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RESUMO

O LABORATORIO DE MUDANGA COMO FERRAMENTA PARA O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DE DOCENTES DE UM CURSO DE ENSINO MEDIO INTEGRADO

Suelen Pestana Cardoso

Orientadora: Gloria Regina Pessoa Campello Queiroz

Resumo da Tese submetida ao Programa de Pés- graduacao Ciéncia, Tecnologia e Educacéo
do Centro Federal de Educacado Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca, CEFET/RJ, como
parte dos requisitos necessarios a obtencao do titulo de Doutor.

O objeto de estudo desta pesquisa € a docéncia na Educagdo Profissional e
Tecnolégica (EPT) no contexto de uma escola publica pertencente a Rede Federal de
Educacdo Profissional e Tecnologica. A vivéncia profissional da pesquisadora enquanto
professora num curso integrado de uma escola técnica federal, localizada na Baixada
Fluminense (RJ) propiciou a observacdo e o levantamento de varias questdes relativas a
formacéo e a pratica pedagdgica dos professores que atuam na EPT. Sem desconsiderar a
relevancia de outras questdes no campo da EPT, esta pesquisa volta-se para a investigacédo
da pratica docente e do desenvolvimento profissional dos docentes que atuam
especificamente na Ensino Médio Integrado (EMI), uma das modalidades da EPT de nivel
médio.

Diante das necessidades do curso integrado e dos docentes que nele atuam, esta
investigacao propde a realizagdo de uma intervengéo formativa como forma de promover um
espaco para um maior engajamento dos professores na discussédo sobre os problemas e
desafios do curso integrado, numa tentativa de construcdo de uma nova forma de realizacdo
da prética docente no @mbito do curso investigado.

O referencial te6rico que embasa o trabalho é a Teoria da Atividade Sdécio Historico-
Cultural, aqui apresentada com foco maior nas ideias e conceitos defendidos por Yrjo
Engestrom; além dos constructos tedricos do conhecimento pedagdgico de conteludo, da
codocéncia e dos projetos integradores, referenciais tomados num recorte voltado para o
contexto do EMI. Com o auxilio deles, tentamos construir, coletivamente entre os docentes
convidados a participar da pesquisa, conhecimento capaz de auxiliar em decisbes
fundamentadas sobre questfes de sua rotina, buscando assim tornar a pesquisa um
instrumento capaz de possibilitar mudanca e ativismo entre os docentes frente as dificuldades

identificadas por eles.



A investigacao foi pensada com o suporte metodolégico do modelo de intervencdo
formativa do Laboratério de Mudanca proposto por Engestrom (2007) e por Virkkunen e
Newnham (2013), desenvolvido através de sessdes, reunibes em que os docentes
participantes e a pesquisadora analisam e constroem alternativas para aperfeicoamento das
atividades.

A pesquisa utilizou a abordagem qualitativa, possuindo objetivos de conhecimento e
de acdo em resposta a seguinte questao de pesquisa: Como o Laboratério de Mudanca (LM)
pode contribuir para o desenvolvimento profissional de professores que atuam no ensino
médio integrado de uma escola técnica federal?

Apés a andlise do LM, concluimos que a aprendizagem expansiva envolveu a
expansao do objeto da atividade, a criacdo de novos conhecimentos e de novas préticas para
atividade docente que tornaram o curriculo integrado uma realidade um pouco mais proxima,
elementos que evidenciam que o LM promoveu o desenvolvimento profissional coletivo dos
docentes participantes, uma vez que podem contribuir para a melhoria da qualidade da
educacao nas salas de aula.

Por fim, destaca-se que esta pesquisa integra a nossa luta pela defesa de uma
educacao publica, gratuita e de qualidade e de uma formacéao integral critica e transformadora
em prol da classe trabalhadora, da qual fazemos parte e também por isso, seremos resisténcia

a todas as medidas voltadas para o sucateamento das escolas publicas.

Palavras-chave: Ensino Médio Integrado, Formacdo de professores, Laboratério de

Mudancga.



ABSTRACT

THE CHANGE LABORATORY AS A TOOL FOR THE PROFESSIONAL DEVELOPMENT
OF TEACHERS IN AN INTEGRATED HIGH SCHOOL COURSE

Suelen Pestana Cardoso

Advisor: Gloria Regina Pessoa Campello Queiroz

Abstract of the doctoral thesis presented to the Postgraduate Program in Science Technology
and Education, Federal Center for Technological Education "Celso Suckow da Fonseca",
CEFET/RJ, as part of the necessary requirements for obtaining a doctor’s degree.

The object of study of this research is teaching in Professional and Technological Education
in the context of a public school belonging to the Federal Network of Professional and
Technological Education. The researcher's professional experience as a teacher in an
integrated course at a federal technical school, located in the Baixada Fluminense (RJ) allowed
the observation and raising of several issues related to the training and pedagogical practice
of teachers who work in the Professional and Technological Education. Without disregarding
the relevance of other issues in the field of the Professional and Technological Education, this
research focuses on the investigation of teaching practice and the professional development
of teachers who work specifically in Integrated Secondary Education, one of the modalities of
secondary the Professional and Technological Education.

Faced with the needs of the integrated course and the teachers who work in it, this investigation
proposes carrying out a training intervention as a way of promoting a space for greater
engagement of teachers in the discussion of the problems and challenges of the integrated
course, to build a new way of carrying out teaching practice within the investigated course.
The theoretical reference that supports the work is the Theory of Socio-Historical-Cultural
Activity, presented here with a greater focus on the ideas and concepts defended by Yrjo
Engestrom; in addition to the theoretical constructs of pedagogical knowledge of content, co-
teaching and integrative projects, references taken in a cut focused on the context of Integrated
Secondary Education. With their help, we tried to build, collectively among the professors
invited to participate in the research, knowledge capable of assisting in informed decisions
about issues of their routine, thus seeking to make the research an instrument capable of
enabling change and activism among professors in the face of difficulties identified by them.
The investigation was conceived with the methodological support of the Change Laboratory's
formative intervention model proposed by Engestrom (2007) and by Virkkunen and Newnham
(2013), developed through sessions, meetings in which the participating teachers and the
researcher analyze and build alternatives to improve activities.

The research used a qualitative approach, having knowledge and action objectives in response
to the following research question: How can the Change Laboratory (CL) contribute to the
professional development of teachers who work in the integrated high school of a federal
technical school?

After analyzing the CL, we concluded that expansive learning involved expanding the object
of the activity, creating new knowledge and new practices for teaching activities that made the
integrated curriculum a little closer to reality, elements that show that the CL promoted the
collective professional development of participating teachers, as they can contribute to
improving the quality of education in classrooms.

Finally, it should be noted that this research is part of our fight for the defense of public, free
and quality education and critical and transformative integral training in favor of the working



class, of which we are a part and for this reason, we will be resistance to all measures aimed
at scrapping public schools.

Keywords: High-school integrated, Teacher education, Change Laboratory.
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1 Introducéo

O objeto de estudo desta pesquisa é a docéncia na Educacdo Profissional e
Tecnolégica (EPT) no contexto de uma escola publica pertencente a Rede Federal de
Educacdo Profissional e Tecnoldgical. A opcdo pela tematica da docéncia na EPT, em
especial pela pratica e a formacédo docente, surgiu em decorréncia do meu trabalho atual
como professora de Fisica, desde 2015, no Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso
Suckow da Fonseca-CEFET/RJ Uned Itaguai. Minha vivéncia profissional nessa instituicdo
tem me propiciado a observacéo e o levantamento de varias questfes sobre a formacgéo e a
pratica pedagogica dos docentes que atuam na EPT.

A EPT é definida na Lei de Diretrizes e Bases-LDB (Lei n.°9394/ 96), atualizada pela
Lei n® 11.741/2008, no artigo 39, da seguinte forma: “A educacao 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”. Por essa
lei, a EPT é uma modalidade de educacédo que abrange os seguintes cursos: (1) formacgéo
inicial e continuada ou qualificacao profissional; (2) educacédo profissional técnica de nivel
médio e (3) educacéo profissional tecnoldgica de graduacao e pos-graduacao (paragrafo 2°,
incisos 1, 1l e lll). Ainda em relacdo a EPT, foi incluida no capitulo Il da LDB, na secéo IV,
relativa ao ensino médio, uma nova secdo denominada “Da Educacgao Profissional Técnica
de Nivel Médio”, com regulamentacdes préprias sobre a oferta dessa modalidade, articulada
ao nivel médio de ensino em suas formas integrada-Ensino Médio Integrado (EMI),
concomitante, ou de forma subsequente ao mesmo.

Em minha atuacdo h& quase 8 anos como professora no CEFET/RJ Uned Itaguai,
convivendo em servico com professores, gestores e alunos dos cursos de EPT, algumas
constatagdes foram surgindo e revelando aspectos desse campo, tais como: a complexidade
das questbes didatico-pedagdgicas e organizacionais, bem como das relacdes que se
estabelecem entre os profissionais atuantes nos cursos técnicos; a concepcao de educacédo
e de educacdo profissional e tecnoldgica que tem o docente que nela atua; as relacdes entre
educacao e trabalho; a formacéo de profissionais que irdo atuar em um mundo do trabalho
em constantes transformacdes; 0s aspectos legais especificos dessa modalidade de ensino;

a cultura das instituicdes da Rede Federal de Educacéao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica

1 Segundo o site do MEC, em 2019, a Rede Federal estd composta por 38 Institutos Federais, 02
Centros Federais de Educacao Tecnoldgica , a Universidade Tecnol6gica Federal do Parana, 22
escolas técnicas vinculadas as universidades federais e o Colégio Pedro Il. Considerando os
respectivos campi associados a estas instituicdes federais, tem-se ao todo 661 unidades distribuidas
entre as 27 unidades federadas do pais.
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com toda sua tradicdo histérica de mais de 100 anos; a rotina diferenciada de alunos e
professores em salas de aulas, nos laboratérios e em outros espacos da instituicdo, a pratica
pedagdgica dos docentes, com formacdo em diferentes cursos de bacharelado e/ou
licenciatura na graduacéo e a auséncia para muitos de formacéo voltada para o ensino. Todos
estes aspectos relacionados a especificidade dessa modalidade de ensino eram observados
por mim apontando para questdes diversas, mas meu maior interesse recaia constantemente
em problemas relacionados a pratica e a formacéo docente.

Neste trabalho, a pratica docente estd sendo entendida como o conjunto dos
processos formativos desenvolvidos junto aos alunos, mediados pela acdo do professor no
cotidiano do trabalho docente, o que, no caso da educacgéo profissional, ndo ocorre somente
nas salas de aula, mas também em laboratorios, visitas técnicas, feiras cientificas e
profissionais, entre outros espacos formativos.

Abordar a pratica docente na EPT nos coloca frente a duas questdes distintas, porém
interligadas, relacionadas a formacdo docente: primeiramente observa-se que Nnos cursos
técnicos integrados ao ensino médio, trabalham os docentes das areas propedéuticas (que
ministram as disciplinas do “ensino médio regular”: Portugués, Matematica, Histéria, Fisica,
Quimica, Sociologia, etc.) e os docentes da area técnica (que ministram as disciplinas técnicas
que séo aquelas destinadas a formacéao profissional). Verifica-se que, por um lado, o primeiro
grupo é formado por professores licenciados, mas que néo tiveram formagéo especifica para
trabalhar na EPT, considerando as particularidades desta modalidade de ensino, tendo em
vista os desafios da integracdo curricular com as disciplinas técnicas e a questdo da formacao
profissional dos alunos. Por outro lado, os docentes do segundo grupo ministram as
disciplinas técnicas e, em grande parte, ndo tiveram formacdo pedagdgica voltada para a
docéncia, formacdo que ndo é exigida pela instituicdo no momento da admisséo do docente
de disciplina técnica.

Os quase 8 anos de atuacdo da pesquisadora como docente num curso integrado,
apés 7 anos de atuacdo em escolas de ensino médio regular, nos trouxeram alguns
questionamentos: i) quais as demandas que as especificidades da EPT de nivel médio
colocam para a docéncia nesse campo? ii)que fatores influenciam a pratica docente do
professor da EPT de nivel médio? iii) de que forma o professor das disciplinas técnicas, que,
na maioria das vezes, néo teve uma formacdao voltada para o processo de ensinar, desenvolve
sua pratica docente? iv)que tipos de transformacdes os docentes realizam em seu
conhecimento do contelido para torna-lo ensinavel, considerando o perfil e as demandas do
aluno da EPT de nivel médio? Em que se baseiam para fazer tais transformacdes?

Destacamos que o compartilhamento das inquietacdes, duvidas e descontentamentos
da pesquisadora com seus colegas também docentes permitiu que ela reconhecesse que nédo

estava isolada nos seus questionamentos sobre o curso integrado.
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Sem desconsiderar a relevancia de outras questbes no campo da EPT, esta pesquisa
volta-se para a investigacao da pratica docente do desenvolvimento profissional dos docentes
que atuam especificamente na Ensino Médio Integrado (EMI), uma das modalidades da EPT
de nivel médio.

Diante das necessidades do curso integrado e dos docentes que nele atuam, esta
pesquisa propde a realizacdo de uma intervencéo formativa? como forma de promover um
espaco para um maior envolvimento dos professores na discussao sobre os problemas e
desafios do curso integrado, numa tentativa de constru¢ao de uma nova forma de realizacéo
da pratica docente no ambito do curso investigado.

Esta pesquisa integra a nossa luta pela defesa de uma educacédo publica, gratuita e
de qualidade e de uma formacgdo integral critica e transformadora em prol da classe
trabalhadora, da qual fazemos parte e também por isso, seremos resisténcia a todas as
medidas voltadas para o sucateamento das escolas publicas.

1.1 JUSTIFICATIVA

As Diretrizes Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio
(BRASIL, 2012) orientam a implementacdo dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio
do CEFET/RJ, que se iniciou, em diferentes unidades da instituicdo, a partir de 2013.

Até o final do ano de 2014, existiam trés cursos na unidade de Itaguai do CEFET/RJ:
graduagdo em Engenharia Mecéanica, curso técnico na modalidade concomitancia externa em
Mecénica Industrial e o curso técnico pos-médio em Portos. A partir de 2015, foi criado o curso
Técnico em Mecanica Industrial Integrado ao Médio, com duracdo de quatro anos® e o curso
técnico na modalidade concomitancia externa foi descontinuado e, portanto, ndo ocorreu novo
ingresso de alunos para esta modalidade.

Cabe ressaltar que a unidade de Itaguai do CEFET/RJ foi criada em 2008 com o
objetivo de atender uma necessidade do municipio de Itaguai, que engloba um polo industrial
e carecia de profissionais qualificados para atender as demandas das industrias sediadas
naquela regido.

Destaca-se porém que a producdo de mao de obra qualificada para atender as

exigéncias do mercado ndo pode ser o Unico elemento a ser considerado no contexto das

2 Segundo Cenci e Damiani (2015), uma intervencao formativa tem como principio dar suporte — espaco
para discussdo e ferramentas — para 0s sujeitos buscarem coletivamente as solugcbes que
perceberem necessérias para a resolucao de problemas, através da aprendizagem coletiva de algo
gue é produzido pelo préprio grupo.

3 A partir do ano de 2018, o curso passou a ter a duragdo de trés anos.
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diretrizes da EPT. A importancia principal da ciéncia e da tecnologia e, portanto, das
engenharias e profissGes técnicas de nivel médio, refere-se ao bem-estar social e a melhora
da qualidade de vida do cidad&o e da sociedade como um todo.

Diante da implementacdo do EMI em 2015 no CEFET/RJ, Uned Itaguai, por meio do
curso Técnico em Mecanica Industrial Integrado ao Médio* , ocorreu a chegada a instituicéo,
apos a classificacdo em concurso publico, de 14 novos docentes, responsaveis por ministrar
as disciplinas propedéuticas do curso integrado.

A mudanca na modalidade do curso técnico de concomitante para integrado, a
chegada de novos professores para compor o corpo docente do Curso Técnico em Mecanica
Industrial e 0 aumento do nimero de alunos que passaram a ingressar anualmente no curso
podem ser apontados como alguns dos aspectos que levaram ao surgimento de um novo
ambiente escolar, até entdo nunca vivido naquela escola.

As mudancas citadas fizeram surgir entre os professores que atuam no curso integrado
necessidades de dialogo, de integracao, de colaboragéo, de conhecer melhor os aspectos da
acao docente dos colegas, além da caréncia de conhecimento acerca dos fundamentos e
bases conceituais em que se baseia o EMI, elementos que se relacionam ao desenvolvimento
profissional do docente.

Esta pesquisa buscou aproveitar esse cenario de mudancgas que a implementacédo do
curso integrado desencadeou e prop6s uma intervengdo®. Ao discutir as intervengdes
formativa, categoria de pesquisa realizada, Engestrém (2011) indica que esse cenario de
transformacéo é benéfico na medida em que os sujeitos ja estavam procurando alternativas
de se reajustar a atividade®. Nesse sentido, a intervencéo poderia configurar-se como espaco
para dar direcionamento consciente as transformagfes, uma vez que se inseria em um
contexto no qual j4 estava posta a necessidade de didlogo entre os docentes.

A escolha pelo Laboratério de Mudancga (Virkkunen e Newnham, 2015) como base
metodolégica para nossa investigacdo foi orientada pelas especificidades deste tipo de
intervencdo que ndo visa a produzir apenas uma solucéo intelectual ou uma alteracdo em
praticas, mas também a expandir a agéncia transformadora colaborativa’ e a motivacdo dos
profissionais envolvidos, com base em uma nova compreenséo acerca da ideia da atividade

e em uma nova perspectiva com relagdo ao seu desenvolvimento futuro. Para tanto, a

4 Nesta tese, os termos “curso integrado” e “TIM” sdo sinébnimos para “Curso Técnico em Mecanica
Industrial Integrado ao Médio”.

5 Virkkunen e Newnham (2015, p. 47) definem intervengdo como uma “acao propositada, da parte de
um agente humano, a fim de auxiliar o redirecionamento da mudanga em curso”.

6 Pelo termo atividade designamos “ apenas aqueles processos que, realizando as relagées do homem
com o mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele.”(LEONTIEV, 1991, p.68)

7 Conceito que pode ser relacionado com a capacidade de promover mudancas na atividade. Sera
abordado de maneira mais aprofundada no capitulo II.
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intervencdo do Laboratério de Mudanca tem de ser fundamentada sobre a colaboracéo
intensa dos profissionais no tocante a pesquisa referente aos desafios de desenvolvimento
da atividade e as suas possibilidades.

Virkkunen e Newnham (2015) destacam que, sob a 6tica do LM, crises, dilemas e
conflitos na atividade nédo séo entendidos apenas em relacdo ao comportamento dos
individuos e aos recursos disponiveis, mas em relacdo a todo um sistema de elementos da
atividade que precisa ser compreendido tanto no seu estagio atual como historicamente. O
processo de aprendizado tem inicio com a compreensao da manifestacdo de problemas
existentes, percorre um processo de andlise das contradi¢es que d&o origem a perturbacoes,
e progressivamente os participantes avangcam em busca de solucdes para reprojetar a
atividade futura de modo a equacionar as contradicbes encontradas. A intervencao €
completada com o teste e implantagéo destas solu¢cdes em processo ciclico e continuo.

A diferenca entre o LM e as outras formas de intervencédo formativa diz respeito a
relacdo entre a aprendizagem individual e o desenvolvimento de uma atividade conjunta.
Quando participa de um sistema existente de atividade, um individuo adota algo das
habilidades e do conhecimento acumulados da comunidade de trabalho. Na medida que se
fazem melhorias gradativas no sistema de atividade, o desenvolvimento progressivo da
atividade e a aprendizagem dos individuos caminham lado a lado (Wenger, 1998).

A investigacdo que conduzimos, assim como Névoa (1992), entende que transformar
as praticas desenvolvidas em sala de aula constitui 0 primeiro passo para qualquer reforma,
inovacdo ou adequacdo educacional a novos tempos. Soma-se a isso, o fato de que ao
escolhermos o caminho do LM defendemos que essas mudancas devem ser construidas
coletivamente a partir das necessidades e interesses dos atores sociais inseridos na propria
escola e ndo de 6rgaos oficiais que insistem em criar modelos Unicos que devem ser
encaixados de forma autoritaria a qualquer custo ndo importando os aspectos da realidade de
cada escola.

Assim, a nossa pesquisa utilizou a abordagem qualitativa, seguindo a metodologia
especifica do Laboratorio de Mudanca, possuindo como objetivo geral: planejar, implementar
e analisar um Laborat6rio de Mudancga (LM) como uma metodologia de intervencao formativa,
para a transformacdo das atividades de trabalho de um grupo de docentes® de um curso
técnico integrado ao médio numa escola técnica federal.

Como objetivos especificos da nossa investigacao, destacamos:

8 A pesquisa foi desenvolvida com os docentes do curso integrado que aceitaram participar de forma
voluntaria.



24

e Discutir e problematizar as compreensfes do papel do EMI presentes no
discurso do grupo de professores participantes do LM, identificando as
contradi¢cdes nelas presentes;

¢ Identificar, a partir das discussGes promovidas no LM, as contradi¢des centrais
do sistema de atividade dos professores que atuam no curso integrado;

e Construir coletivamente, a partir das discussdes promovidas no LM, possiveis
solucdes para superacdo das contradicdes centrais identificadas;

e Promover, por meio do LM, processos de aprendizagem expansiva do grupo
de professores participantes para entender suas possibilidades e seus limites,
em relacdo ao desenvolvimento profissional dos docentes que ja atuam no EMI.

e Avaliar e documentar o Conhecimento Pedagdgico do Contetado (PCK) dos
professores de Ciéncias da Natureza do curso integrado investigado, a partir
construcéo e analise do CORe® (Representacéo de contelido);

e Implementar um projeto integrador a ser desenvolvido em regime de
codocéncia, como uma ferramenta para a instituicdo de um curriculo integrado,
de forma que elementos do projeto, como tema, publico-alvo, atividades a
serem desenvolvidas, material didatico, entre outros, sejam definidos pelos
professores durante sessdes do LM.

1.2 REVISAO BIBLIOGRAFICA

Thiollent (2011) afirma que apés a selecdo dos problemas iniciais, os pesquisadores
poderdo enquadra-los num marco referencial mais amplo, de natureza teérica. Assim, foram
usados buscadores académicos, como o ERIC (Education Resources Information Center) e
Google Académico, a partir de codigos de busca que envolviam termos como “Ensino médio
integrado”, “Formacgao de professores” e “Laboratério de mudanga” e suas respectivas
versdes em inglés “High-school integrated”, “Teaching Education” e “Change Laboratory”. As
buscas, no entanto, ndo tiveram sucesso, o que compreendemos gque pode também ter sido
motivada por uma questdo associada a tradugédo do termo como “Ensino médio integrado”.
Reconhecemos que encontramos alguns poucos artigos que abordavam os termos

“Formagéo de professores” e “Laboratério de mudanga”, porém néo tinham como foco o EMI.

° Trata- se de uma ferramenta para avaliar o PCK que sera abordada com maior profundidade no
capitulo II.
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Dessa forma, nosso esfor¢co foi 0 de buscar uma aproximacéo entre as areas de
formacdo de professores que atuam no ensino médio integrado e a metodologia do
Laboratério de mudanca.

Temos clareza das dificuldades de fazer uma investigagdo de natureza mais
especifica, principalmente sem poder contar com um relato de uma experiéncia semelhante,
todavia também estamos motivados com o desafio a que nos propusemos e pretendemos
nesse texto apresentar e discutir os passos teodricos e metodoldgicos desta pesquisa, cujo
desenvolvimento esperamos ter conduzido a materializacdo de alguma mudanca no curso

integrado, gerando expectativa de novas conquistas para um futuro préximo.
1.3 APRESENTACAO DO TEXTO

De acordo com as orientacGes para os relatorios de pesquisas do tipo intervengéo
(DAMIANI et al, 2013) a apresentacao do texto prioriza a descri¢do detalhada da intervencgéo
formativa realizada e de sua andlise. Tais aspectos também possibilitam que o leitor possa
acompanhar a construcdo da tese, com base na argumentacdo montada a partir do dialogo
entre os dados e a teoria que sustenta a investigacao.

O texto esta organizado em 4 capitulos iniciais e 1 Ultimo de consideragées finais',
sendo que o primeiro capitulo foi elaborado como uma tentativa de compartilhar com o leitor
o caminho que o curso de técnico em Mecanica Industrial do CEFET/RJ Uned Itaguai
percorreu desde sua criagdo até os dias atuais, apresentando alguns dos desafios trazidos
pelas mudancas realizadas no curso integrado nos ultimos 7 anos.

No capitulo 2, apresentamos uma revisdo do referencial teérico que embasa o
trabalho: a Teoria da Atividade Sdcio Histérico-Cultural, apresentada com foco maior nas
ideias e conceitos defendidos por Yrj6 Engestrom; além do conhecimento pedagdgico de
conteudo, da codocéncia e dos projetos integradores, referenciais tomados num recorte
voltado para o contexto do EMI. Com o auxilio deles ,tentamos construir, coletivamente entre
os docentes participantes da pesquisa, conhecimento capaz de auxiliar em decisbes
fundamentadas sobre questbes de sua rotina, buscando assim tornar a pesquisa um
instrumento capaz de possibilitar mudanca e ativismo entre os docentes frente as dificuldades
identificadas por eles.

No capitulo 3, apresentamos a metodologia escolhida para a nossa investigacao.
Apresentamos 0s motivos de nossa opcdo por uma investigacdo qualitativa, seguindo a

metodologia de intervencédo formativa Laboratério de Mudanca, trazendo a configuracédo que

10 Optamos por apresentar um aprofundamento do campo da pesquisa no Apéndice A, destinado
agueles leitores que tiverem interesse.
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a intervencdo assumiu no contexto do trabalho com o grupo de professores que dele
participou. Além da caracterizacdo da intervencdo, sdo apresentados os instrumentos de
coleta e de tratamento dos dados.

O capitulo 4 traz a descricdo, apontando objetivos e aspectos do desenvolvimento,
bem como a andlise: das a¢des de preparacdo para o Laboratério de Mudanca que foram
realizadas para fins de levantamento de dados com base etnografica, das proprias sessbes
do LM, do planejamento e da implementacao de um projeto integrador e , por fim, das acbes
realizadas apoés o fim das reunides.

Nas consideracdes finais, apresenta-se a sintese dos resultados indicados nos dados,
retomando as questdes de pesquisa e refletindo sobre possiveis desdobramentos da pesquisa
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2 Referencial teérico

Neste capitulo, iremos apresentar os referenciais tedricos que serviram de base para
a nossa investigacdo.Com o auxilio deles, tentam o0s construir, coletivamente entre 0s
docentes participantes da pesquisa, conhecimento capaz de auxiliar em decisbes
fundamentadas sobre questBes de sua rotina, buscando assim tornar a pesquisa um
instrumento capaz de possibilitar e até promover mudancas no trabalho desenvolvido pelos
docentes em sua rotina na escola. Destacamos que a partir do item 2.2 deste capitulo, todos
os referenciais abordados surgiram, no contexto da pesquisa, a partir de necessidades
apontadas pelos docentes que participaram das sessdes do LM.

2.1 A Teoria da Atividade Socio Histérico-Cultural

Em teoria, o Ensino Médio Integrado (EMI) deveria possibilitar a formacao omnilateral
dos sujeitos, o que implica na integracdo entre trabalho, cultura e ciéncia, dimensbtes
fundamentais que estruturam as relagdes sociais humanas (RAMOS, 2007). Porém, na pratica
da maioria das escolas técnicas, ocorre uma educacao profissional desarticulada dos saberes
cientificos. Uma possivel razéo para este quadro pode ter origem na falta de compreenséo da
concepcgédo de educacao integrada, na perspectiva da politecnia, e da formacao omnilateral,
incluindo o significado das dimensdes fundamentais que estruturam as rela¢cdes humanas,
trabalho, ciéncia e cultura (MELO e SILVA, 2017).

Diante do panorama encontrado no CEFET/RJ Uned Itaguai, verificou-se a
necessidade de optar por um posicionamento te6rico que compreenda a aprendizagem
docente e, consequentemente, seu conhecimento, como um produto sécio-histérico e, para
tal, procuramos defender uma proposta tedrico-metodolégica que analise o desenvolvimento
profissional docente com base na teoria historico-cultural, com destaque mais
especificamente para a Teoria da Atividade Sécio Histérico-Cultural ou apenas como Teoria
da Atividade!! (como nas obras de Leontiev e Engestrom),cujos principais aspectos também
permitem pensar nas possibilidades de integracdo entre formacéo profissional e educacéo
bésica.

A Teoria da Atividade presta-se a muitas finalidades, mas especialmente
pode auxiliar nas formas de desenvolvimento do pensamento teérico (valendo
para os alunos, mas também para os professores); na compreensdo da
estrutura da atividade docente; na explicitacdo dos procedimentos e definicdo
de agles e tarefas de aprendizagem para aumentar a eficacia das
aprendizagens; na proposicdo de métodos e procedimentos de estudo e

11 Nesta tese, optamos por usar o termo Teoria da Atividade em substituicdo ao termo Teoria da
Atividade Sécio Histoérico-Cultural.
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analise das praticas, em especial os contextos socioculturais da atividade,
para promover a transformacao de espacos institucionais.(LIBANEO,2004,

p.22).

Para a discussdo dos dados no ambito deste trabalho, iremos nos embasar em
fundamentos da 32 geracdo da Teoria da Atividade, proposta por Engestrom (1987, 2015) e
nos conceitos e principios metodoldgicos do Laboratério de Mudancga (LM), apresentado por
Engestrom (2007, 2011) e por Virkkunen e Newnham (2013, 2015). Cabe aqui apresentarmos
um breve panorama acerca da evolucao da Teoria da Atividade, destacando suas concepcoes
e principais fundamentos ao longo de suas geracdes. A sua evolucdo vem sendo entendida a
partir da organizacdo de geracdes (ENGESTROM, 1987), cada uma representada por um
expoente na area da pesquisa: a primeira € representada por Vygotsky, a segunda por
Leontiev e a terceira por Engestrém.

A Teoria da Atividade é uma teoria viva, que vem sendo desenvolvida desde a década
de 1920, a qual busca entender a formagédo do humano na atividade social. Em uma sintese
bastante genérica do desenvolvimento do conceito de atividade, podemos caracterizi-lo como
atividade mediada em Vygotsky, como atividade coletiva como base da consciéncia humana
em Leontiev e como sistema de atividade em transformagdo em Engestrom.

A introducdo da categoria atividade como conjunto de elementos de analise na
psicologia é atribuida a Vygotsky, mas foi Leontiev quem aprofundou e aprimorou os conceitos
relacionados a estrutura geral da atividade humana em sua Teoria da Atividade (AZEVEDO,
2013).

O reconhecimento do papel da atividade no desenvolvimento humano comecgaa
aparecer na psicologia a partir dos estudos de Vygotsky e colaboradores, quando este volta
sua atencdo para o desenvolvimento das fungbes psicolGgicas superiores, tais como a
atencdo, memoria, imaginagdo, pensamento e linguagem, a partir do conceito de mediagéo.
O processo de mediar, nesta perspectiva, se da por meio de instrumentos e signos. Desta
forma, o desenvolvimento das func¢des psicologicas superiores ocorre fundamentalmente
através de instrumentos e signos, uso que distingue o homem dos outros animais.

Oliveira (1993) aponta trés pilares basicos que caracterizam as ideias centrais do
pensamento de Vygotsky:1) as fung¢des psicolégicas tém um suporte biolégico pois séo
produtos da atividade cerebral; 2) o funcionamento psicolégico fundamenta-se nas relacdes
sociais entre o individuo e 0 mundo exterior, as quais desenvolvem-se num processo historico;
3) a relacdo homem/mundo é uma relagdo mediada por sistemas simbalicos.

Para estudar a Teoria da Atividade e seus principios, em primeiro lugar, € preciso
entender o conceito de atividade. Segundo Leontiev (2016, p.68), s6 se considera atividade,
“os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como o todo, se

dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar uma
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atividade, isso € o motivo”. Sendo assim, quando o motivo e objetivo de uma acéo nao sao
coincidentes, ndo é desenvolvida uma atividade, ficando o processo restrito a acoes.

Apesar de Leontiev (1978) distinguir o conceito de acdo do conceito de atividade, ele
destaca que séo elementos intimamente ligados, de forma que podem ocorrer situacdes, em
que o motivo e 0 objeto passam a coincidir, transformando a acdo em atividade. Dessa
maneira, surgem novas atividades, levando ao desenvolvimento de processos psicoldgicos
superiores.

Leontiev (1978) aponta que a atividade pode ser identificada pelo objeto (ou motivo),
as acdes sao identificadas pelo seu objetivo (ou meta) e as operacgdes, pelas condigbes
instrumentais (ou condi¢cbes operacionais) para sua realizacao.

A disting&o entre atividade, acdo e operacao tornou-se a base do modelo de Leontiev
(1978). De acordo com Cenci e Damini (2018),para definir a atividade, € preciso esclarecer
seu objeto:

[...]JA atividade é entendida como o sistema amplo. Contudo, ela s6 pode
existir em forma de grupo de aces - dirigidas para objetivos pontuais, com
inicio e fim definidos. As acdes, por sua vez, dependem dos processos ja
automatizados, as operacgfes. Esses trés niveis - atividade, a¢éo, operacgéo -
sdo intercambiantes, conforme se alteram os motivos e a tomada de
consciéncia sobre eles. Por exemplo, vocé, que esta lendo este texto, podera
ter como atividade a leitura em si ou podera estar lendo por outro motivo,
como a utilizacdo de seu contelldo em um texto que esta escrevendo. No
primeiro caso, a leitura é atividade, no segundo, é acao, que compde outra
atividade, isto é, a producédo de um texto. Contudo, ndo se devem tomar esses
niveis como estanques: vocé pode comecgar a ler o texto com o objetivo de
utilizd-lo em seu trabalho escrito e, no decorrer da leitura, dedicar-se a sua
compreensdo, deixando de lado o fim que o levou a empreender tal ac&o.
Assim, o que inicialmente era acao, transformou-se em atividade. O oposto
também acontece: uma atividade transforma-se em ac¢éo, quando a primeira
passa a ser subordinada a segunda.( CENCI e DAMIANI, 2018, p.933).

Pensando no contexto educacional do ensino médio integrado, pode-se usar a Teoria
da Atividade para fundamentar a importancia de se ter clareza na definicdo dos objetivos de
ensino por parte dos docentes.

Conhecer os objetivos de ensino dos docentes que atuam no EMI pode apontar para
a existéncia de objetivos bem distintos, o que ndo favoreceria uma coincidéncia entre objetivo
e motivo do processo pedagdégico que ficaria restrito a acées, sem o desenvolvimento de uma
atividade.

A provavel diferenga entre os objetivos de ensino pode ser associada a existéncia de
diferentes perspectivas de sujeitos que participam em uma atividade em relacdo ao objeto.
Neste contexto, destacamos que uma atividade ndo pode ser reduzida a uma unica

perspectiva, a um Unico sujeito, pois as atividades sédo formacgdes coletivas.
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2.1.1 A evolucao da Teoria da Atividade

Reconhecem-se trés geracdes desta teoria, que passou por um processo de evolugéo
desde as primeiras reflexfes de Vygotsky. Para Libaneo (2004)

A primeira geracéo esta concentrada nos trabalhos de Vygotsky, quando se
formula o conceito da atividade como mediacéo, gerando o modelo triangular
da relacdo do sujeito com o objetivo mediado por artefatos materiais e
culturais; a segunda toma por base a formulacao de Leontiev, avancando na
distincdo, no conceito de atividade, de acéo coletiva e acdo individual, e
estabelecendo a estrutura da atividade; a terceira, proposta pelo préprio
Engestrom a partir dos anos de 1970, parte do modelo triangular de
Vygotsky, expandindo-o para um modelo do sistema da atividade coletiva.
Neste modelo é realcado o conceito de contradicbesinternas como forca
motriz dos sistemas de atividade e se introduz asanalises da psicologia
transcultural de Cole, pelas quais a Teoria da Atividade acolhe as questdes
da diversidade cultural e do dialogo entre diferentes culturas (LIBANEO,
2004, p. 9).

Para caracterizar os diferentes momentos de sua evolucdo dindmica e abordar as
contribuic6es dos tedricos, usaremos a distincao das trés geracdes da TA estabelecida por
Engestrom (1987, 2001):

As ideias da primeira geracdo podem ser representadas num modelo triangular (Figura
1), composto pela triade sujeito — objetivo — artefato mediador.

Meios mediacionais (ferramentas)
(mdquinas, escrita, fala, gesto, arquitetura, musica etc.)

Sujeito(s) Objetivo/motivo - resultado (s)
(individuo, diade, grupo)

Figura 1-A primeira geracéo da Teoria da Atividade (DANIELS, 2003, p. 114)

Uma das principais contribuicbes de Vygotsky foi ter rejeitado a ideia de que os
processos mentais amadurecem natural e progressivamente. Ele acreditava que “a
internalizacdo dos sistemas de signos produzidos culturalmente provoca transformacoes
comportamentais e estabelece um elo entre as formas iniciais e tardias do desenvolvimento
individual” (VYGOTSKY, 1978, p.8).

Acreditamos que uma limitacdo da primeira geracao foi o fato da unidade de analise

ainda sido mantida com foco em elementos individuais. De forma que este fator limitante da
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primeira geracdo foi superado pela segunda geracdo, representada por Leontiev,
principalmente ao exemplificar a “cagada coletiva™?

Na perspectiva da segunda geracdo da Teoria da Atividade, pode-se dizer que esta
tem como elemento essencial o desenvolvimento do psiquismo, na medida em que o vincula
a atividade principal, que sdo aquelas determinadas pelas condi¢cBes sociais e modos de
vida do individuo. Nessa geracao, o conceito de atividade teve o foco deslocado para as
complexas inter-relagdes entre o sujeito individual e sua comunidade.

A evolugdo para as formas especificamente humanas de atividade deu-se,
essencialmente, a partir do surgimento da cooperacao entre 0s membros das espécies, que
habitavam juntos, e das ferramentas, que comecaram a utilizar para agir sobre o meio. No
ambito dessa transicdo, o que se entendia por adaptacdo (nos animais) é transformado em
consumo (nos humanos) e subordinado a trés aspectos dominantes da atividade destes:
producdo, distribuicéo e troca.

Engestrom (2016) reorganiza as ideias a respeito da transicdo do animal para o

homem e apresenta o novo modelo da atividade humana:

INSTRUMENTO

DIVISAO DE
TRABALHO

REGRAS

COMUNIDADE

Figura 2-A estrutura da atividade humana (Engestréom, 2016, p. 105)

A estrutura de atividade humana (Figura 2) reorganizada por Engestréom (2016) sugere
uma possibilidade das relagcbes com o todo, a producdo, a distribuicdo e a troca ou
comunicacgdo no interior da estrutura triangular. A palavra consumo, localizada no centro, é

apoiada na obra de Marx (2003), que defende a diferenca significante entre os quatro distintos

12 |_eontiev (1978) utiliza o exemplo da cacada coletiva para analisar a estrutura da atividade humana,
descrevendo que as acdes nela realizadas séo divididas entre seus membros: alguns individuos ficam
responséaveis por acender o fogo, preservando-o para 0 cozimento do animal cagcado; outros, por
providenciar o alimento, que neste caso seria cagar o animal; o grupo dos cacadores se divide em
batedores, que espantam os animais, procurando encurrala-los, e os cagadores, que abatem a caca
encurralada
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aspectos dominantes da atividade humana no interior do triangulo, mas que formam parte do
todo. Essas relacbes sao explicadas por Engestréom (2016):

A producado é também consumo das habilidades do individuo e o meio da
producédo. De forma correspondente, o consumo é também a producéo dos
proprios seres humanos. Ainda, a distribuicdo parece ser ndo apenas uma
consequéncia da producdo, mas também seu pré-requisito imanente na
forma de distribuicdo de instrumentos e distribuicdo dos membros da
sociedade entre diferentes formas de produgéo. Finalmente, a troca também
€ encontrada dentro da producdo, na forma de comunicagdo, interacdo e
troca de produtos inacabados entre os produtores. (ENGESTROM, 2016, p.
106)

Ao analisar a estrutura da atividade humana®®, Leontiev (1978) a distingue em
trés niveis de funcionamento: a atividade propriamente dita, as acdes e as operacdes, cuja
relacdo hierarquica esta representada na Figura 3 Toda atividade € motivada por uma
necessidade, ou seja, esta sempre atrelada a um motivo especifico e sua realizagao busca a
satisfacdo da necessidade, que € o objetivo finala ser alcangado.

Alividade — CbjetoMotiva

— Meta

Operacio — Condighes

Figura 3-A estrutura hierarquica da atividade (DANIELS, 2003, p. 116)

Duarte (2004, p.07) explica que a atividade coletiva humana é bem mais complexa,
uma vez que nao existe uma relacdo direta entre a acao e o seu motivo.

Para compreender a atividade humana, Leontiev (1978) expbe a necessidade de
analisar a sua estrutura e suas implicacbes e modificacbes quando se realiza um trabalho
coletivo. Para isso, justifica a diferenca entre atividade e acdo, chamando de atividade
humana um conjunto de ac6es em que o motivo pelo qual cada individuo realiza a acdo ndo
coincide imediatamente com o resultado de cada acao que compde a atividade. O motivo é

ressaltado, portanto, quando as ac¢des sdo analisadas na atividade (DUARTE, 2004)

13 Qliveira (1993, p. 96) aponta que, para Leontiev, as atividades humanas sédo consideradas como
“formas de relacdo do homem com o mundo, dirigidas por motivos, por fins a serem alcangados”
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Leontiev, ao explicar com a diferenca determinante entre a acdo individual e uma
atividade coletiva, ndo teve a intencdo de expandir a representacdo grafica do modelo
triangular de Vygotsky, referente a primeira geracéo, de forma que ilustrasse a sua proposta
de ampliacdo da sua compreensédo sobre um modelo de sistema de atividade coletiva.

A terceira geracao surge num momento em que era preciso desenvolver ferramentas
conceituais para compreender o dialogo, perspectivas mdltiplas e redes de interacdo dos
sistemas de atividade; tratam-se desafios que surgiram, segundo Engestrom (2015), por conta
da internacionalizacéo da Teoria da Atividade.

Enquanto Vygotsky move o foco da cognigéo para fora da mente individual e Leontiev
enfatiza o papel dos contextos e acdes nas atividades, Engestrém et al. (1999) contextualizam
ainda mais a fundo a atividade, reforcando sua natureza coletiva e social, voltando-se para as
interrelacdes entre o sujeito e sua(s) comunidade(s), maior foco da terceira geragao.

Engestrém (2015), buscando considerar também as relacdes sociais e coletivas
inerentes a atividade humana, expandiu a representacdo grafica de mediacdo usada por
Vygotsky (1995), propondo a partir da contribuicdo das ideias de Leontiev (1978), um modelo
bésico para representacdo de um sistema de atividade humana (Figura 4)

Ferramentas e signos
A
Objeto
Sujeito A K S.ent.|do > Resultado
Significado
Regras Comunidade Diviséo do trabalho

Figura 4-A estrutura de um sistema de atividade. Adaptado de Engestrom (1987, p.78)

No modelo da Figura 4, o sujeito refere-se ao individuo ou grupo cuja posi¢ao e ponto
de vista sdo tomados como perspectiva de andlise e Objeto refere-se a matéria-prima ou
problematica para a qual a atividade estéa dirigida. O Objeto é transformado em Resultado com
a ajuda dos artefatos mediadores. Estes podem ser materiais (ferramentas) ou simbdlicos
(signos) e medeiam as acbes. Na Comunidade estdo outros individuos e subgrupos que
compartilham o mesmo Objeto da atividade em questdo. A Divisdo do Trabalho marca a
divisdo horizontal de tarefas e a diviséo vertical de poder (hierarquia) que existe no sistema

de atividade. As Regras dizem respeito as regulagdes, as normas e as convengdes, tanto
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explicitas quanto implicitas que restringem as ac¢des nhaquele sistema de atividade
(ENGESTROM; SANINNO, 2010).

Destaca-se que a parte superior do triangulo da Figura 4 que mantém os elementos
da atividade propostos por Vygotsky é chamada de “ponta do iceberg” por Engestrém (2001)
por representar a parte visivel que corresponde as acdes individuais e do grupo dentro do
Sistema de Atividade. O vértice do objeto é destacado por uma forma oval para mostrar que
acdes direcionadas ao objeto “sdo sempre caracterizadas, ainda que explicita ou
implicitamente, por ambiguidade, surpresa, interpretacdo e potencial para mudanga’(
DANIELS, 2003, p.118).

Engestrom (2003) afirma ser importante “ir além do sistema de atividade singular e
examinar e trabalhar para a transformacao de redes de atividades” (DANIELS, 2003, p.122).
O modelo tedrico proposto por Engestrom considera que os Sistemas de Atividades interagem
e formam redes, ndo sendo possivel considera-los isoladamente. Engestrom (2015) afirma
que “com a ajuda deste modelo, a atividade pode ser analisada em sua dindmica interna de
relagcdes e mudancas histéricas”, na medida em que introduz as contradi¢cdes internas como
fontes propulsoras desta dindmica e do desenvolvimento de atividades humanas.

A Figura 5 exemplifica 0 modelo de dois sistemas de Atividade em interag&do, conforme

proposto por Engestréom (1987).

Yrtetatos hlediadores )
dutefatos Mediadores Artefatos Mediadores

il l_]\cln 2 L:'l'|'|_'|cru 2

Olyeto 1 Olbyeto 1

Sujerto

Sujelto

Fegras Comnuudade Divisiio do Diviséio do Coamuudade Regras
Trabalho Trabalho

Clljeto 3

Figura 5-Dois sistemas de atividade em interacdo. Adaptado de Engestrom (1987, p. 78)

A representacdo apresentada na Figura 5 é considerada minima, uma vez que, nas
atividades humanas, frequentemente, tém-se varios sistemas de atividade interagindo e nao
apenas dois. Engestrém (2002) explica esse modelo:

O objeto move-se de um estado inicial de n&o-reflexdo, “matéria-bruta”
situada em um determinado local (objeto 1; por exemplo, um paciente
especifico entrando em um consultério médico), para um objeto com
significado coletivo construido pelo sistema de atividade (objeto 2, por
exemplo, o paciente construido como um espécime dentro de uma categoria
biomédica de doencas e, desse modo, como uma instancia do objeto geral
de saude/doenca) e para um objeto potencialmente compartilhado ou
conjuntamente construido (objeto 3; por exemplo, um entendimento da
situacdo da vida do paciente e do plano de salde construido em
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colaboracéo). O objeto da atividade é um alvo em movimento, nao-reduzivel
a um proposito consciente a curto prazo.(ENGESTROM ,2002, p. 37-38)

A andlise dos sistemas em interacao oferece subsidios para compreender os didlogos,
os conflitos e as mudancas nos sistemas de atividade. A terceira geracdo da Teoria da
Atividade estabelece que todos os sistemas de atividade fazem parte de uma rede que, por

sua vez, constitui a sociedade humana (DANIELS, 2011).

2.1.2 Principios da Teoria do Sistema de Atividades

A Teoria do Sistema de Atividade pode ser resumida em cinco principios, segundo
Daniels (2003, p.123-125): a unidade béasica de analise € um sistema de atividade coletivo,
orientado a um objeto e mediado por artefatos; a multivocalidade da atividade; a historicidade
da atividade; o papel das contradicbes como fontes de mudanca e desenvolvimento; e a
possibilidade de transformagfes expansivas nos sistemas de atividade.

O sistema da atividade é a unidade basica de analise tomada nas investigacdes: um
sistema de atividade coletivo, orientado para um objeto e mediado por artefatos,
compreendido a partir das redes de relagbes com outros sistemas de atividade, é definido
como a unidade primordial de analise

A multivocalidade esté relacionada ao fato de um sistema de atividades ser uma
comunidade de multiplos pontos de vista, tradicdes e interesses. As multiplas vozes em uma
comunidade com divisdo de trabalhos distintos criam posi¢cdes/pontos de vista/interesses
diferentes, exigindo acdes de tradugdo e negociagcao entre seus participantes.

Considerando-se o principio da historicidade: longos periodos de tempo mudam e
transformam o sistema de atividade inicialmente analisado, que s6 pode ser compreendido
com base em sua propria histéria, no local da atividade e de seus objetos e também como
histéria de ideias tedricas e ferramentas que moldaram a atividade.

A contradicdo € a forga motora do desenvolvimento; para superar as for¢as opostas,
tentativas inovadoras de mudar a atividade sdo desencadeadas. Para compreender o conceito
de contradi¢des, iremos recorrer a Daniels (2003):

As contradicbes ndo equivalem a problemas ou conflitos. S&o tensbes
estruturais historicamente acumulativas no sistema de atividades e entre
eles(...). Quando um sistema de atividade adota um novo elemento de fora
(por exemplo, uma nova tecnologia ou um novo objeto), ele causa uma
contradicdo secundaria agravada, em que algum elemento (por exemplo, as
regras ou divisdo de trabalho) colide com o novo. (Daniels, 2003, p.124).

De modo geral, Engestrom (2015) classifica as contradicdbes em quatro tipos (ver
Figura 6):

1) contradicdo priméria: A contradicdo priméaria de atividades em formagtes
socioecondmicas capitalistas existe como um conflito interno entre valor de troca e valor de

uso dentro de cada angulo da atividade. Este tipo de contradi¢cdo perpassa todos os elementos
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constituintes do sistema de atividades central e se manifesta em dentro de cada n6 do sistema
da atividade;

2) contradicGes secundarias sdo aquelas acontecem entre os elementos do sistema
de atividade e ocorrem quando o sistema da atividade incorpora novos elementos de fora do
sistema;

3) contradi¢des terciarias surgem quando representantes da cultura introduzem o
objeto e motivo de uma forma de atividade central culturalmente mais avancada do que a
atividade central vigente;

4) contradi¢cdes quaternarias requerem que se leve em consideragao tensbes que se
estabelecem entre as atividades vizinhas elencadas a atividade central onde se encontra o
objeto de estudo original, que emergem nas suas interacfes. O autor classifica quatro
atividades vizinhas em funcédo de suas relagbes entre objeto, instrumento, sujeito e regras,
como podemos observar na figura a seguir, em que as setas nhumeradas representam o0s

quatro niveis de contradi¢oes.

/|
Instrumento
produzindo a
atividade b g \
R 4 q
4 g 3

Atividade central
culturalmente
mais avancada

/ L / \
Sujeito \ 5 1 5 ﬂ”/
produzindo ) » 2 \< .
a atividade o S *—?>/ < —/,\\ <« ¢ >
2 2 I (e} 2
H# Nk N\
fi==1g===1 2—1
Atividade central Atividade do objeto

Regras
produzindo
a atividade

Figura 6-Quatro niveis de contradicdo num sistema de atividade humana. Adaptado de
Engestrom (2016, p.116)

Contradicdo ndo € o mesmo que problema, tensdo, paradoxo, dilema, conflito; estes
podem ser entendidos como manifesta¢cées da contradi¢cdo. A contradicdo ndo é observavel
diretamente, mas pode ser apreendida nos discursos e nas ac¢des; deve, ainda, ser analisada
historicamente, pois a andlise empirica imediata revela apenas a aparéncia e ndo a esséncia.
Por meio das manifestacdes discursivas e a¢gbes também se acompanha o movimento de

transformacéo das contradi¢cles;
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O quinto principio da Teoria do Sistema de Atividade refere-se a possibilidade de
aprendizagem expansiva no sistema de atividade: os sistemas de atividade passam por ciclos
longos de transformacgdes qualitativas. A medida que as contradicbes do sistema se
intensificam, alguns participantes comecam a questionar e desobedecer as normas
estabelecidas; isso pode evoluir para um esforco coletivo e deliberado de mudanca. A
transformacdo expansiva € alcancada quando o objeto e o motivo da atividade sdo
reconceituados, se expandindo para abarcar um horizonte radicalmente mais amplo de
possibilidades do que no modo anterior da atividade. (ENGESTROM, 1999).

Dada a importancia do conceito de aprendizagem expansiva para a nossa pesquisa,

iremos aborda-lo de forma mais aprofundada na préxima secao.
2.1.3 A aprendizagem expansiva

Segundo Engestrom (1987), a teoria da aprendizagem expansiva baseia-se na
dialética de que o aprendizado surge e se desenvolve a partir da concepcgado abstrata para o
concreto. Nesse contexto, a aprendizagem expansiva busca entender a esséncia do conteudo
reproduzindo teoricamente a l6gica de seu desenvolvimento e de sua formacao histérica
através do surgimento e da resolugcdo das pequenas contradicfes internas. O conceito de
aprendizagem expansiva difere daquele da aprendizagem tradicional, pois considera o
processo a partir do desenvolvimento coletivo e ndo a partir do desenvolvimento individual

O movimento do abstrato ao concreto compreende dar condi¢des para o aluno pensar
cientificamente e buscar a esséncia do objeto, trata-se de um método desenvolvido por
Davydov (1990,p.281-282) que propde trés passos para a criagdo de generalizagdes tedrico-
genéticas. A primeira tarefa é identificar as contradigbes a serem resolvidas. A segunda tarefa
€ identificar um “célula germinativa” do fendmeno. Em terceiro lugar, a célula germinativa deve
ser testada tentando desenvolvé-lo na pratica.

Na perspectiva expansiva, 0 movimento do abstrato ao concreto, apresentado por
Engestrém, é ampliado ao envolver os desafios de aprendizagem dentro e fora do contexto
escolar. Desse modo, “A ascenséo do abstrato ao concreto é alcancada por meio de acdes
epistémicas especificas e ou por acdes de aprendizagem” (ENGESTROM, 2016, p. 377).As
acOes epistémicas que formam o movimento de ascensdo do abstrato ao concreto na
Aprendizagem Expansiva envolvem uma sequéncia denominada de ciclo expansivo que pode
ser descrito em sete a¢des: questionamento; analise; modelagem de nova solucdo; exame e
teste do novo método; implementacdo do novo modelo; reflexdo sobre o processo; e
consolidacdo e generalizagdo da nova pratica.

Segundo Engestrom e Sannino (2010), a ascensdo do abstrato para o concreto

consiste em captar a esséncia de um objeto, tracando e reproduzindo teoricamente a légica
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de seu desenvolvimento, de sua formacéo histérica por meio da emergéncia e da resolucao
de suas contradicdes internas. A nova ideia é produzida inicialmente na forma de uma relacdo
explanatoria simples e abstrata, uma “célula germinal”’, porém essencial para o fendbmeno.
Essa abstracédo inicial é enriguecida e transformada passo-a-passo em um sistema concreto
de vérias manifestacbes em constante desenvolvimento.

Engestrom (1987,1999) compreende a aprendizagem coletiva como ocorrendo em
ciclos expansivos, gue envolvem internalizacdo e externalizacéo.

O ciclo de expansédo de um sistema de atividade comeca com uma énfase
guase que exclusiva na internalizacdo, na socializacdo e no treinamento dos
novatos para que se tornem membros competentes para a realizacdo da
atividade que, rotineiramente, segue o seu curso. A externalizacdo criativa
ocorre, primeiramente, como inovacdes individuais discretas. Com o aumento
das rupturas e contradicdes da atividade, o processo de internalizacdo
rapidamente assume a forma de reflex@o critica por parte dos individuos — e
a externalizacdo, a busca por solugfes, aumenta. A externalizacdo atinge o
seu maximo quando um novo modelo de atividade é construido e implantado.
Com a estabiliza¢éo do novo modelo, a internalizagéo das suas formas e seus
meios torna-se novamente o modo dominante de aprendizagem e
desenvolvimento. (ENGESTROM, 1999, p. 33-34)

Nas investiga¢cfes de Engestrom(1987,1999), o que deve ser aprendido ndo € sabido
no inicio do processo, mas sera produzido a medida que o processo de aprendizagem se
desenvolve. De acordo com o autor, as aprendizagens mais importantes na vida das pessoas
e das organizagbes de trabalho sdo “[...] novas formas de atividade que ainda nao estao |a.
Elas sao literalmente aprendidas quando estao sendo criadas. Nao ha professor competente”
(ENGESTROM, 2002, p.40-41).

Também é essencial ressaltar que néo se esta falando de aprendizagem apenas por
parte de individuos, mas sim de aprendizagem coletiva, de aprendizagem por parte de um
sistema de atividade que cria novos modelos, ferramentas, modos de trabalho — expandindo
seu objeto para todas os sujeitos envolvidos (ENGESTROM, 2002).

A aprendizagem expansiva implica criar algo novo, guando aquilo que ja se conhece
nao é suficiente para resolver o problema enfrentado por um sistema de atividades. Tal
aprendizagem deve ser uma producdo coletiva, pois, provavelmente, nenhum dos sujeitos
participantes, individualmente, teria a solugdo para tal problema ou n&o teria como coloca-lo
em pratica sozinho.

Dentro dessa perspectiva de aprendizagem coletiva, Engestrom (1987) fala de uma
zona de desenvolvimento proximal coletiva que, em vez de referir-se as possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento de um individuo a partir da mediagdo refere-se a
possibilidade de aprendizagem expansiva por parte de um sistema de atividade, a partir das
acoes coletivas que produzem uma nova forma histérica daquela atividade.

A aprendizagem expansiva busca superar os dilemas vividos pelos sujeitos em seu

cotidiano por meio da construgéo coletiva de uma nova forma de pratica, tomando por base o
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enfrentamento das contradicbes incorporadas nos sistemas de atividade. Entdo, todo e
qualquer movimento coletivo em busca da minimizacao da distancia entre as “acdes”
cotidianas dos individuos e a historicamente nova forma de atividade, como pratica social,
considerado como movimento na zona de desenvolvimento proximal da atividade*, pode ser
entendido e analisado como processo de aprendizagem expansiva (ENGESTROM,;
SANNINO, 2010).

Ao investigar a aprendizagem expansiva, Engestrom (2013) lanca atencdo néo a
aprendizagem formal (escolar ou académica), mas sim a aprendizagem que ocorre na vida
real, no mundo do trabalho, em diversos tipos de organizacdes; € o que ele chama de
formacgao “selvagem de conceitos” (in the wild, em inglés).

Analisando as transformacdes em sistemas de atividade, Engestrom (2010) aponta
que ela acontece a partir de acdes expansivas encadeadas e que as grandes transformacdes
na atividade séo formadas por varios ciclos de a¢des de aprendizagem expansiva.

Engestrom (1987), preocupado em incitar e acompanhar o desenvolvimento da
aprendizagem expansiva em intervenc¢des formativas, como o Laboratério de Mudanca,
elabora a descricdo de um ciclo de acdes encadeadas que culminariam nesse tipo de
aprendizagem, em sistemas de atividade, denominado de ciclo da aprendizagem

expansiva.(ver Figura 7)

g o - CONTRADICOES
CONTRADICOES o 1.Situagdo atual: PRIMARIAS

QUATERNARIAS necessidades

5. Novo sistema de
atividade: consolidacdo e
reflexao

CONTRADICOES 2. Vinculo Duplo:
TFRCIARIAS Analise e procura por

4. Aplicagio e uma nova solugao

generalizacdo: mudanga
do sistema de atividade

CONTRADICOES
3. Formagao de um SECUNDARIAS
novo objetivo e motivo:
novo modelo de
atividade e novas

Figura 7-O ciclo da aprendizagem expansiva (Engestrom,1987, p.322)

14 “E a distancia entre as a¢des atuais dos individuos e a forma historicamente nova da atividade social
gue pode ser coletivamente gerada como uma solugdo para o vinculo duplo potencialmente
incorporados nas ac¢0des cotidianas”. (Engestrom, 1987, p. 174)
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O inicio do ciclo se d& considerando uma atividade vigente que se encontra na
eminéncia de iniciar um processo de transformacdo, por conta de seus participantes ja
estarem conscientes dos problemas que esta apresenta. O estado de necessidade (need
state, em inglés) representa justamente o movimento dos sujeitosno sentido de reconhecer a
necessidade de rever certos aspectos da atividade. Segundo Engestrém (2015), identificar e
reconhecer as contradi¢des primarias presentes nos elementos da atividade consiste na etapa
inicial do processo de transformacéo da atividade.

A segunda etapa do ciclo ja aponta para o inicio da transformacéo da atividade. Nestas
circunstancias, os sujeitos da atividade questionam certos elementos que constituem o modo
de operacao da atividade vigente, tomando conhecimento do que chamamos de contradicbes
secundarias — as contradi¢cdes entre os elementos constituintes da atividade. Manifestacdo de
conflitos internos, questionamentos pessoais e situacdo em que nao ha alternativas sao
associados a manifestacfes de contradicdes, como veremos no proximo tépico. De modo
geral, a estrutura desta fase do ciclo possui uma composi¢do complexa, com a emergéncia
de elementos conflituosos na estrutura da atividade, agravamento das contradicdes que ndo
possuem solugdo, analise reflexiva da situagdo e experimentacao de novas possibilidades
(ENGESTROM, 2015).

A terceira fase do ciclo de transicdo estéa centrada no esforgo coletivo de elaboracéo
de novos instrumentos para promover a construcdo de um novo modelo de atividade, que
venha a superar conflitos, as situacbes sem saida e tensdes representadas pelas
contradi¢cdes secundéarias que emergiram na etapa anterior. Envolve a construgdo de novos
motivos em torno do objeto da atividade. Estamodelagem de novos instrumentos traz um
vislumbre de uma nova atividade possivel, que apesar de ainda conter contradi¢cdes internas
latentes da atividade vigente, ir4 dar origem a acdes que podem antecipar a emergéncia da
nova atividade criada.

A fase da aplicacdo e generalizacdo consiste no momento em que 0sS sujeitos
comecam a executar e defender certas acbes que ja correspondem ao novo modelo de
atividade construida. Inicialmente, tais acbes estardo subordinadas a um processo de
resisténcia a mudanca com relagéo a antiga forma de atividade, o que remete a manifestacéo
de contradigOes terciarias na atividade. Como esta fase de transformacao caracteriza o inicio
de um novo modus operandi para a atividade, os resultados sdo ainda incertos e inesperados.

A Ultima fase consiste na consolidacao da nova forma de atividade, em que ossujeitos
ja estabeleceram as novas ac¢des em torno do novo modelo construido. Engestrom (2015, p.
151) aponta que nesta fase ocorre uma “unido contraditéria entre 0 novo dado e o novo
criado”, constituindo um momento de reflexdo e de conscientizacdo em torno das novas
acoes. Para o autor, a nova atividade ira coexistir com a estrutura resistente da antiga, e

o resultado desse mix € o que ira de fato caracterizar a nova atividade com o passar do tempo.
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As contradicBes quaternarias surgem na medida em que a nova atividade central precisa
competir com as atividades vizinha e se ajustar as suas dinamicas.
Ao final da consolida¢éo da nova atividade, esta ja ndo sera mais a “nova”, mas tomara

o lugar da atividade central até entdo vigente, e assim permanecera até que esta atividade
comece a apresentar problemas estruturais a ponto de dar inicio a um novo processo de
transformacao.

A ideia da sequéncia das sessdes do tipo intervencdo formativa, como € o caso do
Laboratorio de Mudanga, é executar colaborativamente um ciclo de a¢des de aprendizagem

expansiva, partindo da fase atual da atividade rumo a um desenvolvimento expansivo geral.

Para estimular as acBes de aprendizagem expansiva aplica-se o método da

estimulacdo dupla em diversos niveis. Em primeiro lugar, o pesquisador apresenta aos
profissionais um dado espelho das situagdes e dos aspectos problematicos de sua pratica
atual,a fim de estimula-los a encontrar e construir um primeiro estimulo compartilhado, uma
consciéncia quanto a um problema que precisa ser resolvido. Como segundo estimulo, o
interventor pode fornecer conceitos aos profissionais que eles podem usar como instrumentos
para analisar os dados- espelho. Na medida em que a andlise aprimora o primeiro estimulo,
0 pesquisador fornece o modelo geral de organizagéo da atividade humana como segundo
estimulo, o qual os participantes podem transformar em uma ferramenta psicolégica para nao
somente compreender as relacbes entre observacbes e construir um entendimento
sistémico da atividade, bem como para descobrir as contradicdes internas do sistema que
produzem os problemas encontrados pelos profissionais emseu trabalho cotidiano. Como
resultado da intervencdo, cria-se um novo modelo da atividade, que funciona como um
instrumento (segundo estimulo) na transformacdo da atividade, de modo que se possa
superar a situacédo problematica(primeiro estimulo) ali presente (ENGESTROM, 2011).

O Método de Estimulacéo Dupla foi proposto por Vygotsky (1978, p. 74-75), cuja ideia
principal € a de que, quando individuos se deparam com situa¢des problematicas que nao
podem resolver com as ferramentas e conhecimento que ja possuem, buscam novas
ferramentas psicolégicas e préaticas que os permitam resolvé-las. Quando encontrada a
ferramenta, ela é transformada em instrumento.

O Método de Estimulacéo Dupla € um exemplo de remediagcdo, em que o individuo
incorpora e transforma novas ferramentas (ENGESTROM e KEROSUO, 2007). Em outras
palavras, € um meétodo para mudar a mediacdo de acgdes para, assim, oferecer condi¢des
para que 0s sujeitos consigam conduzir novas acdes, permitindo-lhe superar situacoes

problematicas.
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Engestrom e Sannino (2012) destacam que em vez de um Unico processo de
estimulacéo dupla, os individuos podem proceder a resolucédo da situacao probleméatica por

meio de uma cadeia de primeiros (o0 problema) e segundos (instrumento) estimulos.

2.1.4 Uma ferramenta para analise da aprendizagem expansiva

Neste trabalho, optou-se por pesquisar a aprendizagem da docéncia na EPT por meio
do método do Laboratério de Mudanca que se baseia na Teoria da Aprendizagem Expansiva®®
(Engestrom, 1987). O conceito de aprendizagem expansiva difere daquele da aprendizagem
tradicional, pois considera o processo a partir do desenvolvimento coletivo e ndo a partir do
desenvolvimento individual

O objeto da atividade da aprendizagem expansiva é todo o sistema de atividade em
gue os sujeitos da aprendizagem estdo engajados. A atividade de aprendizagem expansiva
produz padrdes culturalmente novos de atividade. A aprendizagem expansiva no trabalho
produz novas formas de atividade de trabalho.(Engestrém, 2001).

Uma maneira de analisar aprendizagem expansiva e o possivel desenvolvimento em
situacdes de intervencdo no trabalho, como no caso de um Laboratério de Mudanca, foi
elaborado por Engestrom (2001). Para o autor qualquer teoria de aprendizagem deve
responder no minimo quatro questdes centrais:

e Quem sdo os sujeitos de aprendizagem, como eles sédo definidos e
localizados?
e Por que eles aprendem, o que os impulsiona a fazer tal esforgo?
e O que eles aprendem, quais s@o os conteldos e os resultados da
aprendizagem?
e Como eles aprendem, quais sdo as acbes chaves ou processos de
aprendizagem?

Engestrom (2001) constr6i um quadro (Quadro 1) de analise tedrica para a
aprendizagem expansiva, cruzando os cinco principios da Teoria da Atividade as quatro
questbes orientadoras para as teorias de aprendizagem. Com isso, para analisar uma
atividade escolar como uma prética social coletiva, por meio da Teoria da Aprendizagem

Expansiva de Engestrom, € necessario preencher as entradas da seguinte matriz Engestrom

15 A Teoria da Aprendizagem Expansiva pode ser entendida como uma aplicagao da Teoria da Atividade
devido a sua orientacdo para o objeto. Na Teoria da Aprendizagem Expansiva o objeto pode ser
considerado com um duplo sentido: tanto matéria prima quanto finalidade da atividade. Neste sentido,
0 Objeto carrega consigo o motivo da atividade. Sendo assim, a “aprendizagem expansiva € um
processo de transformagao material de relagdes vitais” (ENGESTROM; SANNINO, 2010b, p. 4)
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(2001, p.137), onde nas colunas estdo representados 0s cinco principios da Teoria da

Atividade e nas linhas estdo as questfes orientadoras apresentadas anteriormente.

Sistema de | Multivocalidade | Historicidade | Contradi¢cdes Ciclos
Atividade Expansivos

Quem esta
aprendendo?

Por que eles
aprendem?

O que eles

aprendem?

Como eles

aprendem?

Quadro 1-Matriz para analise da aprendizagem expansiva, modelo proposto por Engestrém
(2001,p.137)

Em Engestrém (2001), esse modelo de matriz foi usado para apresentar um estudo da
aprendizagem expansiva em um hospital na Finlandia, cujo desafio de aprendizagem era o
de adquirir uma nova forma de trabalho em que os pais e os profissionais das diferentes
organizacdes de cuidados médicos pudessem planejar e monitorar de forma colaborativa a
trajetoria de cuidados da crianca, assumindo a responsabilidade conjunta pelo seu progresso
em geral.

Em Francisco Junior (2019), esse modelo de matriz foi usado para verificar se
intervencdo realizada junto a uma associacdo de agricultores de fato permitiu que os
trabalhadores aprendessem formas mais eficientes de trabalhar na associagéo, de forma a
confirmar se o LM se apresentou como um instrumento de desenvolvimento.

Em Galvao (2022), esse modelo de matriz foi usado para demostrar o desenvolvimento
do trabalho docente com o conteudo cientifico “fases da Lua”, construido partir dos dados
apresentados em Lago; Ortega; Mattos(2019).

Em Van Ongevalle et al.(2011), esse modelo de matriz foi usado para resumir as ligbes
aprendidas com os processos de reflexdo em torno de um projeto que visava integrar e apoiar
a educacao ambiental em escolas secundarias de formacao de professores no Zimbabue.

Em Rozario e Ortlieb (2015), esse modelo de matriz foi usado para analisar cenarios
de ensino e aprendizagem docente, desenvolvidos com o objetivo de melhorar a pesquisa
pedagogica e a pratica docente

Diante dos exemplos de uso da matriz apontados, consideramos que a matriz de
andlise da aprendizagem expansiva proposta por Engestrém (2001) é uma ferramenta (util
para andlise das transformacdes que o LM provocou, podendo auxiliar na identificagdo em

guais niveis de contradicdo a atividade central do LM se deslocou. A matriz também serviu
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Como uma estrutura para resumir as respostas oferecidas pela Teoria da Aprendizagem

Expansiva no contexto do LM desenvolvido.

2.1.5 Laboratorio de Mudanca

O Laboratério de Mudanga é uma abordagem de pesquisa que nos traz uma “caixa de
ferramentas para conceber, projetar e testar novas formas de trabalho em um contexto social’
(VIRKKUNEN e NEWNHAM, 2015, p. 63). Teve sua origem na Finlandia, com os trabalhos
de Yrjo Engestrom e sua equipe, a partir de uma abordagem chamada de Pesquisa em
Desenvolvimento do Trabalho. Essa abordagem foi construida nas décadas de oitenta e
noventa do século XX, tendo como base a Teoria da Atividade Sdcio-historico-cultural, e
buscou criar uma alternativa em relagdo a abordagens predominantes da época, apontadas
como a-histéricas e individualmente centradas. Atualmente o LM continua a ser utilizado e
aprimorado no Centro de Pesquisa em Atividade, Desenvolvimento e Aprendizado — CRADLE,
da Universidade Helsinque, Finlandia. Desde sua criacdo, o método ja foi aplicado em
diversas atividades, como hospitais, escolas, construcdo de rodovias e em diferentes paises
(VIRKKUNEN e NEWNHAM, 2015).

O Laboratério de Mudanca corresponde a um conjunto de conceitos e principios
metodoldgicos, que podem ser utilizados em colaboracdo entre pesquisadores e profissionais
para transformacdes profundas ou transformacdes superficiais incrementais no trabalho
(QUEROL et al., 2011).

O Laboratério de Mudanga (Change Laboratory, em inglés) consiste em uma
abordagem intervencionista, (ENGESTROM,2007, 2011, VIRKKUNEN e NEWNHAM 2013,
2015), tendo sua base nos principios da Teoria da Atividade e estudando o potencial das
contradi¢cdes histéricas para promover transformagfes no sistema de atividades. Configura
uma intervencdo formativa que pode contribuir para que profissionais de atividades
colaborativas formem uma compreenséao dos problemas enfrentados:

O Laboratério de Mudanga é a ideia de que um coletivo, digamos uma
organizacgéo ou unidade de uma organizacéo, ainda uma comunidade, esteja
passando por uma importante transformacdo. Assim, uma mudanca que nao
seja facil de controlar, que eles precisem de alguma forma criar sua propria
visdo e sua propria forma de acdo para conduzir seu préprio
desenvolvimento. Entdo, trazemos essas pessoas, ou, a0 menos, um grupo
representativo dessas pessoas para uma série de sessdes — geralmente, em
torno de dez encontros, as vezes um por semana ou a cada duas semanas,
guando nés nos sentamos e comecamos apresentando o que chamamos de
material espelho, um material gravado em video, ou outras formas de
materiais, como estatisticas, entrevistas etc., que demonstrem as coisas que
criam problemas, distirbios e, algumas vezes, até mesmo crises na
organizacao, na atividade.(ENGESTROM, 2013, p.271)
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O Laboratério de Mudanca é uma aplicacdo da proposta metodoldgica chamada
Pesquisa para Desenvolvimento do Trabalho (Developmental Work Research, em inglés). Foi
desenvolvido na década de 1990 por um grupo de pesquisadores do Centro de Pesquisa em
Atividade, Desenvolvimento e Aprendizado (CRADLE), da Universidade Helsinque, Finlandia
(ENGESTROM et al. 1996; VIRKKUNEN et al.1997).Trata-se de uma de intervencdo que
propicia aos participantes compreender problemas que afetam a sua atividade e a criar um
modelo de sistema de atividade que equacione parcial ou amplamente contradicbes
identificadas por eles proprios. Para tanto, faz-se uso de uma série de ferramentas baseadas
em uma abordagem tedrica e metodoldgica da Teoria da Atividade (ENGESTROM, 1987),
entre elas: a Teoria de Mediagao Cultural de a¢des humanas, o Método de Dupla Estimulagéo,
0 Modelo do Sistema de Atividade e a Teoria da Aprendizagem Expansiva. Ressalta que, no
caso do Laboratério de Mudanca, ndo se trata de estimulagédo dupla em ac¢des individuais,
conforme inicialmente proposto por Lev Vygotsky, e sim em atividades conjuntas.

Todas as sessfes do Laboratério de Mudanca devem ser rigorosamente registradas.
Elas sdo filmadas, para facilitar a coleta dos dados a serem analisados, e utilizadas nas
sessdes posteriores, como estimulo oferecido aos participantes para gerar discussao e
proporcionar a retomada de questdes ja abordadas nos encontros prévios. Além das
gravacdes, cada participante deve tomar nota, em cada sessdo, das suas impressfes que
julgar relevantes naguele contexto.

O numero de sessdes varia de modo que um ciclo padrédo fica em torno de dez
sessOes. Elas ocorrem em encontros periédicos, cuja frequéncia irA depender do contexto.
Depois de concluido um ciclo de sessdes, pode-se realizar, nos meses seguintes, mais um
ou dois encontros, para fins de acompanhamento da implantacdo das solugdes desenvolvidas
e para levantamento das novas questdes que emergirem a partir do novo panorama em vigor.

O LM diferencia-se de outros métodos intervencionistas por fundamentar-se na Teoria
da Atividade, com destaque para a abordagem histérica que possibilita compreender a
emergéncia das contradi¢cdes no sistema de atividade.

O Laboratério de Mudanca, quando aplicado, possibilita, entre outros
beneficios, uma analise coletiva e participativa sobre contradi¢cdes histéricas
em sistemas de atividade. Estas séo entendidas como origens sistémicas e
permitem que os participantes possam expandir a compreensdo sobre o
problema e se tornem atores protagonistas com potencial para empreender a
transformacéo de suas atividades. (Costa et al., 2018, p.771).

Na prética, o LM envolve a expansdo de um sistema de atividade humana, em especial
seu objeto, fendmeno denominado por Engestrom (1987) como “aprendizagem expansiva”. A
aprendizagem expansiva envolve uma construcdo coletiva e refere-se a uma reconceituagao
do objeto da atividade. Trata-se de uma perspectiva que pode ser usada, por exemplo, para
compreender o movimento de aprendizagem dos participantes da intervencdo. No que diz

respeito & metéfora da expansdo para a aprendizagem organizacional (Engestrom, 1987),
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conforme Querol, Cassandre e Bulgacov (2014), ela esta ligada a criacao de novas formas de
organizacdo e ferramentas ao redor de um determinado objeto, em processos que
compreendem a zona de desenvolvimento proximal e a estimulacao dupla de Vygotsky. Nesse
processo de aprendizes, 0s sujeitos contam com a coordenacdo de um pesquisador,
denominado pesquisador-interventor®, cuja funcdo no processo de aprendizagem é
pedagdgica.

A base tedrica central da intervencdo do LM esta na dupla estimulacdo de Vygotsky.
Em um contexto de intervencdo formativa do LM, os trabalhadores encontram-se diante de
uma situagdo-problema que atua como primeiro estimulo. O segundo estimulo parte do
trabalho do pesquisador de desenvolver conjuntamente com esses trabalhadores a
possibilidade de eles se apropriarem de artefatos secundarios que os auxiliem a pdr em
pratica seu poder de agéncia para mudar a situacdo-problema (Engestrom, Sannino, 2016).

Agéncia transformadora pode ser entendida como o processo no qual um grupo de
pessoas tenta transformar de forma colaborativa a sua atividade visando criar uma nova forma
ou modelo para ela (Virkkunen, 2006).Desta forma, consideramos que se trata, portanto, de
um conceito que pode ser relacionado ao protagonismo dos individuos que participam de uma
intervengéo formativa, como é o caso do LM.

De acordo com Haapasaari, Engestrom e Kerosuo (2014), a agéncia transformadora
pode se manifestar através de diferentes comportamentos dos individuos participantes do LM:
resisténcia; critica; explicagdo; visionamento; compromisso de acgdes; e tomada de acdes.
Desta forma, € possivel identificar evidéncias de agéncia transformativa pelas falas e agfes
dos participantes durante as sessdes do LM.

A aprendizagem expansiva, durante o LM, requer que os participantes assumam o
papel de lideranga no processo de intervencgdo, ao rejeitar e reformular tarefas, ou seja, a
aprendizagem expansiva estd diretamente relacionada a manifestacbes de agéncia
transformadora.

Os principios e as ferramentas envolvidas no LM possibilitam que os participantes
percorram individual e coletivamente um ciclo de aprendizagem expansiva de natureza
coletiva e sistémica, no qual os sujeitos sdo apoiados a aprender sobre e desenvolver sua
atividade de trabalho.

[...]Sob a dtica do LM, crises, dilemas e conflitos na atividade ndo sao
entendidos apenas em relacdo ao comportamento dos individuos e aos
recursos disponiveis, mas em relacdo a todo um sistema de elementos da
atividade que precisa ser compreendido tanto no seu estagio atual como
historicamente. O processo de aprendizado tem inicio com a compreensao
da manifestagdo de problemas existentes, percorre um processo de andlise

16 Usaremos o termo pesquisador em vez de pesquisador-interventor por julgarmos que se trata de um
termo mais apropriado para o contexto da nossa pesquisa.
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das contradicdes que ddo origem aos distarbios, e progressivamente 0s
participantes avancam em busca de solu¢gBes para reprojetar a atividade
futura de modo a equacionar as contradices encontradas. A intervengdo é
completada com o teste e implantacdo destas solugdes em processo ciclico
e continuo. (VIRKKUNEN e NEWNHAM ,2015, p.xv)

O LM tem bases no principio da dupla estimulagédo: as ferramentas do LM séo
entendidas como os estimulos auxiliares, que buscam despertar mudancas na conduta dos
sujeitos (ENGESTROM, 2007).

As ferramentas consistem em uma matriz 3x3 de superficies que representam a
atividade de trabalho, apresentada na Figura 8. HA uma série horizontal de superficies:
modelo/viséo, ideias/ferramentas, espelho e uma série vertical de superficies, que representa
0 movimento, no tempo, dos trés tipos de superficies horizontais: passado, presente e futuro
(ENGESTROM, 2007, 2010, 2011).

/— /_ ESPELHO \

* Situacoes de trabalho
filmadas

MODELO, VISAOQ \ 6;‘_[&5\" FERRAMENTAS

* Resposta dos clientes
= Estatisticas
* Ele.

K \ FUTURO \
\_ \ PRESENTE \_
\ \ PASSADO \

Figura 8-Desenho prototipico do Laboratério de Mudanga. Adaptado de Engestrom
(2007,p.371)

Engestrém (2007) explica o Laboratério de Mudanca conforme os apontamentos a
seqguir:

Horizontalmente, numa das pontas a superficie modelo/visdo. Nela se encontram as
ferramentas tedricas e de analise conceitual do sistema de atividade. O modelo triangular
relativo a um sistema de atividade é utilizado para analisar as interconexfes entre 0s
elementos do sistema da atividade em questao. A superficie modelo/visdo é segundo estimulo
(ou estimulo auxiliar) no processo de analisar as contradigfes do sistema de atividade.

Na outra ponta esta a superficie espelho. Ela é usada para representar experiéncias
da prética de trabalho, predominantemente, situagfes-problema. Para constituir os dados da
superficie espelho, séo utilizadas filmagens, fotografias, entrevistas, estatisticas do sistema
de atividade no qual sera levada a cabo a intervengéo etc. O espelho, assim, € constituido por

dados com base etnogréfica da atividade analisada, considerados como primeiro estimulo.
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A superficie do meio é das ideias e ferramentas. E a superficie intermediaria entre o
espelho, que apresenta as experiéncias vivenciadas, e 0 modelo/visdo, que traz a estrutura
tedrica para nelas intervir. Aqui os participantes sao desafiados a utilizar ambos os estimulos
(primeiro estimulo — superficie espelho — e segundo estimulo — superficie modelo) para criar
novas ideias e ferramentas na busca de solucfes para os dilemas que enfrentam.

A dimensédo vertical das superficies traz a organizacdo temporal dos processos
ocorridos na atividade em anadlise. Costuma-se iniciar analisando as praticas presentes, 0s
problemas e contradi¢cdes atuais. Olhando para o passado, busca-se tracar os caminhos que
levaram a situacdo em questdo. Isso ird contribuir, também, para compreender a situacao
presente, possibilitando fazer previsées de um modelo futuro, a partir das ferramentas e ideias
desenvolvidas. Ainda que parciais, as solu¢des criadas, vdo sendo implementadas pelos
participantes ao longo da duragéo do Laboratério.

Antes de iniciar as sessdes do Laboratério de Mudanca, é necesséario fazer um
levantamento teméatico das contradi¢cfes, das caracteristicas do sistema de atividade (SA) em
gue ele vai ser aplicado, investigando as percep¢des dos sujeitos acerca do SA, analisando
o histérico daquela atividade etc.

A melhor forma de coletar dados para orientar os pesquisadores é entrevistaros
gerentes, profissionais e clientes da atividade e observar seus principais processos de
trabalho. Para eles, o modo mais eficaz e natural de fornecer informacdes é, com frequéncia,
fazer referéncia ao que fazem, a que tipo de desenvolvimentos, na opinido deles, levou a fase
atual da atividade e aos problemasque percebem nela no momento presente (VIRKKUNEN e
NEWNHAM, 2015).

De acordo com Virkkunen e Newnham (2015), o processo do Laboratorio de Mudancga
pode ser dividido em seis fases principais, como descrito na Figura 9.Cada fase consiste em
encontrar respostas para questbes especificas do processo de andlise, design e
implementacdo. Entretanto, a colaboracdo entre o pesquisador e os profissionais comeca
antes da primeira sesséo, nas discussfes e entrevistas com os participantes e representantes
da organizacdo-cliente, bem como na coleta de dados com base etnografica acerca da

atividade, necesséria para a preparacao do processo.
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DISTRIBUINDO E CONSOLIDANDO

- Ensinando a outros o gue aprendemos
- Codificando as novas praticas

7

MAPEANDO A SITUACAO

IMPLEMENTANDO O NOVO MODELO - Reconhecendo a necessidade de mudanga

- Colocando em pratica os primeiros passos - Comprometendo-nos com o

- Fazendo esforgo para iniciar os proximos desenvolvimento
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I ANALISANDO A SITUACAO

CONCRETIZANDO E - Coma trabalhdvamos no passado (histdria)?
e e s — ) o - Quais sd0 08 nossos problemas e contradiches
TESTANDO O NOVO MODELO no presente?

- (Jue mudangas nos queremaos tentar no

proximo més? !

CRIANDO UM NOVO MODELO
- Como gueremos trabalhar daqui a cinco
anos?

Figura 9-As fases de um processo do Laboratério de Mudanca (Adaptado de Engestrém et
al., 1996, p. 11)

Segundo Costa et al. (2018), o LM se desenvolve por meio de encontros periédicos,
planejados com os participantes do processo. Essas fases sdo subsequentes a etapa de
negociacao e de estabelecimento do contrato para a intervencdo. Em seguida, se investe no
estudo etnografico por meio de entrevistas individuais ou coletivas, observacéo do trabalho
em situacdo real, andlise de documentos etc., que orientam 0s pesquisadores para a
elaboracdo de hipbteses sobre o desenvolvimento do sistema e de suas contradicdes
historicas e atuais. Esses dados sdo previamente analisados e selecionados para serem
levados como dados espelho aos encontros, de modo a propiciar 0 aprendizado entre os
participantes.

Os objetivos de cada reunido do LM devem ser planejados coletivamente a partir das
demandas apresentadas pelos participantes das reunides a pesquisadora, sendo necessaria
a participacao de outros atores da comunidade escolar, ndo so6 dos professores, uma vez que
a consolidagao das transformacgfes a serem implementadas dependem de todos os sujeitos
envolvidos no processo educacional. Para Costa et al.,2018

Na Teoria da Atividade, o individuo, o coletivo de trabalho e o social ndo sao
vistos como entes independentes. Uma atividade humana é entendida como
um conjunto de ac¢fes direcionadas a transformar um objeto e formada por
acles pessoais. Portanto, o individuo € um elemento que forma uma
atividade coletiva e que, portanto, compde a comunidade. A relacdo entre
esse sujeito e seu meio social é dialética. Seguindo esse raciocinio, a
aprendizagem expansiva € uma atividade coletiva formada por ac¢bes de

aprendizagem pessoal. Isso significa que a transformacdo do objeto da
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atividade coletiva pode ser construida somente por meio de a¢ées individuais
de aprendizagem expansiva, aquela que ocorre na interacéo da pessoa com
seus pares, auxiliada por artefatos conceituais sistémicos, e fortalece o
protagonismo dos individuos e do coletivo para compreensao do problema,
formulacdo e implementacéo de solucfes. (Costa et al.,2018, p.780).

De acordo com Querol et al. (2011), o LM n&o visa a impor solu¢des prontas para os
problemas enfrentados pelas organizacdes, mas sim oferecer meta-ferramentas (tais como, o
modelo Sistema de Atividade, Ciclo de Aprendizagem Expansiva e métodos de andlise
historica e de perturbagfes),com as quais 0s praticantes junto com 0s pesquisadores sao
capazes de analisar os problemas enfrentados no desenvolvimento das atividades e buscar
0s seus proprios caminhos e solu¢gBes mais adequados.

Para finalizar a parte do referencial tedrico que se baseia na Teoria da Atividade,
julgamos necessario, para fins de esclarecimento de eventuais duvidas do leitor, fazer a
apresentacéo de aspectos que diferenciam a metodologia do LM da metodologia da pesquisa-
acdo.’

O Laboratorio de Mudancga, conforme j& apresentado, se baseia em uma teoria
especifica de desenvolvimento e mudanga, sua ideia central é identificar uma contradicdo
interna geral na forma presente da atividade e criar para ela uma solugéo local que pode vir a
se expandir. Envolve custos relativamente altos de tempo e esforco para fins de
desenvolvimento que advém do fato de que o novo modelo n&o é uma solucdo-padréo que se
pode multiplicar sem alteracdes, e sim uma primeira realizac¢ao limitada de um novo principio,
gue precisa ser desenvolvido posteriormente quando aplicado em outras instancias da
atividade.

A generalizacdo, no LM, ndo é feita, portanto, mediante a copia e a multiplicacdo de
uma solucdo, mas mediante a expansao da aplicacdo de um novo principio e de uma nova
ferramenta. Esse mesmo novo principio, entdo, é aplicado gradativamente em conceitos cada
vez mais amplos, a fim de resolver as contradicbes e 0s problemas que surgem em sua
implementagéo.

Na pesquisa-acdo assume-se que as metas de mudanca emergem baseadas na
comunidade que esta sendo pesquisada (ENGESTROM, 1994), enquanto no Laboratério de
Mudangas, o contetdo do aprendizado pode ainda n&o existir de forma concreta entre os
individuos envolvidos no processo, podendo ser criado de forma gradual e muitas vezes,
lenta, num processo que ndo pode ser previamente planejado, ja que podera levar anos para
ser concluido.(ENGESTR(")M; SANNINO, 2010).

17 A “pesquisa-acdo é uma forma de investigacdo-acdo que utiliza técnicas de pesquisa consagradas
para informar a agao que se decide tomar para melhorar a préatica” (TRIPP, 2005, p. 447)
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2.2 O conhecimento pedagdgico de contetdo

Para Shulman (1986), todo professor é professor de alguma disciplina e é essa
especificidade que esta no centro da sua profissionalizagdo. Segundo o autor, o professor
deve ter dominio do contetido especifico em trés niveis: conhecimento do contetdo em si,
conhecimento curricular do contetdo e conhecimento pedagogico do contetdo. Shulman
(1987) propde que a base de conhecimentos para o ensino de um professor engloba sete
conhecimentos:

Conhecimento do contetdo; Conhecimento pedagogico geral, com referéncia especial
agueles principios e estratégias amplas do gerenciamento e organizacao da sala de aula que
transcende a matéria; Conhecimento de curriculo, com particular dominio dos materiais e
programas que funcionam como “ferramentas de troca” para professores; Conhecimento do
conteudo pedagdgico, aquela mistura de conteldo e pedagogia que é unicamente territério
dos professores, suas formas proprias de compreensdo profissional; Conhecimento dos
aprendizes e suas categorias; Conhecimento de contextos educacionais, variando de
trabalhos do grupo ou em sala de aula, de administragéo e finangas dos distritos escolares,
das caracteristicas das comunidades e cultura; e Conhecimento sobre os fins educacionais,
propositos e valores, e suas bases filosdéficas e historicas (SHULMAN, 1987, p. 7)

A expressao “Conhecimento Pedagdgico de Conteudo” foi inicialmente apresentada
por Shulman para denominar um tipo especifico de conhecimento de professores e refere-se
a unido entre conteudo e pedagogia e na concepcao de Shulman:

[...] a capacidade de um professor para transformar o conhecimento do conteddo que
ele possui em formas pedagogicamente poderosas e adaptadas as variacdes dos estudantes
levando em consideracao as experiéncias e bagagens deles. (SHULMAN,1987, p.13).

Shulman (1986) definiu o conhecimento pedagégico do conteddo como aquele
conhecimento:

[...] que vai além do conhecimento da matéria em si e chega na dimensdo do
conhecimento da matéria para o ensino. Eu [Shulman] ainda falo de contetdo aqui, mas de
uma forma particular de conhecimento de conteddo que engloba os aspectos do contetdo
mais proximos de seu processo de ensino...] dentro da categoria de conhecimento
pedagogico do contetdo eu [Shulman] incluo, para os topicos mais regularmente ensinados
numa determinada area do conhecimento, as formas mais Uteis de representacdo dessas
ideias, as analogias mais poderosas, ilustragcdes, exemplos e demonstragdes, numa palavra,
0s modos de representar e formular o topico que o faz compreensivel aos demais. Uma vez
que ndo ha simples formas poderosas de representacao, o professor precisa ter as maos um
verdadeiro arsenal de formas alternativas de representacéo, algumas das quais derivam da

pesquisa enquanto outras tém sua origem no saber da pratica. (Shulman, 1986, p.9)
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Sendo assim, o conhecimento pedago6gico do contetdo (PCK, da sigla em inglés
“Pedagogical Content Knowledge”) é considerado o conhecimento profissional especifico de
professores que, segundo o autor, representaria o conhecimento que distinguiria um professor
de uma dada disciplina de um especialista dessa mesma disciplina.

Segundo Shulman (2016), o conjunto de principios psicologicos, conteudos
disciplinares, conhecimento de como as pessoas aprendem, entre outros aspectos que devem
ser dominados por um professor no exercicio da profissdo, caracterizam o PCK deste
professor.

Apobs 1987, surgem diversos pesquisadores que buscam estabelecer varios modelos
de conhecimentos dos professores em relacdo ao PCK Entre eles é possivel destacar os
modelos de Grossman (1990), Rollnick et. Al. (2008) e o modelo consensual, apresentado por
Fernandez (2015) como o resultado de uma conferéncia realizada em 2012.

O modelo consensual, conhecido como modelo da cupula do PCK (ver Figura 10), foi
sintetizado em cinco conhecimentos base para a profissdo docente: a) conhecimento da
avaliacao; b) conhecimento pedagdégico; c) conhecimento do contetdo; d) conhecimento dos
alunos e; e) conhecimento curricular (GESS-NEWSOME; CARLSON, 2013).

Base de conhacimentos profissionais de um professor

Conhecimento Conhecimento Conhecimento Conhecimento Conhecimento
da Avaliagdo Pedagdgico do Conteudo dos alunos curricular
I I a1

Conhecimento profissional especifico de um topico
Conhecimento de: estratégias instrucionais, representagdes do conteldo,
compreensdo dos alunos, praticas cientificas e maneiras de pensar

}

Amplificadores e filtros: crencas dos professores
e orientagdo, contexto

|

Pratica na sala de aula
Conhecimento Contexto da sala de aula
pessoaldo PCK 4—|—¢ (curriculo, etc.)
¥

Amplificadores e filtros: crengas dos alunos,
conhecimentos prévios, comportamentos

!

Resultados dos alunos

Figura 10-O modelo de culpula do PCK ,retirado de Fernandez (2015)

Segundo Fernandez (2015), no modelo da cupula:

[...] sdo definidos cinco conhecimentos base: i) conhecimento da avaliagéo;
ii) conhecimento pedagogico; iii) conhecimento do conteldo; iv)
conhecimento dos alunos e v) conhecimento curricular. Esses cinco



53

conhecimentos influenciam e sdo influenciados pelo conhecimento
profissional de um determinado tépico, sendo esse conhecimento profissional
(PCK) representado pelo conhecimento das estratégias instrucionais, das
representacbes do contetdo, da compreensdo dos alunos, das préticas
cientificas e dos modos de pensar. (FERNANDEZ, 2015, p. 515).

Segundo a autora, no modelo de Cupula, o PCK passara por filtros e amplificadores —
as crengas e o contexto no qual estdo inseridas as orienta¢des para o ensino. Apos os filtros
amplificadores, o PCK seré& transformado por um conhecimento pessoal do PCK, ou seja, da
especificidade da sala de aula, do contexto. Em seguida, ha filtros e amplificadores dos
alunos, sendo assim levadas em consideragdo as crencas, conhecimentos prévios e
comportamentos dos estudantes e, como consequéncia, essas crengas, conhecimentos e
comportamentos realimentam uma nova compreensao de PCK.

O PCK ¢é o tipo de conhecimento que fornece ao professor as estratégias para ensinar
um contetdo especifico, as formas de organiza-lo para que os alunos compreendam. E o
conhecimento que, articulado com o conhecimento do conteludo a ser ensinado, confere ao
professor a capacidade de transformar seu conhecimento da disciplina que leciona em formas
gue sejam didaticamente adequadas para ensinar, levando em consideragdo as diferentes
habilidades e conhecimentos prévios dos alunos. Dentro desta categoria de conhecimento,
Shulman (2005) destaca que:

[...] as formas mais Uteis de expor as ideias, as melhores analogias,
descri¢cOes, exemplos, explicacdes e demonstracdes, ou seja, as formas de
apresentar e expor uma matéria para que os outros compreendam. Como néo
existem formas Unicas de expor que sejam melhores, o professor deve
administrar um verdadeiro arsenal de formas alternativas, algumas
embasadas em pesquisas e outras na experiéncia pratica (SHULMAN, 2005,
p. 212)

Shulman (1987) apresenta as fontes do conhecimento pedagdgico do conteudo, que
constituem os percursos na formacado do professor, que vao desde a formacéo académica na
disciplina a ensinar, passando pelas estruturas e materiais pedagogicos, pela investigacédo
sobre aspectos que permeiam o ensinar e o aprender e seus atores individuais e coletivos,

até a sabedoria imposta pela pratica profissional.
2.2.1 O PCK e aformacao dos professores de Ciéncias

Carvalho e Gil-Pérez (2011) discutem importantes saberes para a pratica profissional
e um deles é conhecer formas de ensinar conteddo de maneira construtivista no Ensino de
Ciéncias. O trabalho docente implica principalmente em adequar os conteidos da sua area
de forma que o aluno os compreenda, o que envolve a questdo da formacg&o do professor e
do desenvolvimento do seu PCK.

As necessidades na aprendizagem dos professores ndo sdo estaticas e mudam a

medida que o seu PCK se desenvolve no decorrer da pratica docente.
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De acordo com Cavalcanti (2019), o PCK se mostra um constructo importante para a
formacédo continua do professor, uma vez que ao nos colocarmos reflexivos sobre o PCK, ao
nos defrontarmos com um topico especifico, um grupo de estudantes, razdes e maneira de
ensinar, entramos em um exercicio produtivo, no qual temos que (re)pensar: nossos objetivos
de ensino; o conhecimento de concepcgdes alternativas dos alunos; suas dificuldades de
aprendizagem; nossas préprias dificuldades de ensino, qual a sequéncia apropriada de
tdpicos, o uso correto de analogias e exemplos, maneiras de abordar as ideias, experiéncias,
projetos e problemas centrais durante a aula; e as maneiras engenhosas de avaliar o
progresso e a compreensao dos alunos.

Fernandez (2015) defende que os cursos de formacdo de professores de ciéncias
deveriam considerar abrir espaco para que os licenciandos possam refletir sobre os contetdos
especificos, de modo que as pegas-chave do contetido a ser ensinado sejam sujeitas a analise
e discusséo didatica e pedagdgica. Deveriam ainda considerar espacos em que a pratica de
sala de aula possa ocorrer com objetivo de desenvolver o PCK. Para isso é fundamental
promover o processo reflexivo ainda na formacéo inicial auxiliado pelos formadores e
professores mais experientes. Sendo assim, o papel central da pratica pedagdgica e do
processo reflexivo no desenvolvimento do PCK deve ser um ponto a ser considerado nas
reformas curriculares de cursos de formacéo de professores de ciéncias.

Segundo Talanquer (2004), os programas de formacao docente devem colaborar para
a construcdo do PCK dos futuros professores de ciéncias, abrindo espago para que as pegas-
chave do contelido a ser ensinado sejam sujeitas a andlise e discusséao didatica e pedagdgica:

[...] Esse tipo de reflexdo ajudaria os professores em formacéo a desenvolver
seu PCK, como também a capacidade critica e as habilidades analiticas que
Ihes permitiiam conceber a aula como um espago de exploracdo e
investigacao continua (TALANQUER, 2004, p.65, tradugdo nossa).

Rollnick et al. (2008) também defendem que o PCK deve ser inserido na formacao dos

professores:

O PCK é considerado um dos pilares do conhecimento dos professores,
entdo é importante compreender a sua composi¢ao. Se for possivel descrever
e modelar a sua formacéo, é possivel definir &reas de melhoria na formacao
de professores. Se a experiéncia pode ser acessada e retratada, pode entao
ser transferida para professores inexperientes e, assim ajuda-los no seu
progresso em direcdo a competéncia reforcada no ensino. Desenvolver o
entendimento mais profundo do fenémeno que é o PCK pode também ajudar
a criar novas formas adequadas de discussdo das questfes inerentes a
complexidade e aplicagdo do conhecimento do conteldo na pratica.
Encontrar, acessar e elucidar o PCK pode muito bem representar o que
alguns poderiam descrever como o0 santo graal da formacdo de
professores.(ROLLNICK et al.,2008,p.1366)

Conforme evidenciado pelos diferentes autores citados, o PCK se sobressai dentro da
base de conhecimentos em funcdo da sua relevancia, ndo apenas para a atuagdo do

professor, mas também por sua importancia nos processos de formacao inicial e continuada.
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Desta forma, consideramos importante para este trabalho, avaliar o PCK dos professores de

Ciéncias que participaram do LM.

2.2.2 Ferramentas para avaliar o PCK

Diante de reformas educativas ,da reestruturacdo da escola nos ultimos anos e da
insercdo dos recursos tecnoldgicos na educacao, o professor encontra desafios que exigem
conhecimentos cada vez mais especificos do profissional de ensino. Nesse contexto, surgem
inUmeros estudos que buscam reconhecer os conhecimentos que compdem a base para a
docéncia. Entre os conhecimentos apontados nesses estudos, destaca-se o0 conceito de
Conhecimento Pedagdgico do Contetdo (PCK), um conhecimento especifico do professor,
que se constitui pela integracdo do contetdo especifico com a pedagogia (SHUMAN,1986).

Segundo Fernandez (2015), Shulman valoriza o conhecimento do contetudo
especifico, mas enfatiza que o professor precisa pedagogizar esse contetdo de modo a fazer
com que seus alunos consigam aprendé-lo. Para esse autor, a base de conhecimento esta na
capacidade que um professor tem de transformar o conhecimento do contetido especifico que
ele possui em formas que sejam pedagogicamente eficazes e possiveis de adaptacdo as
variacfes de habilidades e dificuldades apresentadas pelos estudantes.

Avaliar o PCK de um professor é uma tarefa dificil e que requer mdultiplas fontes de
dados. Nos estudos realizados sobre PCK, foram propostas algumas estratégias para acessa-
lo, como entrevistas, observagfes de aulas, andlise de planejamentos de ensino e por
instrumentos especificos para esse fim, como o CoRe (Representagdo do Conteldo)
(LOUGHRAN; MULHALL; BERRY, 2004). Esse instrumento é constituido por um conjunto de
questdes que buscam explorar os conhecimentos do professor sobre o ensino de um tema.

Loughran, Mulhall e Berry (2004),a0 desenvolverem o instrumento denominado de
CoRe trouxeram uma possibilidade de se documentar a pratica pedagdégica dos professores
e, dessa maneira, avaliar o PCK. Por meio deste instrumento é possivel discutir aspectos
particulares do PCK, dentre eles a visdo dos professores acerca das principais ideias
relacionadas ao conceito em questdo, o conhecimento de concepcdes alternativas que séo
pontos reconhecidamente problematicos no que diz respeito ao entendimento do conteudo; a
organizacao dos conteudos eficaz etc.(Oliveira Junior.,2011).

De acordo com Oliveira Junior et. al., (2012), o CoRe consiste em oito questbes
aplicadas a cada uma das ideias centrais para o ensino de determinado t6pico, declaradas

pelos professores. Essas questdes estédo reproduzidas no Quadro 2.



56

Contelido especifico
Ideias/ Conceitos Centrais relacionados
a esse conteldo
Ideia | Ideia Il Ideia Il Etc

1. O que vocé pretende que os alunos aprendam sobre
esta ideia?

2. Por que & importante para os alunos aprender esta
ideia?

3. O que mais vocé sabe sobre esta ideia?

4. Quais sao as dificuldades e limitagbes ligadas ao ensino
desta ideia?

5. Que conhecimento sobre o pensamento dos alunos tem
influéncia no seu ensino sobre esta ideia?

6. Que outros fatores influem no ensino dessa ideia?

7. Que procedimentos/ estratégias voc& emprega para que
o5 alunos se comprometam com essa ideia?

8. Que maneiras especificas vocg uliliza para avaliar a
compreensdo ou a confusdo dos alunos sobre esta ideia?

Quadro 2-0 instrumento CoRe de Loughran, Mulhall e Berry. Fonte: Loughran, Mulhall e
Berry (2004)

As pesquisas relatadas por Loughran et al. (2000) e Loughran, Mulhall e Berry (2004)
oferecem uma nova maneira, um método de retratar, documentar e articular o PCK dos
professores de Ciéncias , permitindo a criagdo de oportunidades para compartilhar esse
conhecimento dentro da comunidade profissional de maneiras que sejam significativas, Uteis
e valiosas para professores, formadores de professores e pesquisadores em educacgado
cientifica.(CALVALCANTI,2019).

Um dos objetivos do CoRe é ajudar a codificar o conhecimento dos professores de
uma forma comum entre a area de conteldo que esta sendo examinada e, por meio dela,
identificar caracteristicas importantes do conteddo que os professores de Ciéncias
reconhecem e respondem ao ensinar esse conteido (LOUGHRAN; MULHALL;BERRY,
2004).

A confec¢éo do CoRe pode ser realizada em grupo ou individualmente e sua aplicacéo
pode ser feita na forma de um questionario, em que os professores devem preencher o quadro
com as questdes, ou através de entrevistas. As respostas fornecidas pelos professores para
as questdes do CoRe podem revelar indicios de seu PCK sobre um contetido especifico e a
partir da andlise criteriosa dessas respostas, esses indicios podem ser observados e
documentados.

Segundo Loughran, Mulhall e Berry (2004), um CoRe derivado de um grupo de
professores de ciéncias ndo deve ser visto como estatico ou como a Unica/melhor/correta
representacdo de um conteudo. Trata-se de uma generalizacao necessaria, mas incompleta
que resulta de um grupo particular de professores, em um momento particular. Dessa maneira,
0 CoRe de um grupo de docentes é passivel de mudancas ao longo de sua formacéo.

Uma das principais contribuicdes da construcdo e analise do CORe é que a discussao

dos CoRes por grupos de docentes resulta em um incremento do PCK deles em alguns
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pontos, tais como: conhecimento do dominio da matéria, dos estudantes e do contexto, o que
pode colaborar para o desenvolvimento profissional dos professores.

O CoRe geralmente é adotado como ferramenta em pesquisas que buscam investigar
o conhecimento docente de futuros professores ou professores diplomados, tornando-se uma
estratégia que possibilitaria a ampliagdo do PCK dos participantes das pesquisas associadas
a formacdo de professores. Para outros autores, o CoRe representa uma forma de
documentar o PCK de professores (Kind, 2009).

No contexto da formacéo de professores, Kind (2009) aponta que o CoRe oferece a
técnica mais util, elaborada até o momento, para obter e registrar o PCK diretamente dos
professores. O método € claramente centrado nas competéncias e conhecimentos dos
professores, assim um CoRe completo representa um meio poderoso de registro do trabalho
de um professor experiente, disponivel para compartilhar e exemplificar boas praticas.

2.2.3 A relacéo entre a formagao de professores de Ciéncias e a Educagdo em Direitos
Humanos (EDH)

No modelo de Cupula, apresentado por Fernandez (2015), o PCK influencia e é
influenciado pelos conhecimentos de base, passando por filtros e amplificadores, que sdo as
crencas dos professores, 0 contexto no qual ele esta inserido e as orientagdes para o0 ensino
e depois desse filtro, esse conhecimento profissional especifico sera transformado e adaptado
para a sala de aula, sofrendo influéncia do conhecimento pessoal do PCK, do contexto de
sala de aula, do curriculo, por exemplo. Na sequéncia, existem os filtros e amplificadores dos
alunos, levando em consideracdo suas proprias crencas, conhecimentos prévios e seus
comportamentos, que irdo direcionar os resultados dos alunos. Segundo a autora, “o modelo
da cupula do PCK representa ainda o desenvolvimento do PCK com a pratica em sala de aula
e incorpora o papel das crencas dos professores e alunos, levando também em conta o filtro
do contexto” (FERNANDEZ, 2015, p. 523)

Fernandez (2015) e Oliveira (2017) nos  permitiram interpretarmos que a
pedagogizacdo dos conteudos de Ciéncias a partir de uma perspectiva de Educagdo em
Direitos Humanos pode ocorrer nos momentos de planejamento e implementacdo de uma
aula.

Para concretizar a formacéo integral, tdo defendida no contexto do EMI, é preciso
construir materiais e ampliar os espacos formativos da Educacdo em Direitos Humanos,
efetivando na pratica educacional o debate em torno de instrumentos juridicos e instituicdes
gue constituem um Estado Democratico de Direito.

De acordo com Benevides (2003, p.309-310), a Educacao em Direitos Humanos:

E a formacdo de uma cultura de respeito & dignidade humana através da
promocao e da vivéncia dos valores da liberdade, da justica, da igualdade, da
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solidariedade, da cooperacdo, da tolerdncia e da paz. Isso significa criar,
influenciar, compartilhar e consolidar mentalidades, costumes, atitudes,
habitos e comportamentos que decorrem, todos, daqueles valores essenciais
citados — os quais devem se transformar em praticas.

Para além de favorecer a aquisi¢céo do conhecimento cientifico, aquele produzido pelas
ciéncias dentro de uma determinada cultura, é papel da escola, de acordo com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/1996), a formacédo do cidaddo, que inclui
0 ensino de valores sociais que vao além dos conhecimentos cientificos.

Ainda no &mbito de uma formacao cidadd, Oliveira e Queiroz (2016b) defendem a
relacdo entre as areas de Educacdo em Ciéncias (EC) e EDH (Educacdo em Direitos
Humanos) por acreditarem profundamente que tal interacéo possibilita a criacdo de uma base
ética para que, ao compreender os contelidos de Ciéncias em seu contexto social, econémico
e cultural, os estudantes consigam se posicionar como cidadaos.

Concordamos com Oliveira (2017) ao defender que entende que a relacdo entre a EC
e a EDH é dada principalmente no filtro, no amplificador das crencas dos professores e dos
estudantes e na orientagdo e contexto. Desta forma, torna-se relevante que durante a
formacao dos professores, exista uma relagéo entre a construcdo de valores sociais pautados
em Direitos Humanos e a elaborac¢éo de contetdos especificos pedagogizados a partir desses
valores.

No Plano Nacional de Educagcdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2006), a EDH é
compreendida como um processo que articula trés dimensdes: a) conhecimentos e
habilidades: compreender os Direitos Humanos (DH) e os mecanismos existentes para a sua
protecdo, assim como incentivar o exercicio de habilidades na vida cotidiana; b) valores,
atitudes e comportamentos: desenvolver valores e fortalecer atitudes e comportamentos que
respeitem os Direitos Humanos; c) acdes: desencadear atividades para a promocao, defesa
e reparacao das violagbes aos Direitos Humanos.

No &mbito da formacao de professores a partir da perspectiva da EDH, destacamos o
modelo de formacao, apresentado por Candau et al. (2013), intitulado professor como agente
sociocultural e politico (ASCP)

Segundo Candau et. al. (2013), s&o critérios basicos aos programas de formacao de
professores que busquem a formacdo de agentes socioculturais e politicos: i) Estimular a
capacidade de compromisso com contetdos e praticas que promovam a emancipacao, a
democracia, os Direitos Humanos e a transformacdo da realidade; ii) Fornecer uma
fundamentacéo tedrica e préatica consistente que os ajude a valorizar, compreender e avaliar
os significados que seus educandos constroem socialmente sobre si mesmos e sobre a
sociedade, dando-lhes meios necessarios para que possam conhecer a Si mesmos e
fortalecer-se em sua dimenséo de poder e da consciéncia de sujeitos de direito; iii) Construir,

com os estudantes, ferramentas de analise que os permitam compreender como a producdo
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cultural se organiza no ambito das relacBes assimétricas de poder na escola (em textos
didéticos, livros, documentos de curriculo, etc.); iv) Desenvolver a formacdo da cidadania e
estimular a participacdo em movimentos sociais voltados para a transformagéo da realidade.

Para formar professores como agentes socioculturais e politicos, segundo o modelo
ASCP, um caminho possivel € o do desenvolvimento da Oficina pedagdgica de Direitos
Humanos (CANDAU et al.,2013), consideradas como método adequado para a abordagem
dos DH na esfera da educacdo profissional (nosso campo de pesquisa), visto que tal
mecanismo possui como caracteristicas essenciais o trabalho coletivo e a integracao entre
teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Oliveira (2017, p.25), as oficinas pedagdgicas em DH relacionam teoria e
pratica a partir dos momentos “ver, saber, celebrar e comprometer-se”, sendo que o ver refere-
se ao reconhecimento dos saberes prévios; o saber relaciona-se com o aprendizado do novo;
o celebrar é a marca do ludico, a emocgédo com o novo do aprendizado, a alegria das conquistas
e 0 comprometer-se seria uma resposta a realidade vista anteriormente. Essas quatro
dimensdes se articulam através de trés momentos basicos: 1) sensibilizagdo — ajuda o grupo
a entrar no tema e se aproximar das discussfes; 2) aprofundamento — um momento mais
denso no qual é apresentado um conteddo de maior complexidade; 3) compromisso —
momento no qual sdo apresentadas as sugestdes de compromissos efetivos e afetivos que
possam ser assumidos individual ou coletivamente.

A abordagem dos direitos humanos trabalhistas no contexto da educagdo, e em
especial, na EPT, ndo deve apegar-se a mera reproducdo conceitual da constituicdo dos
direitos. Faz-se necessario adotar uma préatica educativa que estimule os alunos a
compreenderem os Direitos Humanos em seu processo historico, permitindo a assimilagéo
critica do processo de conquista dos direitos e promovendo, entre os alunos, uma reflexao
critica do sobre DH e direitos trabalhistas.

A realizagéo de oficinas pedagdgicas que busquem refletir os DH nas rela¢des laborais
atende as diretrizes estabelecidas no Plano Nacional de Educag¢édo em Direitos Humanos
(PNEDH), politica publica langada no ano de 2003 que tem entre seus objetivos incentivar
pesquisas voltadas para a EDH e apoiar a producéo de recursos pedagogicos direcionados
ao tema em todos os niveis e modalidades da educacao.

Em Oliveira (2017), o modelo do ASCP de Candau et al. (2013) é analisado sendo a
ele incorporados aspectos especificos da formacédo dos professores de Ciéncias O autor
defende que ao se pensar especificamente a formacdo do professor de Ciéncias na
perspectiva da Educacédo em Direitos Humanos, pode-se afirmar que é imprescindivel para a

formacao deste grupo a incluséo de elementos de contetdos curriculares de Ciéncias, dada
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a especificidade dos contetidos!® - conceituais, procedimentais e atitudinais (ZABALA,1998)
das Ciéncias da Natureza. Desta forma, ele apresenta um modelo de formacao de professores
de Ciéncias pautado na Educac¢do em Direitos Humanos e nos contetidos de Ciéncias da
Natureza., no qual adicionou ao modelo ASCP a “pedagogizacao” dos conteudos de Ciéncias
a partir da perspectiva da EDH, por meio dos chamados “contetdos cordiais”, fazendo
referéncia a Etica da Raz&o Cordial da filésofa Adela Cortina (2007).

Adela Cortina (2007), fil6sofa espanhola, afirma que néo é possivel conhecer a justica
apenas pela racionalidade “pura”, mas por uma razao que nao descarte aspectos afetivos,
como, por exemplo, a estima e a compaixao A essa razdo a autora da o nome de “cordial”.

Os principios estabelecidos por Cortina (2007) para a razdo cordial foram: 1) nédo
instrumentalizar das pessoas; 2) empondera-las; 3) exercer justica; 4) levar em conta todos
os afetados nos momentos de tomada de deciséo; 5) agir com responsabilidade pelos seres
indefesos ndo humanos.

Os principios apresentados pela filosofa séo discutidos por Oliveira e Queiroz (2016b):

O primeiro principio, ndo instrumentalizar as pessoas, € um principio de ndo
colocar as pessoas a servico de finalidades que elas ndo tenham elegido, ou
seja, ndo manipular as pessoas para interesses diferentes dos das proprias
pessoas, respeitando a autonomia de cada ser. A intervengéo de alguém na
vida de outra pessoa nhado pode se converter em manipulacdo, ndo sendo justo
utilizar seres humanos para metas distantes de seu préprio bem — seja
econdmica, cientifica ou politica; O segundo, empoderar as pessoas, trata-se
de atuar positivamente para potencializar capacidades, de forma que possam
levar adiante planos de vida que elejam, sempre que com eles néao
prejudiguem a outros. Para o terceiro principio, Distribuicdo dos prejuizos e
beneficios (justica distributiva) — é trazido o modelo de justica do interlocutor
vélido. Ele consiste em possibilitar que as pessoas sejam interlocutoras
vélidas, como um primeiro minimo de justica, a partir do qual poderiam dizer
0 que consideram como basico mediante ao didlogo; No quarto principio, a
participacdo dialégica dos afetados € uma norma de prudéncia, mas também
uma exigéncia de justica; sdo os afetados os melhores intérpretes das suas
necessidades; E o quinto, a responsabilidade pelos seres indefesos nao
humanos, busca ampliar a responsabilidade de quem pode proteger seres
gue sao valiosos e vulneraveis, porém ndo humanos. (OLIVEIRA, QUEIROZ,
2016b,p.19)

Entendemos que a nocdo de “conteudos cordiais” esta relacionado ao produto da
pedagogizacao de conteudos especificos a partir da relagéo entre a Educagdo em Ciéncias e
a EDH, sendo estes contetdos elementos fundamentais no contexto de formag&o do docente

como um agente sociocultural e politico, uma vez que no modelo do ASCP, proposto por

18 Em Zabala (1998), o termo conteudo foi utilizado para expressar o que se deve aprender na escola,
fazendo referéncia ao conhecimento de nomes, conceitos, principios, enunciados e teoremas das
disciplinas escolares. Ele distribuiu os contelddos da aprendizagem em factuais, conceituais,
procedimentais e atitudinais Ja Pozo e Crespo (2009), trazem trés tipos de conteldo a serem
trabalhos no ensino de ciéncias: os atitudinais, os procedimentais e os conceituais. De forma que ,
h& conteludos que é preciso “saber” (conceituais), conteudos que é necessario “saber fazer’
(procedimentais) e contetdos que formam o “ser” (atitudinais).
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Candau et al.(2013), é preciso que o professor consiga estabelecer as relacbes entre 0s seus
valores sociais pautados em Direitos Humanos e a capacidade de ministrar aulas atento a
pedagogizacao dos contetdos que os inclua.

Neste trabalho, espera-se que as atividades integradoras que serdo desenvolvidas
pelos docentes do curso integrado proporcionem um ambiente colaborativo que permita aos
docentes estabelecer relacdes entre os conteldos conceituais e procedimentais de suas
disciplinas especificas e propostas de pedagogizacdo pautadas em aspectos da Educacéo

em Direitos Humanos.

2.3 Aintegracdo curricular

O curriculo torna possivel, no ambiente escolar, 0 acesso aos conhecimentos
historicamente produzidos pela sociedade. Esses conhecimentos, no entanto, s&o
apresentados de forma compartimentada em disciplinas, em razéo de um processo historico
de fragmentacado. Essa especializa¢do das areas dos saberes dificulta o processo formativo
dos alunos, posto que vai de encontro a forma como estes veem a realidade social, que
transcorre em uma perspectiva integralizadora e abrangente. Na tentativa de superar as
limitagbes observadas com o conhecimento fragmentado no espago escolar, surgem as

propostas de integragdo curricular.
2.3.1 Curriculo Integrado e projetos integradores

O curriculo pode ser entendido como um projeto construido a partir de um plano
ordenado que articula diferentes principios visando a sua realizagédo, e que nesse processo
de concretizagdo demonstra o seu valor. A sua materializacdo somente torna-se possivel em
razao do didlogo entre as partes, as quais estdo diretamente relacionadas com ele, como os
agentes sociais, 0s elementos técnicos, os professores, 0s alunos, dentre outros
(SACRISTAN, 2000).

Machado (2009) refere-se ao curriculo integrado como uma proposta que tenha por
finalidade a articulacdo entre contetdos que apresentam estruturas diferentes, que, embora
devam ser reconhecidas, ndo devem ser observadas com rigor absoluto. No ambito da EPT,
esses conteudos a serem relacionados sdao denominados de gerais e profissionais. Para que
haja a possibilidade de sucesso com a integracdo curricular, € fundamental que a
aproximacao entre as areas do conhecimento se acentue de forma progressiva, visando o
desenvolvimento de acfes didaticas organizadas, em que a atuacdo de cada disciplina

sintetize uma parte estruturada do todo.
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Ramos (2005) aponta quatro elementos que devem guiar a concepc¢ao de um curriculo
integrado. O primeiro deles é a problematizacdo dos fenbmenos e fatos relevantes para a
compreensdo do mundo em que vivemos. Para a autora, isto significa realizar
gquestionamentos a respeito dos fendmenos, fatos, situacbes, dentre outros, a fim de
compreendé-los em sua esséncia, o que nem sempre é facil de acontecer. O segundo é a
explicitacdo de teorias e conceitos fundamentais. A sua finalidade é permitir o entendimento
mais amplo da natureza do objeto estudado a partir de diferentes perspectivas, em que se
procura observa-lo no seu proprio campo cientifico e na relagdo com os outros campos.

O terceiro diz respeito a identificagdo dos conceitos, tanto de formacédo geral quanto
especifica, valendo-se de sua base cientifica, bem como da sua relagdo com aspectos
tecnolégicos, sociais e culturais. Nesse topico, a énfase estd na importancia da dimensao
geral e especifica do conhecimento, assim como nas suas possibilidades de interagéo,
embora cada conceito, da formacao geral ou especifica, possua caracteristicas proprias

Por fim, o quarto refere-se a organizacdo dos componentes curriculares e das praticas
pedagogicas, tendo como referéncia a localizacdo dos conceitos e as suas multiplas relacdes.
Desse modo, o entendimento da realidade concreta como produto da interacdo de diversas
determinagdes torna-se possivel

A concretizacdo da integragdo curricular demanda uma mudanga de postura tanto dos
professores quanto dos alunos. E necessario o rompimento com o modelo hierarquico do
conhecimento, em que algumas disciplinas sdo menosprezadas, como as de cunho técnico,
por exemplo, por serem associadas, de forma discriminatoria, ao trabalho manual. E
indispensavel, todavia, a predisposicdo dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem para a superacgdo da fragmentacdo dos conhecimentos, mobilizando esforgos
para o desenvolvimento de inter-relacdes entre as areas, de modo que se construa, nas
praticas educativas, um entendimento global e complexo do conhecimento (MACHADO,
2009).

Hernandez e Ventura (1998) defendem a organizacao do curriculo escolar a partir de
projetos, e ndo de disciplinas ou dos contetdos. Nessa perspectiva, o projeto € uma
oportunidade para os alunos perceberem que o conhecimento ndo € exclusividade de uma
disciplina, que ele se articula, transcende e se transforma na relagdo com os demais
conhecimentos. Trata-se de uma estratégia educativa voltada a superacdo da fragmentacao
curricular, ao assumir o aspecto de articulacdo entre os saberes e dotar de sentido o curriculo
para o aluno.

Os Projetos Integradores estdo previstos na legislacdo educacional brasileira, em
destaque no Art. 14, Inciso VIII, da Resolugéo n° 2, de 30 de janeiro 2012, o qual orienta que
‘os componentes curriculares que integram as areas de conhecimento podem ser tratados

como disciplinas, sempre de forma integrada, ou como unidades de estudos, mddulos,
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atividades, praticas e projetos contextualizados e interdisciplinares ou diversamente
articuladores de saberes, desenvolvimento transversal de temas ou outras formas de
organizagao” (BRASIL, 2012).

A BNCC traz em seu contexto principios da aprendizagem baseada em problemas?®,
ao propor projetos integradores e outras atividades que surjam de problemas do cotidiano,
ressaltando a importancia de experiéncias e projetos e apontando que a formacdo dos
estudantes do ensino médio como cidadaos criticos, criativos e autbnomos cabe as escolas
gue devem:

Proporcionar experiéncias e processos que Ihes garantam as aprendizagens
necessdrias para a leitura da realidade, o enfrentamento dos novos desafios
da contemporaneidade (sociais, econbmicos e ambientais) e a tomada de
decisdes éticas e fundamentadas. O mundo deve lhes ser apresentado como
campo aberto para investigacdo e intervencdo quanto a seus aspectos
politicos, sociais, produtivos, ambientais e culturais, de modo que se sintam
estimulados a equacionar e resolver questbes legadas pelas geragfes
anteriores — e que se refletem nos contextos atuais — abrindo-se criativamente
para o novo. (BRASIL, 2019, p. 463)

Consideramos fundamental que as instituicbes que ofertam cursos de EMI estejam
engajadas na construcao de um perfil de egresso para além das questdes técnico
operacionais, abrangendo as diversas dimensdes da formacdo humana que tem como eixo
estruturante o trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia. Sendo assim, a selecao das tematicas
referentes aos projetos integradores devera levar em conta o perfil profissional do egresso, o
que se deseja que o aluno aprenda e desenvolva ao concluir o curso técnico integrado.

Nesta pesquisa consideramos que um projeto integrador que apresenta uma proposta
de agdo no contexto social e das organizagbes deve responder a problemas reais que
pertencam a realidade dos estudantes, nos quais eles podem assumir um papel de
protagonismo no processo de aprendizagem. E interessante que o projeto integrador se
apresente como uma experiéncia que deve resultar em aprendizagens significativas para os
alunos, além de ganhos culturais e sociais para os beneficiados por essas acoes.
Acreditamos que ao participarem de projetos integradores, discentes e docentes desenvolvem
aprendizagens contextualizadas, na busca por solu¢cbes as problematicas propostas,

atribuindo sentido ao curriculo.

19 Aprendizagem Baseada em Problemas- trata-se de uma metodologia ativa, de instrucdo e
aprendizagem colaborativa, construtivista e contextualizada que usa um problema da pratica (real ou
simulado) para iniciar, motivar e focar a constru¢éo de conhecimentos, além de promover habilidades
de solugdo de problemas e trabalho em grupo e atitudes tais como o estudo auténomo (Schimidt,
2001).
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2.3.2 Interdisciplinaridade e contextualizacéo

Aradjo e Frigotto (2015) compilaram trés principios basicos para organizagdo do
curriculo integrado: a contextualizagdo, o compromisso com a transformacéo social e a
interdisciplinaridade. A contextualizagc&o pressupde a articulagdo do conhecimento com as
problematicas sociais reais da vida cotidiana, implica nos significados que o conhecimento
efetiva na vida escolar do estudante a partir das conexdes que estabelece com sua realidade.
“O compromisso com a transformagdo social revela a teleologia do projeto de ensino
integrado”.(ARAUJO e FRIGOTTO, 2015, p.69). Refere-se ao comprometimento ético e
politico com uma formacdo plena como referendado nos paragrafos anteriores. A
interdisciplinaridade é entendida como principio organizador do curriculo e ao mesmo tempo
como método de ensino-aprendizagem, pois o0s conceitos de diversas disciplinas seriam
relacionados a luz das questBes concretas do que se pretende compreender.

O movimento interdisciplinar surgiu na Europa, mais especificamente na Franca e na
ItAlia em meados da década de 1960, época em que surgiam movimentos estudantis que
colocavam em discussdo a necessidade de um novo estatuto para a universidade e para a
escola (FAZENDA, 1994, p. 18). Objetivava-se superar 0 pensamento positivista da
superespecializacao

Sobre as primeiras discussdes a respeito da interdisciplinaridade, Fortes (2009, p. 6)
afirma que:

“[...] foram langadas por Georges Gusdorf, em 1961 a UNESCO, que
apresentou um projeto de pesquisa interdisciplinar para as ciéncias humanas,
no qual fizeram parte alguns estudiosos de universidades europeias e
americanas, em diferentes areas de conhecimento. A proposta desse grupo
era indicar as principais tendéncias de pesquisa nas ciéncias humanas, no
sentido de sistematizar a metodologia e o0s enfoques das pesquisas
realizadas pelos pesquisadores.”

Segundo Piaget (1972), a interdisciplinaridade é uma forma de pensar. Ele sustentava
a ideia de que a interdisciplinaridade é uma forma de chegar a transdisciplinaridade, etapa
gue nao ficaria na interacéo e reciprocidade entre as disciplinas, mas alcancaria um estagio
em que nao haveria fronteira entre elas.

De acordo com Pombo (1994),a interdisciplinaridade surgiu na educagdo ndo como
uma nova proposta pedagodgica, mas como uma aspiracdo emergente entre 0S proprios
professores. A autora destaca ainda que o termo aparece como uma palavra vaga, imprecisa,
significativa, flutuante e ambigua’, que ninguém sabe definir, mas que todos parecem buscar
e entender.

No Brasil, esse conceito tem estado presente em documentos educacionais desde 0s
anos 70, quando sua utilizacdo estava inicialmente articulada a nocdo de integracdo

(FAZENDA, 1979).Trata-se de um conceito fundamental no discurso da educagdo
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contemporanea e que esta articulado nos textos dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs) de Ensino Fundamental e de Ensino Médio.

Quando falamos de interdisciplinaridade no ensino, ndo podemos deixar de considerar
a contribuicdo dos PCNs:

Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade ndo tem a pretenséo de criar
novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias
disciplinas para resolver um problema concreto ou compreender um
fendmeno sob diferentes pontos de vista. Em suma, a interdisciplinaridade
tem uma funcéo instrumental. Trata-se de recorrer a um saber Util e utilizavel
para responder as questdes e aos problemas sociais contemporaneos
(BRASIL, 2002, p. 34-36).

Embora o termo interdisciplinaridade esteja bastante presente no cenario educacional,
sdo muitas as concepgdes e 0 termo ndo parece apresentar um sentido Unico e preciso.
Pombo (2003, p.1) nos chama a atencgéo para o uso do termo interdisciplinaridade e destaca
que falar sobre a tematica é “tarefa ingrata e dificil” e aponta como uma dificuldade inicial e
tem a ver com [...] o fato de ninguém saber o que € a interdisciplinaridade. Nem as pessoas
que a praticam, nem as que a teorizam, nem aguelas que a procuram definir. A verdade é que
ndo ha nenhuma estabilidade relativamente a este conceito. “Num trabalho exaustivo de
pesquisa sobre a literatura existente, inclusivamente dos especialistas de interdisciplinaridade
— que também ja os ha — encontram-se as mais dispares definicbes”. (POMBO, 2003, p.1).

A pratica interdisciplinar, segundo o entendimento exposto por Pombo (2003), nédo
acontece pela simples juncdo de varias pessoas diferentes que sdo postas em conjunto a falar
sobre uma determinada tematica.

Frigotto (2010) argumenta que o trabalho interdisciplinar n&o se efetiva se ndo formos
capazes de transcender a fragmentagcdo e o plano fenoménico, herancas fortes do
empiricismo e do positivismo

O caminho de superacdo das armadilhas do empiricismo, positivismo e
estruturalismo ndo se faz sem dificuldades. Tem como pré-requisito o
rompimento das concep¢des metafisicas da realidade social, tanto daquelas
gue se centram na determinacdo dos fatos pelos deuses quanto e
principalmente aquelas que atribuem aos fatos histéricos forgas ou
determinacdes que ndo lhes pertence. (FRIGOTTO, 2010, p.44-45)

No gue se refere especificamente a questdo do Ensino Médio Integrado (EMI) e sua
relagdo com o tema da interdisciplinaridade, Ramos (2005) destaca o conceito de integracao.
Ela considera trés principios fundamentais para se pensar a integracdo curricular: o sujeito
como ser historico; a totalidade social, incluindo a ciéncia, politica, a cultura e a economia; e
o0 método em que se busca apreender as relacdes objetivas da realidade que parte do
concreto empirico e vai para além deste, considerando a teoria como o real elevado ao
patamar do pensamento.

A interdisciplinaridade, como método, é a reconstituicdo da totalidade pela
relacdo entre os conceitos originados a partir de distintos recortes da
realidade; isto é, dos diversos campos da ciéncia representados em
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disciplinas. Isto tem como objetivo possibilitar a compreensao do significado
dos conceitos, das razdes e dos métodos pelos quais se pode conhecer o
real e apropria-lo em seu potencial para o ser humano. (RAMOS, 2005, p.
116)

Segundo os PCNEM, a “interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposigédo de
disciplinas e, ao mesmo tempo, evitar a diluicdo delas em generalidades” (BRASIL, 2000,
p.75). J4 a contextualizagdo, segundo o mesmo documento, refere-se a “Contextualizar o
conteudo que se quer aprendido significa, em primeiro lugar, assumir que todo conhecimento
envolve uma relacao entre sujeito e objeto” (BRASIL, 2000, p.78).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio, instituida pela Resolucédo 06/2012, a interdisciplinaridade emerge como principio que
deve ser assegurado no curriculo e pratica pedagogica, visando superar a fragmentacao de
conhecimentos e a segmentacao curricular.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio destacam: VIl — interdisciplinaridade assegurada no curriculo e na pratica pedagdgica,
visando a superacgéo da fragmentagéo de conhecimentos e de segmentacdo da organizacéo
curricular; VIII — contextualizagéo, flexibilidade e interdisciplinaridade na utilizacdo de
estratégias educacionais favoraveis a compreensao de significados e a integracao entre a
teoria e a vivéncia da pratica profissional, envolvendo as mudltiplas dimensdes do eixo
tecnolégico do curso e das ciéncias e tecnologias a ele vinculadas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores, Resolugdo n° 2
de 1° de julho de 2015, ao tratarem da elaboracdo e desenvolvimento do projeto de formacéao,
no Art. 3°, exige que seja contemplada “uma sdlida formagao tedrica e interdisciplinar dos
profissionais”. E destaca, no Art. 5°, que o(a) egresso(a), destes cursos, deve ser
conduzido(a):

| — a integracdo e interdisciplinaridade curricular, dando significado e
relevancia aos conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural,
consoantes as exigéncias da educacédo basica e da educacgéo superior para
o0 exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho. (BRASIL,2015, p.6)

Segundo Libaneo (2013), alguns dos principios norteadores da interdisciplinaridade
sdo: ter como referéncia o sujeito que aprende e sua relagdo com o saber; fomentar e garantir
processos integradores e a apropriagdo de saberes enquanto produtos cognitivos dos
educandos; estabelecer ligacdes entre teoria e pratica e entre diferentes pontos de vista
acerca de um conhecimento; promover o caminho entre a especializagdo disciplinar e a
integracgédo interdisciplinar e vice-versa.

A proposta da formacéo integrada na EPT, especificamente no caso do EMI, busca
superar a histérica separacao entre formacao intelectual e formacao profissional, ja discutida

neste trabalho, tem como um dos pontos de partida para promover essa superacao a
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interdisciplinaridade, que contribui para a integracdo curricular e tenta sobrepor a
fragmentacao imposta pela divisao disciplinar.

A ideia da integracdo curricular ndo se refere apenas a agregar dois curriculos em um
s6, e, sim, como sugere Ciavatta (2012) refere-se a tratar a educacdo como uma totalidade
social, superando a preparacéao para o trabalho reduzida a seu aspecto operacional. Segundo
essa autora, “integrar’ remete a completude, a unidade do diverso, a tratar a educacao geral
como parte inseparavel da educacao profissional.

As dificuldades que a proposta da integracdo enfrenta justificam-se, principalmente,
pela falta de modelos consolidados a serem seguidos, 0 que ocorre por tratar-se de um
processo em construcdo que exige comprometimento e esfor¢o dos profissionais envolvidos.

A interdisciplinaridade caracteriza-se como um processo filosofico desprovido de
imposi¢cdes e coercdes. Deve estar orientado pela necessidade do didlogo, da troca, da
interagdo com outras disciplinas.

A interdisciplinaridade € uma filosofia que requer conviccdo e, 0 que é mais
importante, colaboracdo; nunca pode estar apoiada em coer¢cbes ou
imposicdes. O importante é explicar e demonstrar como existem informagdes,
conceitos, metodologias, etc., que séo Uteis e tém sentido em mais de uma
disciplina, algo que qualquer histéria da ciéncia e da tecnologia pode mostrar
profusamente. Importantes e valorizadas areas do conhecimento atual sédo
resultados de processos de interdisciplinaridade (Santomé, 1998,p .79).

Mozena e Ostermann (2014) destacam uma revisdo bibliografica sobre a
interdisciplinaridade no ensino de Ciéncias da Natureza:

“‘Além de sinalizarem, a necessidade de superacdo de um ensino
fragmentado, linear e descontextualizado, a grande maioria desses artigos
situa a interdisciplinaridade, no contexto escolar do Ensino Médio, como um
dialogo, uma relagdo ou uma negociagdo entre um ou mais conhecimentos
disciplinares, ndo necessariamente apenas os tradicionais (ou seja, nao
apenas Fisica, Quimica, Histéria, Geografia, mas também a ética, a
cidadania, a jurisdicao, a medicina, a engenharia
etc.)”.(MOZENA;OSTERMANN, 2014, p.196).

Nesta pesquisa, esperamos que os docentes envolvidos no LM possam desenvolver
um projeto integrador, com base nos principios abordados nesta secao e que esta experiéncia
possa ser uma ferramenta para a instituicdo do curriculo integrado no contexto do curso
integrado e também que possa contribuir para a construcdo de uma cultura de
desenvolvimento de projetos integradores entre os docentes de outros cursos do CEFET/RJ

Uned Itaguai.
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3 Metodologia

Neste capitulo, iremos apresentar a metodologia utilizada no desenvolvimento de
nossa pesquisa.

A pesquisa qualitativa se preocupa com aspectos da realidade que ndo podem ser
quantificados, centrando-se na compreensao e explicacdo da dinAmica das rela¢cfes sociais.
Para Minayo (2001), a pesquisa gualitativa trabalha com o universo de motivos, crencas e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais aprofundado das relagbes e dos processos
que nao podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis. Aplicada inicialmente em
estudos de Antropologia e Sociologia, como contraponto a pesquisa guantitativa dominante,
tem alargado seu campo de atuacdo a areas como a Psicologia e a Educacéo. A pesquisa
qualitativa é criticada por seu empirismo, pela subjetividade e pelo envolvimento emocional
do pesquisador (MINAYO, 2001).

Optamos, em nossa investigagdo, por uma pesquisa de abordagem qualitativa, pois
objetiva-se dar voz aos sujeitos estudados e de acordo com Lidke e André (1986),

[...]Jnos estudos qualitativos ha sempre uma tentativa de capturar as
perspectivas dos participantes, isto é, a maneira como os informantes
encaram as questdes que estdo sendo focalizadas. Ao considerar os
diferentes pontos de vista dos participantes, os estudos qualitativos permitem
iluminar o dinamismo interno das situacdes, geralmente inacessiveis ao
observador externo (LUDKE e ANDRE, 1986, p.12).

No campo das pesquisas qualitativas, temos a etnografia que busca a insergéo no
contexto natural para acessar as experiéncias, aos comportamentos, as interacdes e aos
documentos para assim compreender a dinamica do grupo estudado.

A etnografia € um esquema de pesquisa desenvolvida pelos antropélogos
para estudar a cultura e a sociedade. Etimologicamente etnografia significa
“descricdo cultural”’. Para os antropdlogos o termo tem dois sentidos. Um
conjunto de técnicas que eles usam para coletar dados sobre valores, os
hébitos, as crengas, as praticas e os comportamentos de um grupo social e
um relato escrito resultante do emprego dessas técnicas. (André, 2008, p. 27)

No campo da Educacéo, podemos caracterizar uma pesquisa de ordem etnografica,
através do uso de algumas técnicas como a observagao participante, a entrevista e a analise
de documentos. Segundo André (2008), a observacdo é chamada de participante porque
parte do principio de que o pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situacao
estudada, afetando-a e sendo por ela afetado. Ja as entrevistas tém a finalidade de aprofundar
as questdes e esclarecer os problemas observados, enquanto os documentos sdo usados no
sentido de contextualizar o fenbmeno, explicitar suas vinculagées mais profundas e completar
as informacgdes coletadas através de outras fontes.

Conforme André (2008), podemos descrever algumas caracteristicas das pesquisas
do tipo etnogréficas :i)a énfase das pesquisas esta no processo e ndo nos resultados finais;

iijpreocupagdo com o significado, com a maneira propria com que as pessoas veem a Si
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mesmas, as suas experiéncias e o mundo que as cerca; iii)envolve um trabalho de campo,
oportunizando a observacao e registro das situacdes reais, em sua origem natural; iv) envolve
descricdo e inducao, de forma que o pesquisador faz uso de uma grande quantidade de dados
descritivos: situacfes, pessoas, ambientes, depoimentos, dialogos, que sdo por ele
reconstruidos em forma de palavras ou transcri¢cdes literais; v) o pesquisador é o instrumento
principal na coleta e na analise dos dados O fato de o pesquisador ser uma pessoa o pde
numa posicdo bem diferente de outros tipos de instrumentos, porque permite que ele
responda ativamente as circunstancias que o cercam, modificando técnicas de coleta, se
necessario, revendo as questdes que orientam a pesquisa, localizando novos sujeitos,
revendo toda a metodologia ainda durante o desenrolar do trabalho.

Considerando as caracteristica apresentadas anteriormente, os objetivos desta
investigacao e o fato de que segundo André (2008) a pesquisa etnogréfica visa a descoberta
de novos conceitos, novas relacdes, novas formas de entendimento da realidade ,optamos
por desenvolver uma pesquisa do tipo etnogréfica para fins de levantamento de dados.

Defendemos que os professores podem e devem construir conhecimento capaz de
auxiliar em decisbes fundamentadas sobre questdes de sua rotina, conduzindo a
investigacdo, voltando-a as suas preocupacdes, tornando assim a pesquisa um instrumento
capaz de possibilitar mudancga, produzindo ativismo entre os docentes frente as dificuldades
identificadas por eles.

Neste contexto, optamos pelo Laboratério de Mudanca como metodologia de
pesquisa. Trata-se de uma metodologia de interven¢éo formativa fundamentada na Teoria da
Atividade, tendo como principal objetivo conceber, projetar e testar novas formas de trabalho
em um contexto social. Proposta que vai ao encontro das especificidades do nosso problema
de pesquisa por ser um “instrumento de dialogo e de colaborag&o para o desenvolvimento
entre os investigadores que trabalham para o desenvolvimento de determinadas atividades
(atividades de ensino, por exemplo)” ( QUEROL; CASSANDRE; BULGACOV, 2014, p. 412).

Virkkunen e Newnham (2015) abordam a diferenca entre o processo de resolucdo de
problemas em uma intervencdo de mudanca e em uma intervengdo do Laboratério de

Mudancga, conforme ilustrado na Figura 11:



Aspecto da Intervengdo de mudanca Intervencdo formativa do Laboratorio
intervencdo de Mudanca
Objeto U'ma pratica local ou um Um sistema de atividade colaborativa
modo de agdo habitual de um | que se desenvolve historicamente.
grupo.
Ponto de O pesquisador define o Exigencias contraditorias que os
partida problema, o contendo e os gearticipantes encontram no cotidiano
objetivos da intervencao. sua atividade vital.
Processo Espera-se que os sujeitos do O conteudo e o curso da intervencio
processo fagam experimentos | estao sujeitos a uma negociagio
com uma dada solucdo. As polifonica. Os sujeitos agem no
dificuldades sio vistas como processo e, enfim, obtém sen
fraquezas na solugdo, as controle.
quais exigem que ela seja
refinada.
Resultado Arealizacio parcial outotal | Nowvos conceitos que podem ser
do objetivo preestabelecido. usados como instrumentos de analise
Solugdo que, em si mesma, e resolugdo de problemas em outros
pode ser transferida para contextos. Agencia transformadora
ounfros contextos. dos participantes.
Papel do Projeta, controla e tem a Provoca e sustenta um processo
pesquisador- posse do processo, de fransformagdo expansiva que @
interventor conduzido de forma colaborativa.
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Figura 11-A diferenca relativa aos processos de resolucdo de problema em uma intervencdo de
mudanca e uma intervencgdo do Laboratério de Mudancga. Fonte : (VIRKKUNEN e NEWNHAM, 2015,
p. 61).

Compreendemos a metodologia de pesquisa como modo de conceber, organizar,
conduzir e analisar a pesquisa, de forma que consideramos necessario para a compressao
da metodologia: o detalhamento do problema da pesquisa, a identificacdo do campo e dos
sujeitos da pesquisa e descricdo dos instrumentos de coleta de dados. Com relacdo a
descricdo de todas as atividades relacionadas ao LM, a apresentacdo e a andlise dos

resultados, destacamos que serdo abordadas no préximo capitulo.

3.1 Conhecendo o problema de pesquisa

Lakatos e Marconi (2003, p. 97) afirmam que “toda investigagao nasce de algum
problema tedrico/pratico, o qual informard o que é relevante ou irrelevante a ser observado,
bem como os dados que devem ser selecionados”. Desta forma, a problematizacao é oriunda
da davida, inquietacdo ou curiosidade sobre algum assunto ainda n&o resolvido, ou resolvido

apenas parcialmente
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O nosso problema de pesquisa surgiu como consequéncia das ja apontadas
necessidades do curso integrado e dos seus docentes, bem como da caréncia de pesquisas
gue abordem o desenvolvimento profissional de docentes que atuem no EMI a partir de
intervencgdes formativas do tipo LM,

A tese que nos propomos a defender € direcionada por 5 questdes que tentam dar
concretude ao nosso problema de pesquisa. Para isso, pergunta-se:

1.Como se desenvolveu o sistema de atividade dos docentes que atuam no TIM?

2.Quais as principais contradicdes deste sistema de atividades atualmente?

3.Quais modificacdes no curso podem ter gerado essas contradicbes?

4.Quais transformagdes que foram provocadas pelo LM?

5 O LM permitiu expandir a atividade dos docentes que participaram dessa

intervencao?

Pretendemos ao longo do capitulo estabelecer e apresentar 0s aspectos
metodoldgicos utilizados para tentar chegar a respostas para as perguntas apresentadas,
para que finalmente tenhamos condicbes de responder ao nosso problema de pesquisa:
Como o Laboratério de Mudanca (LM) pode contribuir para o desenvolvimento
profissional de professores gque atuam no ensino médio integrado de uma escola

técnica federal?
3.2 O laboratério de mudanca no caso do CEFET/RJ Uned Itaguai.

A nossa investigacdo foi pensada com o suporte metodolégico do modelo de
intervencéo formativa do Laboratorio de Mudancga (LM) proposta por Engestrém (2007, 2011)
e por Virkkunen e Newnham (2013,2015), realizado através de sessfes, reuniées em que 0S
profissionais e 0 pesquisador analisam e constroem alternativas para aperfeicoamento das
atividades

O processo do LM, referente a esta pesquisa, se concentrou na atividade pedagégica
dos professores do curso integrado, sendo portanto, o sistema de atividade dos docentes, a
atividade central do LM.

O delineamento preliminar do sistema de atividade do nosso LM como sendo o sistema
de atividades dos docentes que atuam no curso integrado contribuiu para a busca de
informacbes referentes a este tipo de atividade docente, e para a busca de exemplos
avancados da atividade que possam fornecer ideias e ferramentas para o desenvolvimento
local.

O grupo de professores participantes das sessfes do Laboratério de Mudanca,

desenvolvido no CEFET/RJ Uned Itaguai totalizou 10 docentes participantes
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(DP1,DP2,..,DP10), cuja participacao foi voluntaria, além de 1 pesquisadora. Os participantes
totalizavam 11, mas em nenhuma reunido estiveram todos presentes, 0 que indica uma
dificuldade para a realizacdo das sessdes, embora a pesquisadora tenha observado um
esforco dos docentes em participar das reunides.

O material central® usado no planejamento das sessfes do LM foram os dados
previamente coletados a respeito da atividade docente e as hipdteses preliminares da
pesquisadora (que também é professora do curso integrado investigado) com relacdo aos
problemas centrais e as contradi¢des internas do sistema da atividade dos docentes do curso.

Nas sessdes foram utilizados estimulos auxiliares para que os professores tivessem
uma melhor compreensdo do sistema de atividade dos docentes que atuam no curso
integrado e pudessem articular ideias de inovacdes para enfrentar as dificuldades que
percebessem. A pesquisadora selecionou, para usar como espelho da atividade nas sessoes,
os dados coletados que mais refletiam as areas probleméticas da atividade. Além deste
material, os relatos dos docentes participantes quanto a acontecimentos problematicos
experienciados recentemente no &mbito do curso integrado também foram utilizados durante
as sessoes.

Também coube a pesquisadora a tarefa de estimular os participantes a realizar agbes
de guestionamento, definidas com base na sua visdo preliminar acerca da natureza dos
problemas atuais centrais a atividade. Para isso, foram usadas questbes como: “Vocés veem
um problema aqui?”, “Qual é o problema?”, “Podem especificar a natureza do problema?” e
“Isso é uma situagdo unica ou vocés ja experienciaram, em outros momentos, problemas
parecidos?”

A pesquisadora, por meio da aplicagdo do método da dupla estimulagdo, com a
transformacéo do problema inicial em problemas secundarios de analise e planejamento,
estabeleceu tarefas que estimularam os participantes a realizar a¢gdes, numa tentativa de
construcao coletiva de uma solugéo expansiva para o problema primario.

Considerando o volume de dados coletados previamente e a disponibilidade limitada
dos docentes participantes, o nimero de sessfes do LM limitou-se a sete, acrescido de duas
sessOes de acompanhamento, totalizando entdo nove sessbes com duracdo de cerca de 1,5h
cada. Destacamos que a duracdo da sessdo nao reflete de fato o tempo de duracdo das
discussbes efetivamente relacionadas as questdes trazidas pelo LM, jA que em varios
momentos ao longo das sessBes as discussfes tomaram outros rumos, cabendo a
pesquisadora a realizacdo de um pedido aos docentes para que ocorresse um retorno as

discussodes do LM.

20 O detalhamento deste material sera feito no capitulo IV, no detalhamento das sessdes.
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Os nove encontros foram realizados de junho a dezembro de 2022. A periodicidade
dos encontros foi determinada, principalmente, pelo calendario escolar. Destaca-se que as
sete primeiras sessdes foram planejadas para terem uma frequéncia quinzenal e que as duas
sessfes de acompanhamento, também quinzenais, fossem realizadas apdés a etapa de
implementacao experimental do novo modelo. Alguns encontros agendados tiveram que ser
postergados, em periodos como semana de provas, férias escolares e outros eventos que
levaram a suspenséo das aulas.

As sessdes foram realizadas nas dependéncias da escola, huma sala de aula que
oferecia as midias necessérias ou em sala virtual através da plataforma TEAMS, no caso dos
dois encontros realizados virtualmente (sexta sesséo e sessdo de acompanhamento 1) por
conta de alguma necessidade especifica apresentada pelos docentes participantes.

Em suma, as sessbGes do LM foram planejadas e baseadas no método de dupla
estimulacdo e no ciclo de aprendizagem expansiva (Engestrom, 1987; 2007; 2016) para
provocar a agéncia dos participantes e a aprendizagem expansiva.

O desafio central no planejamento das agendas das sessfes foi fazer com que as
acoes necessarias fossem efetuadas no tempo limitado de que se dispunha, sem atrapalhar
a discussao e o pensamento dos participantes ou sem os impedir de estabelecer novas tarefas
espontaneamente no curso do processo mediante o avango apressado com relagdo a agenda.
A fim de enfrentar esse desafio, 0 uso do tempo nas sessfes teve de ser planejado
detalhadamente. Para isso, foi fundamental a pesquisadora ter considerado a disponibilidade
e o perfil dos participantes

Com relacéo a frequéncia e participagdo dos 10 docentes participantes nas reunioes
do LM, destacamos:

1)O docente DP9 saiu da instituicdo ap0s a terceira sessdo do LM, tendo portanto
deixado de participar das reunides;

2) Em varios episddios, a pesquisadora observou que alguns docentes, provavelmente
por conta de seus compromissos pessoais ou até mesmo profissionais, chegaram atrasados
as reunides e outros sairam antes do término das sessoes;

3)Alguns docentes, embora frequentes nas reunifes, apresentavam uma pequena
participacdo, em termos de exposi¢cao de suas opinides, durante as discussoes e atividades
desenvolvidas pelo grupo.

As sessfes seguiram as etapas propostas por Virkkunen e Newnham (2015, p. 127).
Estes autores apontam trés niveis e fases para o planejamento e execucao da intervencao do
LM: A) construir um didlogo com os representantes da organizacao, B) coletar os dados
necessario para planejamento das sessfes e criagdo do espelho da atividade e, C) o

planejamento, agendamento e realizacdo das sessoes.
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O plano das sess6es?! do Laboratério de Mudancga desenvolvido no CEFET/RJ Uned

Itaguai é apresentado no Quadro 3:

Sessao

Contetdo

1

Apresentacado dos participantes, apresentacdo do método do LM
e como trabalhar no LM.

Questionando a prética atual e pensando: Quais os pontos fortes
e 0s pontos fracos do curso integrado em mecanica industrial ?
O ponto de vista dos egressos, dos alunos concluintes e
responsaveis pelos alunos concluintes.

Questionando a pratica atual e pensando: Quais os impactos da
politica de assisténcia estudantil na formagao do aluno do curso
integrado em mecénica industrial?

O ponto de vista dos servidores da Secéo de Articulacdo
Pedagdgica.

Questionando a préatica atual e pensando: Qual o perfil do
profissional que o mercado necessita?

O ponto de vista de uma empresa parceira.

Definindo desafios centrais ao desenvolvimento da atividade.
Iniciando a analise histoérica.

Realizando a analise histdrica.
Coletando e discutindo os dados especulares relativos a
modifica¢Bes no sistema da atividade.
Construcéo da matriz de mudanca.

Apresentacdo das manifestagfes discursivas das contradigdes.
Modelando o atual sistema de atividade dos docentes.
Modelando as contradi¢gfes centrais ao sistema da atividade.

Comecando a procurar por um novo modelo para o sistema da
atividade.
Procurando ideias para superar as contradi¢oes.
Discussdao e elaboracdo das ideias de mudanca produzidas.
Previsdo de problemas, obstaculos e fontes de auxilio.

6

Modelando a nova forma da atividade.
Concretizando as ideias de novas praticas para experimentacao.

7

Planejando a experimentagdo e a implementacdo das novas
praticas.

Apés as sessdes

Oficina pedagdgica em Educacéo de Direitos Humanos.
Reunibes de planejamento do PI.
Implementacéo experimental do novo modelo.
Coleta de dados subsequentes.

12 sessédo de
acompanhamento
(AC1)

Avaliando e desenvolvendo melhor as novas solugdes.
Planejando uma nova experimentacéo.

21 Destaca-se que aqui temos a Ultima versdo do plano das sessdes, fruto de inUmeras modificacdes
feitas pelo grupo de participantes do LM, de modo a atender as suas reivindicacdes e interesses.
Este plano foi montado de forma coletiva pela pesquisadora e pelos docentes participantes do LM,
de forma a atender a demandas especificas apresentadas pela pesquisadora, como, por exemplo, 0
caso da modelagem dos sistemas de atividade e da construcdo da matriz de mudanca e também
para atender necessidades apontadas pelos professora, como, por exemplo, o levantamento dos
pontos de vista de sujeitos relacionados ao curso.,
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22 sessdo de Avaliando e desenvolvendo melhor as novas solucdes.
acompanhamento Solucionando problemas de implementacéo.
(AC2) Analise das contradigGes apds a experimentacao.
Planejando uma nova experimentagdo e a implementagéo.
ApoOs as sessoes de Adaptacéo da tabela do CORe
acompanhamento Entrevista para construcdo do CORe de docentes de Ciéncias da
Natureza que participaram do LM.

Quadro 3-Plano das sessdes do LM (Fonte: autoria prépria)

A andlise dos encontros estd centrada nos dados das observacBes das sessoes,
registradas em diério de campo, elaborado pela pesquisadora e em gravacdes de audio, estes
transcritos na integra pela pesquisadora. As observac¢des do diario foram utilizadas pela
pesquisadora na interpretacdo dos dados, mas ndo aparecem citadas aqui neste texto.
Também foram realizadas entrevistas com diferentes atores sociais da comunidade escolar,
porém elas foram utilizadas apenas para oferecer informacgdes sobre o contexto da escola e
do curso integrado. Todas as sess6es foram gravadas em audio, porém nao foram gravadas
em video, por um pedido dos participantes. Elas foram transcritas pela pesquisadora que
buscou destacar nas narrativas de cada sessdo apresentada a seguir, 0s pontos que julgava
de maior destaque e interesse para o grupo envolvido no LM.

A pesquisadora combinou com os participantes que iniciaria cada nova sessao, a partir
da segunda reunido, com uma breve discussdo sobre impressdes e aspectos importantes da
sessdo anterior. Esta foi uma solu¢cdo encontrada para o possivel problema do numero
variavel de professores que participavam de cada sessao, problematica que fora vivenciada
pela pesquisadora durante algumas atividades desenvolvidas com os docentes na etapa pré-
reunides.

A estrutura de cada sessao do Laborat6rio variou um pouco, de acordo com o objetivo
especifico de cada dia. No entanto, havia uma sistematizagdo que seguia, em linhas gerais,
0 seguinte padrao:

e Sentava-se em semicirculo, de modo que todos pudessem enxergar quem
estava falando. Quando os participantes chegavam, as cadeiras ja estavam
colocadas, de modo que cada um tomava seu lugar no circulo®?;

¢ Conforme os participantes iam chegando, iniciavam-se conversas acerca do
gue havia ocorrido no curso integrado e na escola, desde o Ultimo encontro.

o Fazia-se uma retomada dos aspectos discutidos na sessao anterior. Como
nem todos haviam participado, era importante situa-los na discusséo.

e A proposta daquela sessdo era exposta, sendo que a pesquisadora era a

responsavel por organizar a discussdo e o material necessario para cada

22 Este parte ndo acontecia no caso das reunides virtuais.
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sessdo. Algumas vezes eram feitos ajustes, mediante negociacdo com o grupo
e as demandas que os participantes apresentavam.

e O planejamento para a sessédo era implementado. De maneira geral, pode-se
dizer que as propostas foram desenvolvidas de modo a oferecer estimulos
para os participantes de modo a promover discussdes sobre a atividade atual
do docente do curso integrado;

¢ Ao final ja se apontavam 0s aspectos a serem trazidos na proxima sessao e se

buscava planejar uma data que fosse conveniente para 0 grupo.
3.3 Os instrumentos de coleta de dados

As acbes da pesquisa seguiram todos os protocolos de pesquisa estabelecidos pelo
CEFET/RJ, no ambito dos programas de pos-graduacao desta instituicdo. De forma que a
identidade dos envolvidos nesta investigagdo foi preservada e todos os dados coletados,
mediante autorizagéo deles, foram tratados de forma ética e sigilosa.

E importante destacar que, apesar da pesquisa ter sido realizada no préprio ambiente
de trabalho da pesquisadora, fator que possibilitou um melhor acesso aos participantes da
pesquisa, foram tomados os devidos cuidados metodoldgicos, tanto no momento de coleta
guanto de andlise dos dados, para evitar que a “familiaridade” existente entre a pesquisadora
e 0s participantes da pesquisa ndo atrapalhasse a sua realizacao.

Informamos que essa pesquisa faz parte do projeto tematico intitulado “O
LABORATORIO DE MUDANCA E A APRENDIZAGEM EXPANSIVA NO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS DOCENTES DE UM CURSO DE ENSINO
MEDIO INTEGRADO”, segue todas as orientagbes do Comité do Instituto Federal do Rio de
Janeiro(IFRJ),que tem como objetivo zelar pelo cumprimento do Cédigo de Etica Profissional
do Servidor Publico Federal e do Codigo de Etica dos Servidores do IFRJ.A pesquisa foi
submetida a analise desse Comité de ética apOs sua inscricdo na Plataforma Brasil e foi
aprovada sob o CAAE 55787222.2.0000.5268.(ver ANEXO A).

O principio central do processo do Laboratério de Mudancga é acompanhar o objeto e
lhe dar uma voz. No contexto da nossa pesquisa, a aprendizagem dos estudantes é o objeto
do sistema de atividade dos docentes do Curso Técnico em Mecanica Industrial Integrado ao
Médio no CEFET/RJ Uned Itaguai.

Pensando na definicdo dos participantes (sujeitos) desta pesquisa, foram convidados
para participar da pesquisa todos os individuos que estejam relacionados de alguma forma,
diretamente ou indiretamente, com a aprendizagem dos estudantes do curso integrado

pesquisado Dentro deste critério, foram selecionados para participar da pesquisa: docentes,
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servidores da Secéo de Articulacdo Pedagdgica, alunos concluintes, ex-alunos ,responsaveis
de alunos concluintes e um representante de uma empresa parceira®.

Possuimos como instrumentos de coleta de dados: notas escritas durante o periodo
da pesquisa de investigacao (diario de campo); dados das respostas dos docentes do curso
integrado ao questionario, cujas questdes estdo apresentadas no APENDICE C, dados
obtidos durante a analise documental, gravacdes em audios das atividades sincronas do
curso de extensdo? ofertado pela pesquisadora, cujo plano de curso e metodologia estdo
apresentados no APENDICE D, respostas escritas dos docentes as questdes discutidas por
meio dos foruns do curso de extensdo, transcricdes de entrevistas semiestruturadas
realizadas com servidores da Secdo de Articulacdo Pedagodgica, alunos concluintes do ano
letivo de 2022, ex-alunos, responsaveis de alunos concluintes e um representante de uma
empresa parceira, gravacdes de audio das 9 sessbes do LM, gravacao em audio das duas
reunides de planejamento do projeto integrador “Meninas na industria”, gravacao em audio da
oficina pedagdgica, dados das respostas dos docentes ao questionario sobre EDH
(APENDICE H), gravacdo em audio da roda de conversa, material escrito com as frases
elaboradas pelas alunas durante dinamica desenvolvida na roda de conversa e gravagao em
audio das entrevistas com quatro mulheres que fizeram curso técnico em anos anteriores.

Seré apresentado, no capitulo de analise, o contetido das transcrigdes (das gravagdes
em audio) para ir construindo a argumentagéo tedrica junto com a apresentacdo dos dados.
As observacdes do diario de campo foram utilizadas pela pesquisadora na interpretagdo dos
dados, mas ndo aparecem citadas no texto deste relatorio.

Os dados que foram levantados por conta da pesquisa etnografica, da andlise historica
e da analise empirica atual (relacionadas ao LM) foram analisados utilizando-se a técnica de
analise de conteudo de Bardin (2009)

O método consiste em: Um conjunto de técnicas de andlise das
comunicacdes visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricao do contetido das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cbes de
producéo/recepcgdo (variaveis inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2009,
p. 44).

A analise de conteldo constitui uma metodologia de pesquisa usada para descrever e
interpretar o conteudo de diferentes categorias de documentos e textos. Essa andlise auxilia
a reinterpretar as mensagens e a atingir uma compreensao de seus significados num nivel

que vai além de uma simples leitura. Segundo Olabuenaga e Ispizta (1989), a andlise de

23 A empresa parceira firmou convénios com a instituicdo pesquisada através do qual promove a
capacitacao de alunos e professores, melhorias de infraestrutura da escola, compra de equipamentos
para laboratérios didaticos, além de oferta de préticas profissionalizantes para os alunos.

24 O curso de extensao sera abordado no capitulo IV.
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conteudo é uma técnica para ler e interpretar o contetido de todo tipo de documentos, que
analisados adequadamente nos abrem as portas ao conhecimento de aspectos e fenbmenos
da vida social.

A andlise de conteldo proposta por Bardin (2009, p.121-128) baseia-se em diferentes
fases organizadas em torno de trés polos fundamentais :

1. Pré-andlise: etapa que tem como objetivo tornar operacionais e sistematizar as
ideias iniciais;

2. Exploragdo do material: nesta etapa as respostas obtidas s&o codificadas e
categorizadas;

3. Tratamento dos resultados (inferéncia e interpretacdo): etapa destinada a tornar os
resultados significativos e validos, propondo inferéncias e realizando interpretacdes sobre
eles.

Dando suporte ao trabalho com os dados, foi utilizado o software Atlas.ti9®, que
possibilitou uma boa organizacdo dos dados, permitindo a visualizacdo da incidéncia das
categorias criadas?®, ao longo da intervencéo e o estabelecimento de relacdes entre elas.

Apoés a etapa de pré-andlise, as transcrices de entrevistas realizadas, com servidores
da Secéo de Articulagdo Pedagogica, alunos concluintes, ex-alunos, responsaveis de alunos
concluintes e um representante de uma empresa parceira, foram inseridas no software
Atlas.ti9, no formato de documento de texto, num total de 39 arquivos em Word.

Na etapa da exploracdo do material, foi realizada a identificacdo das citagbes no
Atlas.ti9 relevantes para a pesquisa e atribuicAo de um codigo a essa unidade, o que
correspondeu ao processo de codificacao.

Ainda na etapa exploratoria, foi realizada a categoriza¢éo que consiste na classificagcao
dos elementos de acordo com critério de andlise pertinentes para a pesquisa, processo
realizado através da criacao das “familias” no Atlas.ti9, de forma que os codigos foram
associado categorias de analise.

A etapa de tratamento de dados foi facilitada pela utilizagdo do software Atlas.ti9
através do uso das associacbes criadas durante a etapa exploratéria e do uso de
representacdes graficas dessas rela¢des na forma de redes que facilitaram a realizacao de

uma rapida analise visual dos dados mais recorrentes.

25 O Atlas.ti9 é um software pago que suporta métodos de pesquisa qualitativos. O programa permite
reunir, organizar e analisar conteldos de entrevistas, discussdes em grupo, pesquisas, audios e
videos.

26 As categorias foram definidas a partir dos dados. No capitulo 1V, consta a explicacdo de como foi
realizado este processo.
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Ja relagcdo a andlise do LM, num contexto de promocdo da expansdo de
aprendizagem, optamos por usar o quadro?’ apresentado em Engestrom (2001), no qual é
possivel fazer a andlise tedrica da aprendizagem expansiva e o possivel desenvolvimento em
situacBes de intervencao no trabalho, como no caso de um LM, cruzando os cinco principios
da Teoria da Atividade as quatro questdes orientadoras para as teorias de aprendizagem,

definidas em Engestréom (2001) e que serdo apresentadas no item 4.6.3.

27 0O uso deste quadro sera explorado em maiores detalhes no capitulo IV.
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4 Andlise de dados

Antes de introduzirmos sobre a abordagem deste capitulo, devemos lembrar que esta
pesquisa foi motivada primeiramente pela nossa intencdo de tentar mudar a realidade dos
docentes e alunos envolvidos no curso integrado pesquisado e a medida que a pesquisadora
e o0s docentes participantes do LM foram discutindo e coletivamente identificando os
problemas do curso é que comecamos a arquitetar a estrutura de tese a qual estamos
tentando sustentar. Com esse horizonte fomos caminhando em busca de respostas as
guestdes levantadas pelo grupo e que, posteriormente, se transformaram nas perguntas de
pesquisa em sua forma final. Os dados de pesquisa e os desdobramentos de nossa
investigacdo precisam ser olhados sob as particularidades de nossa escola, assim como
nosso papel diante do grupo de professores. A pesquisa que desenvolvemos nao se encerra
com a defesa de nossa tese, jA que muitas propostas estdo em curso e buscam continuar
auxiliando o coletivo de professores com a identificacdo de dificuldades e a edificacdo de
respostas, construindo um itinerario de formagao em que o professor seja agente ativo dessas
mudancas.

Os momentos de troca de informacdes e compartilhamento de reflexdes foram muitos,
tendo em vista a natureza de nossa investigacdo, assim algumas percepcdes que
influenciaram as proposi¢cdes dos docentes ndo aconteceram durante os momentos formais
de coleta, configurando-se, assim, como a primeira dificuldade encontrada pela investigagcédo
na hora de materializarmos os dados.

Neste capitulo, portanto, iremos apresentar os resultados obtidos ao longo do
Laboratério de Mudanca, considerando igualmente, além das proprias reunibes do LM, as
etapas “pré” e “pos” sessbes, conjunto que chamaremos de “processo do LM”, bem como
faremos a descricdo de cada uma das etapas que compdem o referido processo.

Com expectativa de melhor orientar a andlise dos dados e o leitor apresentaremos
também um breve resumo analitico dos encontros construidos com base nos audios gravados

e nas anotagdes em nosso diario de campo.

4.1 Etapa “pré-reuniées” do LM

A pesquisadora, em sua primeira agéo pratica dentro da pesquisa, enviou a Direcdo
da escola e aos docentes que atuam no curso integrado um e-mail explicando sobre a ideia
geral do Laboratério de Mudanca, com o objetivo de aprovacdo da Direcdo quanto ao
esquema do projeto do LM, o qual define a intervengcdo e o apoio preliminar ao projeto da

parte dos profissionais que participardo do processo do Laboratério de Mudanca.
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De acordo com Virkkunen e Newnham (2015) ao se coletarem dados para a criagao
do espelho da prética presente dos participantes do LM, um bom principio geral para os
pesquisadores € concentracdo nas necessidades dos clientes e da sociedade a que deve
atender e no processo de producdo do resultado. Devem-se coletar dados especulares
relativos a visdo dos profissionais quanto aquilo que é novo e/ou problematico no objeto da
atividade.

“No laboratério de mudanca uma situacdo problematica na atividade dos
praticantes é trazida aos seus conhecimentos através de dados espelho de
suas praticas. Esses dados sdo coletados pelo pesquisador intervencionista
por meio de cuidadosa pesquisa etnografica junto ao cotidiano de trabalho
dos participantes (trechos de entrevistas, videos etc.), que sdo apresentados
nas sec¢bes do LM aos participantes”. (VIRKKUNEN et. al., 2014, p.314)

Um caminho encontrado pela pesquisadora para a criacao do espelho da prética atual
dos participantes do LM foi o uso de técnicas da pesquisa etnografica como entrevistas,
guestionarios e analise de documentos.

Iniciou-se a pesquisa etnografica mediante uma reunido com o diretor da escola e a
obtencéo de sua aceitagédo no tocante ao projeto do Laboratério de Mudancga. Nesta reunido
ficou acertado que se deviam obter dados para a criacdo do espelho da prética presente
através de consultas a diferentes atores envolvidos com o cotidiano do curso integrado:
professores, servidores da Sec¢do de Articulagdo Pedagdgica, alunos concluintes, ex-alunos
e responsaveis de alunos.

Apos a reunido com o Diretor e sua aceita¢cdo quanto ao projeto do LM, a pesquisadora
enviou um e-mail para todos os docentes que atuam no curso integrado convidando-os a
participar do projeto. Sdo 21 docentes, sendo 7 de disciplinas técnicas e 14 de disciplinas
propedéuticas. Do total dos 21 docentes convidados, somente 15 professores (10 de
disciplinas propedéuticas e 5 de disciplinas técnicas) se voluntariaram, inicialmente, a
participar do projeto do LM, portanto 71% do total de docentes do curso integrado.

A primeira etapa de preparacéo para o Laboratorio de Mudanca foi a coleta de dados
necessarios para um maior planejamento desse processo e a criacao do espelho da atividade
atual para os profissionais que nele estavam envolvidos. Nesta fase, realizada ao longo de
trés meses no ano letivo de 2022, o objetivo principal foi coletar dados especulares relativos
a visdo de diferentes atores sociais quanto aquilo que é problematico na aprendizagem dos
estudantes do curso técnico integrado, objeto da atividade de trabalho dos professores.

As primeiras ferramentas utilizadas para a coleta de dados com base etnografica foram
um questionario aplicado aos docentes que atuam no curso integrado e entrevistas realizadas
pela pesquisadora com servidores da Secéo de Articulagdo Pedagdgica, alunos concluintes,
ex-alunos, responsaveis de alunos concluintes e representante de uma empresa parceira,

acOes realizadas sob consentimento de todos os envolvidos.
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Por meio de técnicas etnograficas de observacao participante e de entrevistas
intensivas, é possivel documentar o ndo documentado, isto é, desvelar os
encontros e desencontros que permeiam o dia a dia da pratica escolar,
descrever as acdes e representacdes dos seus atores sociais, reconstruir sua
linguagem, suas formas de comunicacéo e os significados que séo criados e
recriados no cotidiano do seu fazer pedagogico.(ANDRE, 2008, p.34)

Buscando compreender como os docentes que atuam no Ensino Médio Integrado da
instituicdo pesquisada entendem a sua pratica profissional no curso integrado, foi aplicado um
questionario semiestruturado composto por 28 questdes (ver APENDICE C) aos 15 docentes.

Conforme Minayo (2001, p.108), esse tipo de questionario “combina perguntas
fechadas (ou estruturadas) e abertas, onde o entrevistado tem a possibilidade de discorrer o
tema proposto, sem respostas ou condigdes prefixadas pelo pesquisador”.

O questionario teve como objetivo tragar o perfil desses professores, no que se refere
a sexo, faixa etaria, regime de trabalho, formacao, experiéncia profissional (no magistério e
em outras atividades). Além disso, visou também levantar dados sobre 0os motivos de opgéo
pela docéncia por parte dos professores das disciplinas técnicas, as especificidades do ensino
de disciplinas técnicas e os desafios da pratica docente na EPT. Esse instrumento de pesquisa
etnografica possibilitou a realizagdo de um mapeamento sobre o corpo docente das disciplinas
propedéuticas e das técnicas que integram o curriculo do curso investigado.

Para aplicagéo do questionario, inicialmente a pesquisadora enviou uma mensagem
de e-mail para os professores do curso integrado, informando sobre esse procedimento e
solicitando a sua colaboracdo na pesquisa. Em virtude da pandemia do COVID-19 e do
consequente isolamento social, utilizou-se a ferramenta Google Forms para se colocar o
questionario online, deixando de lado o uso dos formulérios impressos.

Apbs o periodo de uma semana combinado para o envio do questionario respondido,
foi feito mais um contato via e-mail com os professores que ainda ndo haviam participado.
Sendo assim, foram recebidos mais alguns questionarios apés o periodo combinado,
totalizando 15 questionarios.

Simultaneamente a aplicagdo do questionario, foi realizada a analise documental®,
cujo objetivo foi buscar elementos que contribuissem para a compreensao do contexto em
que se realiza a pratica docente dos professores que atuam no curso integrado.

A analise documental trouxe um conjunto de informacgdes que permitiram responder a
primeira das 5 questdes que integram o problema de pesquisa “Como se desenvolveu o
sistema de atividade dos docentes que atuam no TIM?”, apresentada no capitulo IlI.

Em resumo, os docentes atuantes no TIM, curso implementado em 2015, podem ser

divididos em dois grupos: docentes de disciplinas técnicas que, antes de 2015, j4 atuavam no

28 A analise documental foi apresentada no Apéndice A.
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curso técnico na modalidade concomitancia externa e o0s docentes das disciplinas
propedéuticas que chegaram a instituicdo em 2015, apds aprovacdo em concurso publico
realizado em 2014. Com relagéo ao plano pedagdgico de curso do TIM, este seguiu 0 modelo
que j4 era utilizado em curso semelhante no campus Maracand do CEFET/RJ, sem que
fossem feitas discuss@es com relacdo a viabilidade da ado¢édo ou ndo deste modelo e sem
permitir que os docentes fizessem adaptacfes necesséarias em virtude das particularidades
do campus Itaguai. A forma antidemocratica como o curso integrado foi implementado gerou
insatisfacdo entre os seus docentes, principalmente por questdes relacionadas ao plano
pedagogico de curso. Em 2020, este documento sofreu algumas poucas modificacdes,
realizadas pela coordenagédo do curso integrado e pela Dire¢cdo da unidade, porém sem
considerar muitas das reinvindicacdes dos docentes que atuam no TIM.

4.1.1 Questionario aplicado aos docentes

Por meio do questionario aplicado aos docentes, a pesquisadora objetivou entender
as possiveis aproximacgdes e distanciamentos entre o que dizem a literatura e os documentos
oficiais acerca do EMI e como pensam e agem os professores que realizam o EMI na prética,
em sala de aula, bem como compreender a visdo dos professores acerca da Novo Ensino
Médio, da BNCC e seus possiveis desdobramentos.

A analise das questdes abertas do questionario seguiu os principios da analise de
contetdo, conforme Bardin (2009). Com relacdo ao processo de categorizacdo aplicado,
destaca-se que as categorias foram definidas a partir dos dados e o estabelecimento de
categorias obedeceu a um conjunto de critérios (BARDIN, 1977, p.120):exclusdo mutua,
homogeneidade, pertinéncia, objetividade e fidelidade e produtividade. A pesquisadora contou
com o auxilio de um docente (n&o participante da pesquisa) no processo de intercodificagdo.

Para a exposicéo e categorizagdo das mensagens expressas pelos docentes, optamos
por numerar os questionarios (P1, P2, ..., P15) garantindo o anonimato aos professores
participantes da pesquisa.

A seguir apresentaremos os resultados e discussfes referentes a uma parte do
guestionario aplicado?®:

As cinco primeiras questdes (PARTE 1) estéo relacionadas ao perfil do professor, onde
constatou-se que dos 15 docentes pesquisados, 60 % sdo do sexo masculino e 40 % do sexo

feminino. Com relacéo a idade destes docentes 13,33% tém entre 27 e 36 anos, 66,67% tém

29 A pesquisadora optou por abordar neste texto as discussdes referentes a apenas algumas perguntas
do questionario (perguntas 1, 2, 3, 4, 5, 22, 23, 24,25, 26 e 27), selecionando aquelas que considerou
mais relevantes para fins de discussdo nas sessdes do LM.
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entre 37 e 48 anos e 20% tém entre 49 e 58 anos. Todos possuem graduacéo; 66,67%
cursaram licenciatura durante a sua formacdo inicial; 40 % s&o doutores; 46,67 % sédo mestres

e 13,33% sao especialistas.

O Quadro 4 apresenta as areas referentes a formacao dos docentes que responderam

ao guestionario:

Licenciatura (areas)

Especializacao (areas)

Mestrado (areas)

Doutorado (areas)

Ciéncias Bioldgicas
Ciéncias Sociais
Educacéo Fisica

Docéncia no ensino
superior

Ensino de
Matematica
Ensino de Fisica

Historia Social
Lingua Portuguesa
Filosofia

Filosofia Agricultura Tropical | Engenharia
Fisica Ciéncias Sociais Quimica

Historia Engenharia Engenharia
Letras- Mecénica Biomédica
Portugués/Literaturas Politicas Publicas
Matemética

Musica

Quimica

Quadro 4-Areas referentes a formacdo dos docentes pesquisados (Fonte: Dados da
pesquisa)

Consideramos necesséario destacar que embora quase 87% dos docentes
pesquisados sejam mestres ou doutores, somente 13 % dos docentes consultados fez seu
mestrado ou doutorado na érea Ensino.

PARTE 2-QUESTAO ABERTA: Como vocé observa o interesse do aluno do curso
técnico integrado ao médio em relacdo as disciplinas ofertadas?

As quinze respostas foram organizadas em 4 categorias, conforme Tabela 1:

CATEGORIAS QUANTITATIVO PERCENTUAL
Alunos muito mais interessados 12 80%
nas disciplinas propedéuticas
Alunos que procuraram a escola 10 66,67%
por conta do interesse no
vestibular
Alunos desinteressados nas 9 60%
disciplinas técnicas
Alunos que ndo querem atuar 12 80%

como técnicos

Tabela 1-Dados referentes a questdo aberta da parte 2 do questionario (Fonte: Dados da
pesquisa)

Com relacdo a visdo dos docentes acerca do perfil do estudante do curso técnico

integrado ao meédio da instituicdo analisada, observa-se que, segundo os professores
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consultados, a maioria dos alunos do curso ndo tem interesse nas disciplinas técnicas e nem
tem pretensdes para atuar na area profissional para a qual estdo sendo formados, tendo como
foco principal a aprovacéo no vestibular e ingresso no ensino superior.

A seguir, destacam-se algumas das respostas dadas pelos docentes:

PO1: “O aluno ja vem estudar aqui pensando no ENEM?3° porque sabe da
qualidade do ensino federal. O interesse é todo nas disciplinas que caem no
vestibular, por isso deixam as disciplinas técnicas de lado e fazem somente
0 minimo para nao ficarem reprovados.”

P14: “Este sistema do integrado nos trouxe muitos alunos que ndo se
interessam pelas aulas técnicas. Ja tive alunos que me disseram que sé
fazem as disciplinas técnicas porque séo obrigados pelo fato de o curso ser
integrado. Eu preferia o aluno da concomitancia externa porque mesmo com
toda dificuldade de aprendizagem eles queriam se tornar técnicos e por isso
eram interessados e dedicados.”

O desinteresse dos alunos com relacdo as disciplinas técnicas desmotiva o docente
da area técnica que, muitas vezes, passa a nao ver sentido no curso integrado. Alguns destes
professores, inclusive, declararam que preferem trabalhar com outras modalidades de ensino,
como a concomitancia externa, na qual o aluno cursa o ensino médio numa instituicdo e o
curso técnico numa outra instituicao.

A motivagdo ou desmotivagdo para aprender se caracteriza como um problema a ser
enfrentado pelos professores no desenvolvimento de seu trabalho e demanda novos estudos
gue proporcionem uma maior compreensao do processo ensino-aprendizagem (CLEMENT et
al., 2014).

PARTE 3- QUESTAO MISTA: Vocé se sente apto(a) para atuar como docente no
curso técnico integrado ao médio? Justifique sua resposta.

Por meio da andlise dos dados, constatou-se que 7% dos docentes assinalaram a
opgao “sim, plenamente apto(a)”’,40 % optaram pela opgéo “sim, parcialmente apto (a)” e 53
% declararam “ndo, me sinto inapto(a)”.

Com relagdo as justificativas dadas, estas foram organizadas em 4 categorias,

conforme apresentado na Tabela 2:

CATEGORIAS QUANTITATIVO PERCENTUAL
Auséncia de formagéo docente 14 93,33%
sobre o EMI
Professor que ndo cursou 5 33,33%
licenciatura

80 O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi instituido em 1998, com o objetivo de avaliar o
desempenho escolar dos estudantes ao término da educacédo basica. Em 2009, o exame aperfeicoou
sua metodologia e passou a ser utilizado como mecanismo de acesso a educacao superior na maioria
das universidades brasileiras.
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Professor alega nao conhecer os 10 66,67%
fundamentos do EMI
Professor alega ter aprendido a 4 26,67%
atuar no EMI com a pratica

Tabela 2-Dados referentes a questao aberta da parte 3 do questionario (Fonte: dados da
pesquisa)

A partir da andlise dos dados, pode-se concluir que a maioria dos docentes
consultados se declara inapto para atuar no EMI, informa né&o ter formagéo suficiente para
atuar nesta modalidade de ensino e alega ndo conhecer os fundamentos do EMI.

A seguir, destacam-se algumas das respostas dadas pelos docentes:
P03: “Eu nunca estudei sobre as diretrizes do Ensino Médio Integrado e dou
as minhas aulas como fazia em turmas de ensino médio regular. Sei que esta

forma de trabalhar ndo é a correta, mas nao fui formado para trabalhar na
educacao profissional, entdo vou fazendo do jeito que sei”

P11: “Como néao cursei licenciatura, eu sinto falta de saber como preparar
uma aula mais interessante para o aluno. Acabo seguindo a forma de
trabalhar dos professores que tive na faculdade”.

Destaca-se que aos docentes consultados néo foi oferecido, por parte da instituicéo,
nenhum tipo de formacgé&o acerca dos pressupostos filoséficos e politicos do EMI.A entidade
nao os incentivou a refletir sobre as especificidades dos aspectos pedagdgicos e curriculares
do EMI. Alguns relatam que aprenderam o que sabem sobre o EMI dentro da prépria pratica,
através da experiéncia e do dialogo com outros profissionais dentro da instituicao.

Sobre os saberes da experiéncia, Tardif (2006) afirma que :

[...] surgem como ndcleo vital do saber docente, nacleo a partir do qual os
professores tentam transformar suas relagbes de exterioridade com os
saberes em rela¢gdes de interioridade com sua propria pratica. Neste sentido,
0s saberes experienciais ndo séo saberes como os demais; sdo , ao contrario,
formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as
certezas construidas na prética e na experiéncia (TARDIF, 2006, p. 54).

Os estudos de Vieira (2018) e de Oliveira e Moura (2018) reforgam a criagdo de uma
identidade do professor da EPT, visto que eles sdo oriundos dos mais diversos contextos de
formacao académica e/ou de exercicio profissional, além de terem entrado na carreira docente
motivados por diversos interesses, dentre 0s quais estdo as condi¢cdes de trabalho, a
oportunidade de crescimento profissional, a estrutura dos Institutos Federais (IFs), o salario e
plano de carreira. Essa modalidade de ensino, segundo eles, vem sofrendo um processo de
expansdo e possui especificidades complexidades e finalidades que exigem programas
diferenciados de formacao pedagdgica que ocorram de forma perene e sistematica. Por fim,
apontam que programas de acolhimentos aos docentes tém sido implementados por alguns
IFs como uma forma de promover a imersdo na sua cultura organizacional e profissional e
relatam a importancia desse processo até mesmo para o professor licenciado, uma vez que

seu processo formativo ndo Ihe proporcionou a vivéncia da e na EPT.
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PARTE 4-QUESTAO ABERTA: Vocé acha necessario estudar sobre os fundamentos
do EMI para adquirir alguns saberes necessarios para atuar nesta modalidade de ensino?
Quem deveria ser responsavel por este tipo de formacdo- o docente, a instituicdo
empregadora ou o Estado?

Todos os quinze professores declararam que consideram necessario estudar sobre os
fundamentos do EMI para adquirir alguns saberes necessarios para atuar nesta modalidade
de ensino, de forma que 13,33% dos docentes consideram que este tipo de formagéo deveria
ser oferecido a eles pelo Estado, 66,67 % consideram que € uma reponsabilidade da
instituicho empregadora e 20% consideram que cabe ao professor se ocupar deste tipo de
formacéo.

A auséncia de um programa de formacgéo docente voltado para quem atua no EMI é
um trago marcante que ratifica a falta de apoio institucional e politico no que tange a formacéao
dos docentes em servico nesta modalidade de ensino.

A forma como vem ocorrendo a formacdo pedagogica dos professores da
educacdo profissional no pais, como algo especial, emergencial, sem
integralidade propria, ndo contribuiu para a construcdo de referenciais e
diretrizes mais claras sobre um modelo de formacéo inicial e continuada que
respondesse as especificidades da atuagdo profissional desses docentes,
deixando-os a margem e, em grande maioria, completamente desmotivados
para a pratica docente em educacdo profissional. Essa lacuna tem
contribuido para o processo de desprofissionalizacdo dessa atividade
docente, isto €, para a viséo de que o oficio docente na educagéo profissional
€ um oficio sem saberes (BOMFIM, 2018,p.252)

PARTE 5:QUESTAO ABERTA: Considerando a sua realidade de trabalho, quais os
caminhos possiveis para integracdo no &mbito do curso técnico integrado em que atua?
Com relacao as respostas dadas, estas foram organizadas em 4 categorias, conforme

apresentado na Tabela 3:

CATEGORIAS QUANTITATIVO PERCENTUAL
Projetos integradores 15 100%
Politicas publicas que promovam a 4 26,67%
integracao
Trabalho interdisciplinar-relacéo 2 13,33%

escola/empresa
Dificuldades para integracéo 15 100%

Tabela 3-Dados referentes a questdo aberta da parte 5 do questionario (Fonte: dados da
pesquisa)
Todos os professores destacaram a integracdo como um elemento muito importante

dentro do EMI e apontaram os projetos integradores como mecanismo viavel para buscar a
integracdo, porém também apresentaram dificuldades de diferentes naturezas para a

concretizagcdo da integragdo no EMI: a falta de colaboracdo dos colegas, falta de
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conhecimento sobre os mecanismos de integracdo e estrutura institucional burocrética que
nao privilegia o trabalho colaborativo.
A seguir, destacam-se algumas das respostas apresentadas pelos docentes:

PO5: “Eu acho que um caminho viavel para tdo falada integragdo entre
disciplinas é o uso de projetos integradores envolvendo disciplinas
propedéuticas e técnicas. Porém, ndo tenho uma boa experiencia neste tipo
de atividade por conta de desinteresse e falta de compromisso de outros
docentes. Tem professor que s6 quer dar aula e mais nada.”

P15: “Nao conheg¢o outro caminho além dos projetos integradores. Eu
gostaria de desenvolver um projeto integrador, mas antes preciso aprender
como fazer. Tenho que estudar a teoria que envolve os projetos integradores,
porém ndo sei quais materiais utilizar...Confesso que tenho dificuldades em
selecionar um material didatico apropriado. Atualmente, 0 maximo que
consigo é conversar com colegas de areas afins para tentar levar alguns
exemplos mais contextualizados para as minhas aulas.”

A fala do professor P05 aponta para uma questao ja abordada por Machado (2009) e
gue envolve a necessidade de uma mudanca de postura tanto dos professores quanto dos
alunos para que haja a concretizagdo da integragdo curricular, sendo indispenséavel a
predisposicdo dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem para a
superacao da fragmentacao dos conhecimentos

Moura (2007) aponta os projetos integradores como alternativas para promover a
interdisciplinaridade, a articulagdo e o inter-relacionamento dos conhecimentos de diversas
disciplinas. Para o autor, esses projetos devem colaborar para a construcdo da autonomia
intelectual dos alunos por meio da pesquisa e para o desenvolvimento de atitudes de
cidadania, solidariedade e responsabilidade social. O autor discute que 0s projetos
integradores devem estar articulados e contextualizados com as realidades locais e regionais,
otimizando o uso das tecnologias com responsabilidade social.

PARTE 6:QUESTAO ABERTA: Como vocé seleciona o material didatico utilizado nas
suas aulas? Justifique sua resposta.

Com relacado as respostas dadas, estas foram organizadas em 4 categorias, conforme

apresentado na Tabela 4:

CATEGORIAS QUANTITATIVO PERCENTUAL
Livro didatico -PNLD 8 53,33 %
Apostila de outros autores 3 20%
Apostila de prépria autoria 2 13,33%
Livro didatico -PNLD e materiais 2 13,33%

diversos de outros autores

Tabela 4-Dados referentes a questdo aberta da parte 6 do questionario (Fonte: dados da
pesquisa)
Por meio da andlise de dados, observou-se que a maior parte dos professores

consultados (53,33%), utiliza o livro didatico fornecido pelo PNLD como o material didatico
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principal e justificam esta postura pelo fato do livro ser um material de boa qualidade e que
esta disponivel a todos os alunos das turmas onde atua.

Outra constatacao importante refere-se ao fato de que os 5 docentes das disciplinas
técnicas utilizam material didatico do tipo apostila, sendo que 2 deles produzem sua prépria
apostila. Alegam que ha uma caréncia de material didatico adequado aos alunos de nivel
médio. Destacam também que a producdo de material didatico ndo € uma atividade trivial,
pois envolve varios conhecimentos, habilidades e colaboracdo de outros profissionais, além

de demandar muito tempo para um bom produto final.
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A seguir, destacam-se algumas das respostas apresentadas pelos docentes:

P03: “Uso o livro didatico que os alunos recebem porque € um livro de boa
gualidade, até de autores renomados e ele me traz bastante comodidade na
hora de planejar minhas aulas”.

P11: “A minha disciplina tem poucos livros didaticos disponiveis pra venda,
sendo que sao caros e a maioria em inglés. Outro problema é que os
conteddos sdao muito aprofundados porque s&o livros pra turmas de
engenharia que usam calculo diferencial e integral, isso torna a linguagem do
livro muito complicada para o aluno do ensino médio. Entdo, resolvi produzir
minha prépria apostila, adaptando os contetdos e a linguagem para o nivel
do meu aluno. Faco isso ha quase 3 anos e no inicio foi bem trabalhoso
porque consultei varios livros, mas acho que valeu a pena porque percebi que
os alunos estao conseguindo entender melhor as minhas aulas”.

Sobre o0s materiais didaticos utilizados, Silveira et al. (2020, p.82),

Os materiais devem ser atraentes e elaborados em linguagem adequada;
conter atividades relevantes e contextualizadas; propiciar a troca de
experiéncias e de interacdo social; fornecer fontes de informacédo de
gualidade; garantir os principios norteadores do Projeto Pedagégico do Curso

e serem adequados ao grupo social a que se destinam.

Consideramos que o professor tem um papel fundamental neste processo de escolha

abordado”.

e elaboracdo dos materiais didaticos, visto que deve ter conhecimento do projeto pedagdgico
do curso, do plano de ensino da disciplina e, também, de seu publico. Os mesmos autores,
Silveira et al. (2020, p.78), trazem ainda que: “Um material educacional ndo deve ser
planejado de forma isolada dos processos de ensino e de aprendizagem, mas ser projetado

a partir de um objetivo de aprendizagem, que varia conforme o curso, a disciplina e o contetdo

PARTE 7: QUESTAO ABERTA: Qual a sua opinido sobre o Novo Ensino Médio e a

Base Nacional Curricular Comum (BNCC)?

Com relacdo as respostas dadas, estas foram organizadas em 7 categorias,

conforme apresentado na Tabela 5:

CATEGORIAS QUANTITATIVO PERCENTUAL
“Nao li sobre estes assuntos
. 5 33,33%
ainda”
Preocupacgdo com a questdo do
. 9 60%
“notério saber”
Preocupagéo com a flexibilizagéo
_ 8 53,33%
curricular
Ensino mais préximo das
_ 2 13,33%
demandas atuais
Desestimulo ao curso técnico 5 33,33%
Preocupacédo com a questdo de o
) 9 60%
aluno escolher o que vai estudar
Sem justificativa 1 6,67%

Tabela 5-Dados referentes a questdo da parte 7 do questionario (Fonte: dados da pesquisa)
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Dos quinze docentes consultados, seis deles (40%) nao emitiram opinido acerca do
Novo Ensino Médio e sobre o documento da BNCC, caracterizando que parte do grupo
desconhece ou nao tem propriedade sobre o assunto, optando assim por ndo se manifestar.
Trata-se de um dado preocupante, considerando a importancia da participacdo docente nas
mudancas promovidas pela reforma.

Destaca-se também uma preocupacado dos professores com relacdo a formacéo que
sera ofertada aos alunos ap6s as mudancas que serdo promovidas pelo Novo Ensino Médio,
conforme podemos observar nos trechos a seguir:

P02: “Muito me preocupa esta histéria do aluno poder escolher o itinerario que vai
querer estudar. Isso € uma enganacdo! No final, os alunos serdo muito prejudicados,
principalmente, o aluno pobre que tera ainda mais dificuldade para ingressar na universidade.”

P12: “O que mais me assusta nesta reforma é esta questao do notério saber.
Isso é a completa desvalorizacdo do professor. Somos tdo cobrados que
devemos nos qualificar, nos manter atualizados e agora vem uma lei que
permite que alguém sem qualificacéo formal possa atuar como professor. Isso
€ um absurdo sem tamanho! Educacéo profissional € algo importante demais
para ser tratado assim.”

Ramos (2017) destacou que algumas implicacdes imediatas do Novo Ensino Médio
atingem frontalmente a concepg¢éo de Ensino Médio Integrado.

Sao elas: a redugdo da carga horéaria de formacao geral para 1800 horas; a
reducdo da formacdo em Ciéncias Humanas e Sociais pela néo
obrigatoriedade de Filosofia e Sociologia; a fragmentacéo de parte da carga
horaria (600 horas) em itinerarios formativos; a separa¢do da educacéo
profissional da educacéo béasica, pela transformacao do primeiro em um dos
itinerarios formativos; o carater “ndo escolar” conferido a educacao
profissional, dado que esta pode se realizar em instituicbes néo escolares,
seus professores prescindem de formacdo cientifica e pedagdgica pelo
dispositivo do “notério saber’ e competéncias desenvolvidas em outras
experiéncias podem ser reconhecidas e aproveitadas; a reducéo da carga
horéaria da educacéo profissional como itinerario a 600 horas, contrariando o
disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio (DCNEPT).(RAMOS, 2017, p.44)

Numa analise geral, os dados do questionario revelam que os docentes pensavam ser
incapazes de motivar muitos de seus estudantes, principalmente quanto a inser¢do no
mercado de trabalho como técnicos em mecanica industrial. H4 um numero crescente de
alunos, que segundo acreditam os professores, ndo tem interesse no curso técnico. Eles
culpam os estudantes e até mesmo suas familias pela falta de interesse nas disciplinas
técnicas e na &rea profissional, conforme podemos observar nos trechos a seguir:

P10: “Tem muito aluno que ja chega aqui dizendo que ndo gosta da parte
técnica do curso. Chega com a mente fechada e ndo se permite sequer
conhecer melhor a area. Vejo que ndo tem o que fazer para motivar alguém
assim. O problema é que o nimero de alunos assim tem aumentado bastante
desde a criagdo do curso integrado”.

P14:“Muitos alunos fazem prova pra escola técnica, mas ndo querem o curso
técnico e destaco que tem familia que ainda apoia este tipo de
comportamento incoerente, pois ja atendi responsaveis que me disseram que
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a escola deveria oferecer a opcédo de ensino médio sem o técnico. Entao,
vemos que é um problema que o aluno ja traz de casa.”

Destacamos que os docentes que atuam num curso integrado como o0 aqui pesquisado
precisam orientar suas a¢des de acordo com a concecéo tedrica do EMI relativa a formagéo
humana integral (ver Apéndice A) e, portanto, precisam abandonar uma concepcao arcaica,

porém ainda presente, que associa o0 curso técnico a concepgao do “aprender a fazer”.

4.1.2 Entrevistas

Foram realizadas entrevistas, de forma individualizada, pela pesquisadora com
diferentes grupos sociais: servidores, alunos concluintes no ano letivo de 2022, ex-alunos
(egressos), responsaveis de alunos concluintes e um representante de uma empresa parceira
da escola.

Para Gaskell (2014), as entrevistas tém como objetivo a compreenséo, a descricao
detalhada de um meio social e até o fornecimento de base para pesquisas futuras.

Algumas entrevistas ocorreram nas dependéncias da escola e outras de forma remota
por meio de ferramentas de chamada de video, todas realizadas com o objetivo de dar voz
aos atores sociais envolvidos, de alguma forma, com o curso integrado e de levantar
informagfes acerca da sua avaliacao quanto a formacado oferecida aos alunos do referido
Curso.

[...] avaliar um curso é diagnosticar o desempenho de cada um de seus
componentes — professores, alunos, equipe de apoio, material didatico,
projeto pedagogico, ambiente virtual — avaliando sua contribuicdo e
adequacdo para realizar os objetivos propostos. E o mais importante, detectar
as alteracdes necessérias, a forma e o0 momento adequados para considera-
las. (CARLINI; RAMOS, 2009, p. 163)

Todas as entrevistas foram gravadas em audio e transcritas pela pesquisadora para
sua analise. No Anexo B, sao apresentados os roteiros das entrevistas realizadas, compostas
por questbes elaboradas de forma colaborativa pela coordenag&o do curso integrado e pela
pesquisadora. As contribuigbes dos entrevistados foram organizadas em categorias
emergentes por meio da analise de contetdo (BARDIN, 2009). Com relacdo ao processo de
categorizacéo aplicado, destaca-se que as categorias foram definidas a partir dos dados e o
estabelecimento de categorias obedeceu a um conjunto de critérios (BARDIN, 1977,
p.120):exclusdo muatua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade e fidelidade e
produtividade. A pesquisadora contou com o auxilio de um docente (ndo participante da
pesquisa) no processo de intercodificacéo.

Os audios das entrevistas foram reproduzidos pela pesquisadora somente durante as
sessodes do LM para fins de andlise por parte docentes participantes, tendo ela assumido o

compromisso de n&o divulgar o material ou suas transcricdes em outras situagdes.
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Para tentar evitar uma possivel situacdo em que o entrevistado poderia responder as
perguntas de forma a falar aquilo que pensava que a pesquisadora queria ouvir, procurou-se
expressar que o0 saber do entrevistado sobre aguele assunto era muito importante para a
pesquisa, por isso estava sendo estudado.

Outra dificuldade encontrada na realiza¢do das entrevistas desta tese reside no fato
de alguns potenciais entrevistados terem acabado desistindo de participar por vergonha e até
por medo de serem julgados por suas opinides, embora a pesquisadora tenha deixado claro
gue ndo se tratava de uma situagao de avaliacdo ou julgamento.

A sequéncia de entrevistas iniciou-se com o0s alunos egressos do curso pesquisado.
Foram entrevistados 20 ex-alunos, divididos em 2 grupos: A- Alunos egressos que atuam
como técnicos em mecanica industrial (8 entrevistados)®! e B-Alunos egressos que ndo atuam
como técnicos em mecanica industrial (12 entrevistados)®2,

As entrevistas com 0S egressos, cujo objetivo principal foi investigar quais séo as
percepcdes dos ex-alunos sobre 0s aspectos negativos e positivos de sua formag&o no curso
pesquisado, foram realizadas de forma remota, com duracdo média de 6 minutos. As
interlocucdes foram realizadas pela pesquisadora apés contactar os entrevistados por e-malil
ou via rede social. Destaca-se que todos o0s egressos entrevistados foram alunos da
pesquisadora durante o periodo em que estudaram na instituig&o.

Os dados das entrevistas com 0s egressos revelaram que a maior parte dos ex-alunos
consultados considera que os principais pontos fracos da formacdo que receberam na
instituicAo pesquisada foram divididos nas seguintes categorias emergentes: grandes
dificuldades para realizar estagio externo, baixo nimero de visitas técnicas, baixo nimero de
atividades nos laboratérios referentes as disciplinas técnicas, caréncia de atividades voltadas
para o desenvolvimento de habilidades socioemocionais entre os estudantes, além da
caréncia de projetos que estimulem os alunos a mobilizarem seus conhecimento para a
resolucdo de problemas reais e cotidianos da profisséo de técnico em mecanica.

Com relacéo aos pontos fortes apontados pelos egressos, destaca-se que todos 0s
ex-alunos entrevistados elogiaram a formacéo oferecida pelo curso integrado na parte das
disciplinas propedéuticas, destacando a atuacao dos professores destas disciplinas como um

diferencial. Destacamos também que dois egressos apontaram que a grade curricular do

31 Foram 2 egressos que concluiram o curso integrado em 2018,2 formados em 2019,2 em 2020 e 2
em 2021.

$2Foram 2 egressos que concluiram o curso integrado em 2018,4 formados em 2019,4 em 2020 e 2 em
2021.
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curso integrado € um dos seus pontos fortes, como podemaos observar nas falas transcritas a
seqguir:

Ex-aluno 332: “[...] eu vejo que um ponto forte do curso é a grade curricular
porque mesmo sendo um curso técnico, eu tive todas as matérias em
praticamente todos os 4 anos do curso e tenho certeza que isso me ajudou
muito na aprovacéo no vestibular e ainda me ajuda na faculdade porque me
deu base. Eu sempre falo sobre isso porque ja vi muita gente dizer que curso
técnico ndo forma pra passar no vestibular, mas isso néo aconteceu no meu
caso, tanto que eu nem precisei fazer cursinho e entrei pra universidade
publica”.

Ex-aluno 1534][...Jeu acho que a grade curricular do curso é muito boa tanto
pra quem quer ser técnico quanto pra quem quer passar no vestibular e isso
nao acontece em muitos cursos técnicos, como é o0 caso de amigos meus que
fizeram curso técnico e praticamente ndo tiveram algumas matérias
importantes para o vestibular. No meu caso, eu trabalho na area e faco
faculdade de engenharia, entdo acho que as disciplinas que tive no curso me
deram uma boa base para as duas coisas”.

Ressalta-se que as percep¢des dos egressos que atuam como técnico em mecanica
e dos egressos que ndo atuam como técnico em mecanica assemelham-se em diversos
pontos, revelando uma visdo bastante homogénea do curso por parte dos ex-alunos,
independentemente de sua escolha profissional ap6s a conclusdo do curso integrado.

Em seguida, a pesquisadora entrevistou 10 alunos concluintes do ano letivo de 2022
(alunos da 32 série®), sendo o grupo de entrevistados composto por 7 meninos e 3 meninas,
seguindo a proporcao entre homens e mulheres matriculados na série final do curso integrado
no ano letivo de 2022.

As entrevistas com os concluintes®, cujo objetivo principal foi investigar quais sdo as
percepgdes dos alunos sobre os aspectos negativos e positivos de sua formac¢do no curso
pesquisado, foram realizadas nas dependéncias da escola, com duragdo média de 7 minutos.
As interlocucdes foram realizadas pela pesquisadora apés contacta-los durante seus horarios
de chegada ou saida da instituicao.

A seguir sdo apresentadas alguns trechos das falas transcritas referentes as
entrevistas com alguns alunos concluintes no ano letivo de 2022:

Concluintel:“...Jeu acho que um ponto muito positivo do curso integrado € a
organizacdo do curso e um ponto muito negativo € a dificuldade para
conseguir uma vaga para fazer estagio externo.”

Concluinte5:“...] um ponto positivo é qualificagdo dos professores do curso
e um ponto negativo é a falta de bolsas para atender a todos os alunos
carentes.”

33 Ex-aluno que concluiu o curso em 2019 e ndo exerce a profissdo de técnico em mecanica.

34 Ex-aluno que concluiu o curso em 2021 e exerce a profissdo de técnico em mecanica.

35 A pesquisadora optou por entrevistar apenas os alunos concluintes em fungdo do maior contato com
a escola e por ja conhecerem todos os docentes do curso integrado.

86 Os alunos concluintes selecionados para participar tinham mais de 18 anos, conforme declarado no
termo de consentimento livre e esclarecido.
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Concluinte9: “[...]Jeu considero que um ponto bastante positivo do curso é a
dedicacao dos professores das matérias do médio e um ponto negativo é a
falta de visitas técnicas. Acho que faz muita falta ter algum contato com a
profissdo ao longo do curso.”

Os dados das entrevistas com os concluintes revelaram que a maior parte dos alunos
consultados considera que os principais pontos fracos da formacdo que estdo recebendo na
instituicdo pesquisada foram divididos nas seguintes categorias emergentes: grandes
dificuldades para realizar estagio externo, baixo nUmero de visitas técnicas, baixo numero de
atividades didaticas nos laboratorios referentes as disciplinas técnicas, falta de comunicacao
(fora de sala de aula) entre os alunos e os professores das disciplinas técnicas, baixo nimero
de bolsas referentes ao auxilio estudantil, politica de assisténcia estudantil insuficiente para
auxiliar na permanéncia do aluno na escola, além do baixo numero de a¢des para auxiliar na
adaptacéo do aluno no retorno para o ensino presencial, apés o periodo de ensino remoto por
conta da pandemia por COVID-19.

Os pontos fortes do curso, apontados pelos alunos concluintes, foram divididos nas
seguintes categorias emergentes: boa comunicagdo entre os alunos e os professores das
disciplinas propedéuticas, comprometimento dos professores das disciplinas propedéuticas
com o ensino e a aprendizagem dos alunos e a experiéncia profissional de alguns professores
de disciplinas técnicas.

Comparando-se os relatos dos 20 egressos entrevistados com os dos 10 alunos
concluintes entrevistados, observam-se que os dois grupos partilham de opinibes que se
assemelham bastante, mesmo no caso daqueles 4 egressos que concluiram o curso integrado
h& mais de 3 anos.

Diante dos relatos, por parte dos alunos concluintes, da ocorréncia de uma politica
insuficiente de assisténcia estudantil para a permanéncia dos estudantes e do baixo numero
de bolsas de assisténcia estudantil, a pesquisadora decidiu entrevistar 4 servidores que
atuavam na Secao de Articulagdo Pedagogica (SAPED) do CEFET/RJ Uned Itaguai no meado
do ano letivo de 2022, departamento responsavel pela realizacdo de agbes de
acompanhamento e colaboragdo no processo de aprendizagem, que envolve assessoria e
orientagdo ao corpo discente e docente da instituicdo, além dos programas de auxilio
estudantil.

As entrevistas com os servidores, cujo objetivo principal foi investigar os impactos do
trabalho da Secdo de Articulacdo Pedagdgica na formacdo do aluno do curso integrado
pesquisado, foram realizadas de forma remota, com duragdo média de 7 minutos. As
interlocucdes foram realizadas pela pesquisadora apds contactar os entrevistados por e-mail.

Os dados das entrevistas com esses servidores revelaram que a maior parte dos
profissionais consultados considera que os principais desafios do trabalho da Secdo de

Articulacdo Pedagogica na formacdo do aluno do curso integrado pesquisado podem ser
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divididos nas seguintes categorias emergentes: dificuldade de articulagdo com os docentes,
cortes de verbas na &rea da assisténcia estudantil, sobrecarga dos servidores que atuam no
setor por conta do baixo nimero de profissionais e a falta de profissionais da area de
psicologia e de outras areas para atuar em conjunto com os demais servidores do setor.

Os pontos fortes do trabalho da Sec¢éo de Articulacdo Pedagdgica para a formacéo do
aluno do curso integrado pesquisado, apontados pelos servidores consultados, podem ser
divididos nas seguintes categorias emergentes: gerenciamento de questdes relacionadas aos
problemas sociais enfrentados pelo alunos no ambito educacional, realizacdo de agbes que
contribuam para a permanéncia do aluno na escola e, portanto, para reduzir a evasao escolar.

Mediante as falas dos servidores entrevistados acerca de questdes relacionadas aos
problemas sociais enfrentados pelos alunos para sua permanéncia no curso e diante da
importancia do papel da familia no processo de ensino-aprendizagem dos alunos (Picanco,
2012), a pesquisadora observou a necessidade de entrevistar os responsaveis dos alunos.

As entrevistas com os responsaveis dos alunos concluintes®” no ano letivo de 2022,
cujo objetivo principal foi investigar o relacionamento da familia com a escola e as expectativas
da familia em relagdo ao curso integrado ofertado aos alunos, foram realizadas nas
dependéncias da escola, com duracdo média de 5 minutos. As interlocuc¢des foram realizadas
pela pesquisadora ap0s contacta-los na saida de uma reunido de pais e responsaveis dos
alunos, realizada no auditério da instituicao.

Os pontos fortes do curso integrado, apontados pelos responsaveis dos alunos
concluintes, foram divididos nas seguintes categorias emergentes: boa comunicagdo com a
escola e a alta qualidade do ensino ofertado.

Com relacdo aos pontos fracos apontados pelos responséveis entrevistados, estes
foram divididos nas seguintes categorias emergentes: dificuldades para o aluno realizar
estagio externo, falta de oferta de refeicdo aos estudantes, numero insuficiente de bolsas de
auxilio estudantil e falta de inspetores para controle de disciplina e de psic6logos para atender
aos alunos que precisem deste tipo de atendimento.

A entrevista com um representante de uma empresa parceira da escola, cujo objetivo
principal foi realizar o levantamento do perfil profissional do técnico em mecanica que a
empresa necessita atualmente e a identificacdo dos principais pontos fortes e fracos do curso
integrado na visdo da empresa, foi realizada de forma remota, com duragcdo média de 5
minutos. A interlocucao foi realizada pela pesquisadora apés contactar o entrevistado por

telefone por intermédio da coordenacao do curso integrado.

87 A pesquisadora optou por entrevistar os responsaveis dos alunos concluintes porque estes tiveram
em contato com a escola por pelos menos trés anos. Intervalo de tempo considerado pela
pesquisadora como necessario para conhecer a estrutura e a dindmica de organizagao da institui¢éo.
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Alguns dos principais pontos fortes e fracos do curso integrado na visdo da empresa
parceira foram apontados pelo seu representante, conforme pode ser observado nos trechos

das falas transcritas a seguir:

Representante da empresa parceira: “[...] vemos como pontos fortes do
curso técnico a alta qualificacdo do corpo docente e a questdo do
envolvimento de alguns docentes com o desenvolvimento de pesquisa, isso
faz com que o curso ndo tenha foco apenas no aprender a colocar a mao na
massa. Ja com relagdo aos pontos fracos, temos a questdo das instalacdes
dos laboratorios que precisam melhorar e precisa ter uma reforma no
curriculo de algumas disciplinas técnicas para se adequar mais as exigéncias
do mercado, por exemplo a questéo da industria 4.0 que esta ganhando cada
vez mais forga.”

Destacamos que o representante, durante a entrevista, foi bastante enfatico quanto a
necessidade de realizagdo de mudancgas no curriculo do curso integrado para que o perfil do
profissional egresso possa se adequar melhor as atuais necessidades do mercado de
trabalho.
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Foi utilizado o software Atlas.ti9 para elaborar a rede semantica® (Figura 12) dos
pontos fracos do curso integrado segundo diferentes atores sociais (egressos, alunos
concluintes, responsaveis dos alunos concluintes, servidores da Secdo de Articulacdo
Pedagogica e um representante de uma empresa parceira) da comunidade académica,
produzida a partir dos dados das entrevistas.

Figura 12-Rede semantica dos pontos fracos do curso integrado segundo diferentes atores sociais da

comunidade académica (Fonte: autoria propria)
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Na rede semantica (Figura 12) foram sinalizadas as categorias dos pontos fracos que
foram apontadas por mais de um grupo social durante as entrevistas e que, por isso, foram
considerados dados importantes no contexto da pesquisa etnografica. Destacamos as
categorias “politica de assisténcia estudantil insuficiente” e “grande dificuldade para realizar
estagio externo” como as mais citadas durante as entrevistas, certamente em virtude dos
impactos que estes pontos podem provocar na formacdo do aluno do curso integrado.

Apés a aplicacdo do questionario e da realizacdo das entrevistas anteriormente
descritas, observou-se que muitos professores declararam ndo conhecer a legislacdo
referente ao EMI tampouco as especificidades referentes a pratica pedagogica nesta

modalidade de ensino, deixando claro que atuam no curso integrado da mesma maneira que

%8 Uma rede semantica é uma forma grafica de representacdo de conhecimento, onde elementos no
dominio sdo representados por um conjunto de nés conectados entre si através de um conjunto de
setas, gue representam as relagdes entre 0s nés.
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atuariam no ensino médio regular. Dos 15 professores consultados por meio do questionario,
13 demostraram interesse em participar de um curso para conhecer os fundamentos e as

especificidades da docéncia na EPT.

4.1.3 O curso de extensao

Apds essa manifestacdo de interesse desses docentes e a realizacdo da analise
documental ja descrita, a pesquisadora propds por meio de um convite enviado por e-mail um
curso de extensdo intitulado “Conhecendo o ensino médio integrado (TIM): suas
caracteristicas, desafios e perspectivas” a todos os docentes que atuavam no Curso Técnico
em Mecanica Industrial Integrado ao Médio do CEFET/RJ Uned Itaguai e ndo somente para
aqueles que ja havia aceitado participar do projeto do LM, uma vez que a pesquisadora
considerou que o curso de extensdo poderia ser de interesse de algum docente que ndo havia
se interessado pelo LM. O convite enviado para os docentes apresentava o plano do curso de
extensdo (ver APENDICE D). A pesquisadora, ao propor o curso de extenséo, objetivava,
além de promover atividades formativas para os docentes, realizar o levantamento de
informacdes, a partir das falas dos professores, que poderiam ser usadas como dados
especulares nas reunides do LM, de forma que o curso de extensao foi planejado para ser
parte integrante do processo do LM, numa etapa anterior a realizagdo das sessoes.

Apos o prazo para inscricdo no curso de extenséo (10 dias ap0s o envio do convite
para participacdo no curso), dez docentes (7 de disciplinas propedéuticas e 3 de disciplinas
técnicas) manifestaram interesse em participar dessa atividade, o que representou cerca de
48 % do total de professores que atuam no curso integrado, alvo dessa pesquisa.

Numa tentativa de entender os motivos da recusa em participar do curso de extensao
por parte dos outros onze docentes, a pesquisadora enviou um formulario, elaborado por meio
do Google Forms, em que o docente deveria expor 0s motivos pelos quais ndo participaria da
atividade de extensdo. Para evitar possiveis constrangimentos, havia a opcao de declarar os
motivos de forma andnima, caso fosse do interesse do docente consultado.

ApOs o prazo de 7 dias combinado para o envio do formulério respondido, a
pesquisadora recebeu 9 respostas andnimas que foram analisadas de acordo com o0s
principios da andlise de conteudo.

Com relacdo as respostas dadas, estas foram organizadas em 3 categorias

emergentes, conforme apresentado na Tabela 6, a seguir:
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CATEGORIAS QUANTITATIVO
“Nao tenho interesse” — O curso deveria
ser voltado para os professores das 5
disciplinas técnicas.
“Nao tenho interesse” — O curso deveria
ser voltado para os professores das 2
disciplinas propedéuticas.
Falta de condi¢cdes por conta da
pandemia de COVID-19

Tabela 6-Razbes apresentadas pelos docentes como justificativa para ndo participar do curso
de extensdo (Fonte: dados da pesquisa)
Dos 11 docentes consultados, 2 professores ndo responderam o e-mail com o

questionario, o que pode representar um desinteresse neste tipo de proposta de formacéo
docente-curso de extensao.

A analise das respostas indicou que alguns docentes relacionaram seus motivos de
ndo participacdo no curso de extensdo ao fato de julgarem a proposta da atividade de
extensao, apresentada aos docentes por meio do plano do curso de extensdo, como nao
voltada pra eles, enquanto docentes de uma area especifica (técnica ou propedéutica), o que
indica um desconhecimento por parte dos docentes consultados sobre aspectos da prética
docente na EPT, cuja formagdo deve comtemplar os aspectos tedrico-metodologicos
relacionados a formacgdo profissional dos sujeitos inseridos neste contexto formativo.
Conforme aponta Ramos (2008) “a finalidade da educag¢ao nao deve ser a formacgao “para o
mercado de trabalho” ou “para a vida’. E formagao pelo trabalho e na vida.” (RAMOS, 2008,
p. 28).

Destaca-se a questdo dos efeitos da pandemia de COVID-19 no trabalho docente
como um motivo para docentes ndo participarem do curso de extensdo ofertado. A adaptacéo
ao ensino remoto desafiou os professores a repensarem as praticas pedagdgicas e os forgcou
a fazer uma repentina adaptacéo do material para 0 modo virtual e adequacao dos contetdos
para as plataformas educativas. O desgaste trazido pelo trabalho remoto, juntamente com as
incertezas e as adversidades trazidas pela pandemia de COVID-2019 podem ter levado
alguns docentes a ndo se sentirem em condi¢gdes para participar do curso de extensao.

A seguir, destacam-se algumas das respostas anénimas apresentadas pelos docentes
consultados:

Resposta 1: “Nao tenho interesse em fazer este curso porque acho que é
necessario apenas para os professores das disciplinas técnicas que sao
engenheiros e nao fizeram licenciatura. Acredito que como eles ndo cursaram
disciplinas pedagdgicas, este curso ajude bastante para melhorar a aula
deles, o que sera muito bom para os alunos”.

Resposta 2: “Achei a ideia do curso bem legal, mas ndo quero fazer porque
acho que vai ser mais voltado para os professores das disciplinas do médio
porque eles ja estdo habituados com estas discussfes pedagodgicas. As
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disciplinas técnicas sdo mais mao na massa, entdo acho que o importante é
o aluno aprender o que tem que fazer para ser um bom técnico.”

Resposta 3: “Eu gostei da proposta do curso, mas neste momento de
pandemia e com ensino remoto, eu estou sem condigBes de fazer um curso.
As aulas remotas estd sendo um grande desafio pra mim. E uma sobrecarga
imensa”.

Embora sejam respostas andnimas, a analise de contetudo (Bardin,2009) nos permite
inferir que a “resposta 1” foi dada por um docente de disciplina propedéutica e, de mesmo
modo, a “resposta 2” foi dada por um docente de disciplina técnica. Desta forma, pode-se
concluir que o desconhecimento acerca das especificidades da docéncia no EMI € um
elemento presente nos dois grupos dos professores consultados, j& que os dois docentes
(referente as 2 primeiras respostas)atribuem que somente os professores pertencentes ao
outro grupo de docentes (disciplinas propedéuticas ou técnicas),diferente do seu, precisam
estudar questdes relativas ao ensino médio integrado.

Destacamos que dos 15 docentes que inicialmente se voluntariaram a participar do
projeto do LM, somente 10 participaram do curso de extensdo. Os 5 professores que
desistiram de participar ndo procuraram a pesquisadora para justificar seus motivos para
desisténcia e ela também ndo os procurou, uma vez gue no convite inicial para participar do
projeto do LM, foi informado que os participantes poderiam desistir a qualquer momento sem
necessidade de fornecimento de qualquer tipo de explicagéo ou aviso prévio.

Sobre a participagdo no curso de extensdo, destaca-se que todos os professores
inscritos tiveram pelo menos 80% de participagdo nas atividades realizadas, o que reafirma o
interesse destes profissionais pelos temas abordados. Para garantir o0 anonimato dos 10
docentes participantes (DP), estes terdo suas falas (gravadas em audio e transcritas pela
pesquisadora) e participacdes nos féruns identificadas por DP1, DP2, DP3, ..., DP10.

Considerando que pode ser importante para o leitor a identificacdo da area da
disciplina do docente participante (propedéutica ou técnica®), foi elaborado o Quadro 5 a

seqguir:
Docentes de disciplina propedéutica | Docentes de disciplina técnica
DP1 DP6
DP2 DP7
DP3 DP9
DP4
DP5
DP8
DP10
Quadro 5-Identificacdo do docente conforme a area de sua disciplina (Fonte: Dados da
pesquisa)

39 Os docentes das disciplinas propedéuticas cursaram licenciatura em sua graduacéo, enquanto 0s
docentes das disciplinas técnicas cursaram bacharelado na area de Engenharia.
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E importante destacar que optamos pela ndo adequacdo da linguagem falada a
linguagem padrao, ou seja, as transcricdes serdo permeadas por uma escrita muitas vezes
préxima da linguagem oral.

Em termos da metodologia empregada no curso de extensao, cujo plano de curso esta
apresentado no APENDICE D, os docentes participantes realizaram a leitura e debates de
artigos e textos de referéncia na area dos fundamentos do EMI durante os 3 encontros
sincronos e discussGes em féruns*® em plataformas virtuais durante as 5 atividades
assincronas, nos quais foram colocadas problematiza¢des que buscavam articular a teoria a
pratica trabalhadas no ambito do curso de extensao, além de se configurarem como espacos
de compartilhamento de materiais e de experiéncias entre os docentes. Com relacdo a andlise
de dados utilizada, as contribui¢cdes dos docentes, tanto nas atividades sincronas quanto nos
féruns presentes em todas as atividades assincronas, foram categorizadas** por meio da
andlise de contetudo (Bardin,2009) e organizadas em 6 categorias, que explicitam suas
dificuldades. Sao elas: 1- Dificuldades vivenciadas durante o desenvolvimento da proposta de
ensino e aprendizagem; 2-Dificuldades na relagdo com outros docentes; 3-Dificuldades
relacionadas a formacdo docente; 4-Dificuldades relacionadas a estrutura da escola; 5-
Dificuldades relacionadas a implementagédo do Novo Ensino Médio e a BNCC e 6-Dificuldades
relacionadas ao estagio dos alunos.

Na sequéncia, a discussédo dos resultados € apresentada, nos itens A, B,C,D,E,F com
elementos que exemplificam as 6 categorias emergentes:

A) Durante a atividade sincrona da semana 1 que abordou o tema Desafios do EMI no
CEFET/RJ Uned Itaguai na visdo dos participantes, alguns professores destacaram desafios
relacionados ao perfil do aluno do Curso Técnico em Mecénica Industrial Integrado ao Médio
do CEFET/RJ (Categoria 1-Dificuldades vivenciadas durante o desenvolvimento da proposta
de ensino e aprendizagem),conforme pode ser observado nas falas transcritas*? a seguir:

DP2: “Muito aluno vem pra ca com interesse apenas nas matérias que caem
no ENEM. Vem por conta da fama do CEFET/RJ...de instituicdo federal.
Nessa regido por aqui ndo tem outra instituicdo federal para o aluno de nivel
médio. Tem também a questéo das cotas para as universidades. Poucos sédo
os alunos que vem querendo fazer o técnico de verdade. E pra piorar...tem

40 Em média, em cada férum referente as atividades assincronas, eram sugeridas, pela pesquisadora,2
guestdes para discussao.

41 Com relacdo ao processo de categorizacdo aplicado, destaca-se que as categorias foram definidas
a partir dos dados e o estabelecimento de categorias obedeceu a um conjunto de critérios
(BARDIN,1977,p.120):exclusdo mutua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade e fidelidade e
produtividade. A pesquisadora contou com o auxilio de um docente (ndo participante da pesquisa) no
processo de intercodificagéo.

42 A ordem de apresentacdo das falas transcritas seguiu a sequéncia em que as falas foram feitas
durante a atividade sincrona do curso de extensao.
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uns que vem pra ca porque gostam de consertar motor de carro ...acham que
vao aprender mecanica de carros.”

DP7: “O perfil do aluno mudou muito depois que comegou o curso integrado.
Agora temos alunos que conseguem acompanhar bem as aulas,
participativos, com boa base. Bem diferente daqueles alunos da
concomitancia externa que tinham muita dificuldade. Tinha uns alunos muito
fraquinhos em matematica. O nosso problema agora € que eles ndo querem
ser técnicos. Antes os alunos tinham muito mais dificuldade mas eles queriam
trabalhar como técnicos. Me desmotiva muito saber que o aluno vai passar
pelo menos trés anos aqui e ndo quer nem tentar trabalhar na area. Alguma
coisa tem que ser feita pra mudar isso porque a situacao ta piorando a cada
ano. Me sinto trabalhando a toa. Pra mim, curso técnico é pra formar técnico.”

DP9: “Concordo com vocés que o aluno ja chega aqui no primeiro ano
dizendo que n&o quer ser técnico. A escola precisa fazer algum projeto, algum
trabalho muito sério que mostre ao aluno as vantagens de ser técnico em
mecanica. Precisamos mudar esta situacdo com urgéncia. Temos muitos
alunos de baixa renda...com sérias dificuldades financeiras. Trabalhar como
técnico certamente seria muito bom pra vida desses alunos. Ele precisa ver
gue a carreira de técnico ndo precisa ser pra sempre. Pode ser um trampolim.
Mais pra frente, quando ele ja estiver com uma situacdo financeira
melhor....mais estabilizado, o aluno faz a faculdade, faz curso que deseja. Os
alunos precisam enxergar esta possibilidade e mostrar isso também é papel
da escola e nosso”.

Os comentérios de alguns docentes participantes do curso de extensado apontam um
desconhecimento da concepgédo de formacéo integrada que deve ser ofertada aos alunos do
EMI, j& que suas falas sugerem que acreditam numa concepgéo de educacgéo profissional
voltada apenas para uma formagdo técnica do aluno (formacgdo profissionalizante),
desconsiderando aspectos voltados para uma formacao que busque desenvolver os alunos
em todas as dimensdes da vida humana.

Para Souza (2016),

[...Jo EMI deve contribuir para a superagdo, no plano formativo, da
fragmentagdo imposta pela divisdo social do trabalho e que historicamente
separou teoria da pratica, trabalho manual e intelectual. Nele, os discentes
deverdo compreender os fundamentos tedricos e praticos das técnicas que
envolvem os processos produtivos e ndo somente o treinamento para a
execucao automatica das técnicas. (SOUZA, 2016, p.28)

B) No férum de discusséo da semana 2,atividade assincrona sobre o tema TrajetOria
histérica da Educacdo Profissional e Tecnoldgica no Brasil, alguns professores
destacaram desafios relacionados ao convivio com docentes que consideram o papel do
ensino técnico de forma tdo heterogénea (Categoria 2-Dificuldades na relagdo com outros
docentes ),conforme pode ser observado nas falas*® transcritas a sequir:

DP2:“Mesmo com todas essas particularidades do ensino médio integrado em relagéo

ao médio regular, eu vejo que muitos professores tém uma visdo muito restrita do curso

43 A ordem de apresentacdo das falas transcritas seguiu a sequéncia em que as falas foram feitas
durante a realizacéo da atividade assincrona do curso de extensao.
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integrado e isso gera consequéncias no trabalho do grupo porque tem professor que é contra
a qualquer atividade que nao estejam diretamente ligada a formacéo profissional. Costumo
dizer que estes professores ndo querem formar aluno que pense. Basta saber apertar
parafuso!!!”

DP5: “Eu ja ouvi professor do nosso colegiado dizer que nao sabe pra que o aluno do
integrado tem aula de Sociologia e Artes se ele vai trabalhar na industria. Chegou a dizer que
estas matérias atrapalhavam a formacéo do aluno porque tira tempo de aula de matéria do
técnico!”

DP4: “O dialogo entre parte técnica e parte propedéutica € um desafio — até porque
também é um desafio o didlogo entre os pares da parte técnica e propedéutica. Para superar
€ importante uma re-compreensao do processo total do fazer e uma real interdisciplinaridade
entre as duas partes”.

Os comentarios e relatos dos docentes participantes do curso de extensdo apontam a
existéncia de professores que tentam impor um viés tecnicista num curso de ensino médio
integrado, no qual seus docentes deveriam atuar seguindo principios voltados para uma
formagdo humana integral de seus alunos, visando romper a histérica dualidade “formacao
académica versus formacgao profissional”.

O comportamento de determinados docentes que nao seguem 0s principios que
norteiam a formacdo humana integral pode estar associado a resquicios deixados pelo
Decreto n° 2208/974 que segundo Moura ( 2010, p.881):

[...] separou obrigatoriamente o Ensino Médio da Educagéo Profissional, produzindo
grandes prejuizos a ambos durante o periodo de sua vigéncia e, inclusive, apés a sua
revogacgdo, uma vez que é dificil desconstruir todo o aparato ideoldgico que fez parte das
reformas educacionais dos anos de 1990.

O ensino médio integrado a educacéo profissional e tecnolégica, conforme apontado
no Decreto n°® 5154/04, parte de uma proposta que se fundamenta na integracdo entre
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, os quais conduzem a uma formagao integral, conforme
corrobora Moura (2010, p.883):

[...] Ensino Médio integrado a educacao profissional [...] partem de uma base unitaria
constituida pela concepcdo de formacdo humana integral baseada na integracdo entre
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, tendo como principios fundamentais: homens e
mulheres como seres histérico-sociais; trabalho como principio educativo; a realidade

concreta como uma totalidade.

44 Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997. Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 42 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional.
Revogado pelo Decreto n° 5.154, de 2004.
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C) No férum de discussdo da semana 3, atividade assincrona sobre temas
relacionados as bases conceituais, organizacdo e legislacdo referentes a EPT, alguns
professores relataram seu desconhecimento sobre os principios que norteiam a EPT e acerca
da existéncia de uma legislacao especifica para a EPT (Categoria 3-Dificuldades relacionadas

a formacado docente),conforme apresentado nos trechos a seguir:

DP1: “A leitura do material sobre esta parte de leis referente a educacao
profissional me deixou muito incomodado porque sao informacdes muito
relevantes e eu nunca fui informado sobre estas leis e decretos. Eu trabalho
ha alguns anos no CEFET/RJ e nunca tive acesso a isso. A instituicdo deveria
nos qualificar nestas questdes no momento do nosso ingresso pra trabalhar
nela. Ou sera que eu deveria ter procurado por algo que eu nem sabia que
existia? Me parece cada vez mais que a instituicao s6 valoriza a formagéo
académica em areas da engenharia”.

DP5: “Eu cursei licenciatura e nunca estudei sobre estes principios
relacionados a educacao profissional. A universidade me preparou para dar
aula apenas no ensino fundamental e médio. Pensando melhor sobre o fato
de eu desconhecer este universo da parte da educacao profissional, talvez
isso afete diretamente a maneira como eu preparo as minhas aulas. Preciso
conhecer os fundamentos do curso integrado para preparar uma aula para o
curso integrado. Parece 6bvio, mas ndo é o que acontece na minha pratica”.

DP6: “Eu também nunca tive acessos a esta legislagéo e acho que isso é um
erro por parte da instituicdo, mas também me questiono se este
conhecimento faria alguma diferenca nas minhas aulas considerando que
trabalho com disciplinas técnicas. No meu caso, acho que preciso focar no
ensinar a fazer.”

A analise dos comentéarios apresentados no férum de discussdo aponta para uma
caréncia de formacao docente para a atuacdo no EMI. Para Machado (2008)

O professor que leciona no EMI deve saber integrar os conhecimentos
cientificos, tecnoldgicos, sociais e humanisticos, que compdem o nulcleo
comum de conhecimentos gerais e universais, € 0s conhecimentos e
habilidades relativas as atividades técnicas de trabalho e de producédo
relativas ao curso técnico em questdo (MACHADO,2008, p.18)

No caso dos professores participantes do curso de extensdo, sdo bacharéis ou
licenciados que nao tiveram uma formacao inicial especifica para atuar no EMI. Neste caso,
existe a necessidade de uma formacdo continuada, o que exige uma politica publica de
formacdo de professores para atuacdo na EPT. Entretanto, segundo Souza (2016), em
relacéo aos espacos onde pode ocorrer a formacgéo para a docéncia na EPT, ha, atualmente,
algumas ofertas com numero bastante reduzido em programas especiais, formacao em
servigo, a distancia e um nimero menor ainda nas licenciaturas.

Dentre os programas destinados a formacao para a docéncia na EPT podemos citar

os cursos de licenciatura em educacgédo profissional e tecnolégica® oferecidos por algumas

45 Um exemplo deste curso pode ser encontrado em
https://portal.ifba.edu.br/ead/cursos/licenciatura/edu-prof-tec
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instituicdes de ensino, principalmente os IF’s. Trata-se de um curso voltado para profissionais
bacharéis ou com curso superior em tecnologia e tem como objetivo ofertar formacéo
pedagdgica para graduados nao licenciados para que possam exercer o magistério em
diferentes modalidades da EPT.

Destacamos que consideramos esses cursos de licenciatura como sendo espacos
importantes no contexto da formacdo para a docéncia na EPT, porém julgamos que é
necessario e urgente a reformulacdo destes cursos de forma a atender também aos
professores licenciados que ministram disciplinas propedéuticas e que ja atuam ou pretendem
atuar futuramente na EPT, uma vez que esses docentes também carecem de uma formacao
especificamente voltada para o exercicio do magistério na educacao profissional e
tecnologica.

Outro programa destinado a formagdo para a docéncia na EPT é o Mestrado
Profissional em Educacéo Profissional e Tecnoldgica em Rede Nacional*®, reconhecido pela
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes, do Ministério da
Educacdo. O curso, criado em 2017, tem como objetivo proporcionar formagdo em educagéo
profissional e tecnolégica, visando tanto a producdo de conhecimento como o
desenvolvimento de produtos, por meio da realizagdo de pesquisas que integrem os saberes
inerentes ao mundo do trabalho e ao conhecimento sistematizado pertinentes & educacao
profissional, técnica e tecnoldgica em espacgos formais ou ndo-formais.

Existem também os cursos de poés-graduagédo na modalidade lato sensu em Docéncia
para Educacédo Profissional e Tecnoldgica*’, oferecidos, principalmente pelos IF's, que tém
como objetivo habilitar profissionais em nivel de pds-graduacgéo lato sensu para atuar na Rede
Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT), nas seguintes esferas da docéncia:
da intervencao técnico-pedagogica, no desenvolvimento de projetos de extensdo tecnoldgica
e pesquisa aplicada e na gestao institucional, com vistas a compreensao, ao planejamento e
a implementacao de novos processos na EPT.

Embora existam programas destinados a formacdo tanto em nivel de graduacao
guanto de pés-graduacdo para a docéncia na EPT, consideramos que os cursos oferecidos
ainda nao suficientes para atender as demandas apresentadas pelos professores que ja
atuam na EPT. Muitos deles ndo conseguem ingressar nos cursos ou tém dificuldades para

concluir porque ndo conseguem conciliar estudo e trabalho.

46 Maiores informacdes sobre este curso podem ser acessadas em https://profept.selecao.net.br/

47 Um exemplo deste curso pode ser encontrado em https://portal.ifri.edu.br/cursos-pos-graduacao/lato-
sensu/docencia-educacao-profissional-e-tecnologica-campus-eng-paulo



https://profept.selecao.net.br/
https://portal.ifrj.edu.br/cursos-pos-graduacao/lato-sensu/docencia-educacao-profissional-e-tecnologica-campus-eng-paulo
https://portal.ifrj.edu.br/cursos-pos-graduacao/lato-sensu/docencia-educacao-profissional-e-tecnologica-campus-eng-paulo
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Ainda com relacdo a formacao de professores que atuam na EPT, Machado (2011,
p.14) afirma que “a caréncia de pessoal docente qualificado tem se constituido num dos
pontos nevralgicos mais importantes que estrangulam a expanséo da educacéao profissional
no pais”. Destacamos que este cenario tendera a se tornar ainda mais preocupante com a
questao do notorio saber trazida pela Lei n® 13.415/2017 e as implicacBes desse expediente
para a continuidade da falta de politicas de formacdo de professores para a educacdo
profissional e tecnoldgica no Brasil (MACHADO, 2021).

Sobre a questdo do notério saber no contexto da formagédo docente, Batista; Freire;
Delgado ( 2021) afirmam que :

Numa analise apressada, o notdrio saber estaria restrito a formacao

profissionalizante, mas a medida que o espirito da profissionalizacédo
atravessa toda a reforma, esse é um fator importante para se pensar na
formacdo docente como um todo. Isso porque a profissionalizacdo mais
recentemente nao se refere sobretudo a tecnicidade da formacéo, mas as
competéncias atitudinais necessarias para um bom desempenho no
ambiente de trabalho. (...) Esse é certamente um consenso construido em
vérias dimensdes e que atravessa as reformas educacionais aqui abordadas,
seja as que se debrugam sobre as diretrizes curriculares para a formagéo dos
docentes, seja para a formacdo discente (BATISTA; FREIRE; DELGADO,
2021, p. 121-122).

Reconhecemos a necessidade de que a¢les voltadas para a formacdo docente devam
se constituir em politicas publicas destinadas a formacao de professores da EPT, ndo devendo
ter carater pontual e assistematico, porém diante da observacédo da caréncia de uma formacao
docente voltada especificamente para a atuacdo no EMI, como no caso dos docentes
investigados e diante da reduzida oferta publica de espacos a recorrer atualmente para este
tipo de formacdo, defendemos a urgéncia da realizacdo de acdes coletivas que possam
promover o desenvolvimento profissional desse grupo de docente dentro do seu préprio local
de trabalho. Neste ambito, considera-se que o exercicio da pratica docente também é um
elemento formador.

Consideramos que a formacdo inicial e continuada dos professores em espagos
formais nao é a unica fonte da formacao docente, pois “o capitalismo forma seus professores
primariamente, no ambito das relagfes sociais e de producédo, e secundariamente, mediante
cursos de formacgéo inicial e continuada” (KUENZER, 2011, p.667).

D) No férum de discussdo da semana 5, atividade assincrona acerca de temas
relacionados aos desafios e perspectivas da pratica docente no EMI, alguns professores
relataram (Categoria 4-Dificuldades relacionadas a estrutura da escola), conforme as falas
descritas a seguir:

DP4 : “Um dos meus maiores desafios atualmente esta ligado a insergao das
atividades praticas nas minhas aulas, pois acredito bastante no “poder” do
laboratério para aumentar a motivacao e a participagdo dos alunos nas aulas.
Porém, a falta de verbas, os inUmeros cortes e 0 excesso de burocracia
provocaram um atraso imenso na entrega do laboratério da minha disciplina.”
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DP7: “No meu caso, por ser disciplina técnica, acredito que as atividades
praticas sejam ainda mais importantes na formacao do aluno, mas temos um
grave problema relacionado ao tamanho do laboratério, j& que ndo tem como
acomodar mais de 15 alunos |4 e temos turmas com quase 40 alunos. Trata-
se de um risco muito grande levar a turma inteira para o laboratério e ainda
tem o agravante da falta de um técnico para me auxiliar nas praticas. Sei que
muitos alunos reclamam da falta de aulas no laboratério, mas se algum
acidente acontecer, a responsabilidade sera toda minha. Como fazer um
trabalho sério com tantos alunos dentro de um laboratério? Temos que mudar
o tamanho das turmas para fazer as praticas no laboratério, mas isso envolve
aumento da carga horaria dos professores do técnico que ja estao
sobrecarregados”.

DP5: “A escola precisa fazer algumas mudangas urgentes para que possa
comecar a atender as necessidades dos alunos do curso integrado.
Atualmente, 0 nosso trabalho fica prejudicado por falta de salas disponiveis
para atividades fora do horario de aula e pela falta de um refeitorio que
ofereca refeicbes. Aluno do integrado precisa de uma formacdo que vai além
das aulas da grade e isso envolve a permanéncia do aluno na escola durante
0 dia todo. Em 2019, eu desenvolvi um projeto com alguns alunos e as
atividades ocorriam no contraturno. Eu tive tantos problemas por falta de
salas e porque o aluno néo tinha condic¢des de ficar o dia todo na escola sem
se alimentar que eu acabei com o projeto antes do prazo que havia
programado”.

Os comentarios dos docentes participantes do curso de extensdo apontam que as
mudangas trazidas pela implementagéo do ensino médio integrado ndo foram acompanhadas
de investimentos na infraestrutura da escola, o que dificuldade a implementacéo de um curso
de ensino médio integrado que de fato atenda as demandas e favorega a formacgéo de amplas
capacidades dos estudantes.

O sucesso das agBes pedagodgicas no contexto do ensino médio integrado depende
da existéncia de uma infraestrutura minima que favoreca a formacéo de amplas capacidades
dos estudantes, conforme apontam Araudjo, Rodrigues e Silva (2014, p.183):

A construcéo e implementacdo de uma proposta de ensino integrado representa um
salto que implica enorme esforco de investimento em educacéo, ciéncia e tecnologia e em
infraestrutura. Sem isso qualquer discussao pedagogica € infrutifera.

E) Na atividade sincrona da semana 6 que abordou o tema Formacdo e saberes
docentes na Educacao Profissional e Tecnoldgica, alguns docentes relataram insatisfacéo e
preocupacdo com a questédo do notorio saber e da implementagdo do Novo Ensino Médio no
CEFET/RJ Uned Itaguai(Categoria 5- Dificuldades relacionadas a implementacdo do Novo
Ensino Médio e a BNCC), conforme as falas descritas a seguir:

DP8:“Eu volto a bater na tecla do tal do notério saber porque isso é algo que
me preocupa muito. Primeiro porque desqualifica a nossa carreira e coloca
em sala de aula um profissional sem a qualificacdo adequada, o que
prejudicara a formacdo do nosso aluno. Trata-se de uma negacdo da
importadncia dos fundamentos pedagdgicos no processo de ensino-
aprendizagem e isso € um verdadeiro decreto de faléncia pra educagéo
profissional.”

DP1:“Concordo com o colega sobre esta questdo do notorio saber, mas
também me preocupa a questdo do Novo Ensino Médio na Educacéo
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Profissional e Tecnoldgica. Quais serao os impactos reais da BNCC no nosso
curso? O que vai mudar com estas historias de itinerarios? Quando e como
vamos comecar a implementar todas essas mudancas? O CEFET/RJ deveria
oferecer umas palestras pra esclarecer melhor estes assuntos que séo de
interesse de todos nés.”

DP4:“Na propaganda da TV é tudo muito lindo! Jovens como protagonistas
de seu futuro. Porém, este protagonismo e direito de escolha tendem a ficar
s6 no papel para os jovens pobres, alunos da escola publica, que terdo sua
formacéo ainda mais empobrecida ao trocar as disciplinas de formacéo geral
por curso profissionalizante de baixa qualidade.”

Os comentarios dos docentes participantes do curso de extensao apontam para um
cenario de insatisfacdo, duvida e desinformacao quanto a implementacdo Novo Ensino Médio.

Zitzke e Pinto (2020) apontam que a BNCC reitera a velha dualidade estrutural da
educacdo brasileira e coloca em risco 0 ensino médio integrado que por suas bases
conceituais, se distancia da formacgé&o profissional colocada pelas legislagfes atuais.

A BNCC e os itinerarios formativos nos trazem a tona a antiga dualidade estrutural na
educacao, ou seja, a distingdo que ha muito se discute no ensino profissional, pois considera
a formacéo dissociada do intelectual e profissionalizante, ou seja, nos permite questionar se
a Educacdo Profissional continuard4 oferecendo um futuro reservado aos filhos da classe
trabalhadora oportunizando aos mesmos 0 acesso a universidade e ndo retroceder como
mera educacao compensatoria.( ZITZKE e PINTO,2020,p.412)

F) Na atividade sincrona da semana 8 que abordou temas envolvendo codocéncia e
projetos integradores, o professor “DP10” falou sobre as dificuldades que os alunos do curso
integrado encontram para fazer o estagio supervisionado e apontou o uso de projetos
integradores como uma ferramenta que podera solucionar em parte esse problema (Categoria

6-Dificuldades relacionadas ao estagio dos alunos), conforme a fala transcrita a seguir:

DP10:“O nosso curso tem uma carga horaria de estagio supervisionado de
400h ...isso dificulta muito a vida do aluno porque ele precisa conciliar o
estagio com a escola, ja que ele ainda tem que assistir as aulas do 3° ano.
Por varias vezes, tive aluno me pedindo pra fazer s6 as provas da minha
disciplina porque ndo consegue assistir a minha aula por conta do horario do
estagio. Eles sempre priorizam o estagio em vez das aulas. Isso prejudica
muito a formacao do aluno. Acho que reduzir a carga horaria das disciplinas
do terceiro ano ndo é um bom caminho porque sdo as disciplinas
técnicas...fundamentais pra formacao do aluno entdo acho que uma possivel
solucdo seria utilizar projetos integradores para reduzir a carga horaria do
estagio...assim o aluno cumpriria uma parte das 400h dentro dos projetos
integradores e isso seria feito no 1° e 2° ano do curso. Sei l4...algo como 1/3
ou metade desta carga horaria. O que acham? O restante das horas ele
cumpriria na empresa onde fara o estagio. Isso € uma pratica ja utilizada em
cursos integrados de alguns institutos federais. Se vocés quiserem, eu posso
pesquisar sobre estas experiéncias. Acho que pode ser um caminho para
este problema do estégio...”

Apos a fala do professor “DP10”, outros docentes destacaram o problema do estégio
na instituicdo e demostraram interesse no uso dos projetos integradores como parte da carga

horaria de estagio.
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DP1: “Vejo que o problema do estagio por aqui € muito maior. Esta parte esta
muito bagungada! O aluno fica muito perdido quando chega a época de
estagiar. Nao sabe como se candidatar as vagas...ndo sabe nem por onde
comecar. Precisamos de um setor de estagio que conte com um servidor
administrativo e com um professor de disciplina técnica que seja responsavel
por esta parte. Sobra muita coisa pra coordenagdo e ai nao tem como dar
conta. NOs, professores, é que pagamos a conta por esta desorganizagéo
porque o aluno acaba ndo conseguindo estagiar la fora e tem que fazer o
estagio interno pra se formar. Isso € péssimo pro aluno também porque o
estagio la fora traz chance do cara ser efetivado , faz com que o aluno tenha
um contato com mercado de trabalho. Isso é fundamental para formar um
bom profissional. Acho um absurdo um aluno do CEFET ter que fazer estagio
interno porque n&o conseguiu vaga pra estagiar numa empresa. Enfim... acho
gue este lance dos projetos integradores pode ajudar a resolver parte do
problema. Vamos trabalhar nisso e levar uma proposta pra Diregao?!”

DP5: “Gostei muito desta ideia dos projetos integradores e gostaria de
participar da elaboracéo desta proposta que sera levada a Dire¢éo. Mas qual
seria a ideia? Seria uma disciplina que entraria no curriculo? Quem poderia
oferecer os projetos integradores? Qualquer professor do integrado ou sé os
das disciplinas técnicas? O aluno poderia participar de mais de um projeto?
Quem é responsavel por autorizar esta mudanca? O Diretor da unidade ou o
Diretor Geral? Eu ja tive uma experiéncia com projeto integrador e acho que
€ algo muito bom pra formacgao do aluno.”

DP3: “Eu também me interessei por essa ideia de projeto integrador pra
ajudar na questéo do estagio mas confesso que nao tenho experiéncia nessa
area. Pra participar eu teria que estudar mais sobre o assunto. Algum colega
gue tenha mais experiencia nisso poderia me ajudar? Quem sabe dar uma
palestra com relato de experiéncias? Este problema do estagio me incomoda
muito e vejo que temos que ajudar o aluno nisso. Estagio interno € muito
prejudicial pra eles. Isso era pra ser uma opgdo somente em casos muito
especificos mas ultimamente quase todos os alunos fazem estagio interno.
Outra coisa que a instituicdo precisa fazer urgentemente é estabelecer
convénios de estagio com empresas da regido de ltaguai. O nosso aluno
precisa estagiar por perto...tem tanta empresa perto. Nao faz sentido o aluno
ter que ir pro Centro pra estagiar.”

Os Projetos Integradores estdo previstos na legislacdo educacional brasileira, em
destaque no Art. 14, Inciso VIII, da Resolucdo n° 2, de 30 de janeiro 2012, o qual orienta que
‘os componentes curriculares que integram as areas de conhecimento podem ser tratados
como disciplinas, sempre de forma integrada, ou como unidades de estudos, mddulos,
atividades, praticas e projetos contextualizados e interdisciplinares ou diversamente
articuladores de saberes, desenvolvimento transversal de temas ou outras formas de
organizagao” (BRASIL, 2012).

Destaca-se que a maioria dos docentes participantes sinalizaram que o curso de
extensdo contribuiu para estimular o dialogo entre as diferentes areas, evidenciando o
potencial de formagdo em espacos coletivos no préprio local de trabalho, mesmo diante de
algumas dificuldades sinalizadas por eles, como, por exemplo, o desafio de participar de um
processo formativo diante do excesso de atividades que ja exercem em seu cotidiano. Os
participantes também apontaram que é necessario reconhecer as limitagbes associadas a
curta duracao do curso diante da complexidade das discussfes e da tematica abordada, o

que, na visdo da pesquisadora, configura uma limitacdo para este estudo.
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A pesquisadora também identificou, apos a aplicacdo do questionério, da realizacéo
das entrevistas e oferta do curso de extensdo, que existem muitas potencialidades latentes,
provenientes principalmente do desejo e do empenho de varios professores em realizar um
trabalho verdadeiramente integrado dentro da EPT. E necessario apoio institucional, para a
concretizacao da integracdo como um processo de construcdo coletiva e para implementacao
e garantia de continuidade de espacos de formacao, didlogo e planejamento coletivo para que
seja possivel ir além de iniciativas isoladas.

Diante das manifestacGes de interesse por parte dos professores participantes do
curso de extensao pelo uso da carga horaria de projetos integradores para reduzir parte da
quantidade de horas do estagio supervisionado, a pesquisadora e o0s professores
participantes do curso de extensdo decidiram pela organizacdo e desenvolvimento de um
projeto integrador, a ser descrito e detalhado mais adiante.

Os dados com base etnografica, provenientes do questionario aplicado, das
entrevistas e também do curso de extensdo, permitiram o sentimento acerca da atmosfera
geral do curso integrado e de problemas amplos relativos aos contextos historico e social,
porém produziram poucos dados concretos e especificos sobre as praticas reais de ensino e
as perturbacdes recorrentes nessas praticas. A pesquisadora optou por ndo fazer gravacoes
em video das praticas reais de ensino para evitar situacfes em que 0s docentes se sentissem
avaliados ou até mesmo julgados quanto ao seu trabalho em sala de aula.

Em razdo de uma falta de dados especificos acerca das préticas de ensino, grande
parte das analises do Laboratério de Mudanca teve de se basear nos dados de base
etnografica, nas opinibes e avaliacdes dos docentes participantes e ndo em gravagfes em
video das praticas reais.

Em suma, os dados de base etnografica revelaram que o curso integrado tem
problemas em diversos niveis, 0s quais eram interligados e levavam a um sentimento de
desanimo e desinteresse entre alguns docentes e alunos que por diferentes motivos alegavam

nao ver sentido na oferta do curso técnico na modalidade integrada.
4.2 As reunides do LM

A ideia da sequéncia das sessGes do Laboratério de Mudanca €é executar
colaborativamente um ciclo de a¢cbes de aprendizagem expansiva e dar um importante passo
a frente, partindo da fase atual da atividade em seu desenvolvimento expansivo geral.
Objetiva-se com este processo que os participantes conhecam os aspectos fundamentais do
trabalho desenvolvido por eles, as contradigbes existentes, para entdo poderem propor

sugestdes do como aperfeicoar esta atividade.
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O planejamento elaborado pela pesquisadora para cada uma das 7 primeiras sessoes
do LM estéa apresentado no APENDICE E.

4.2.1 A primeira sesséo do LM

A primeira sessao comecou com a introducéo do método do LM e dos patrticipantes.
Foram abordados diversos aspectos relacionados a Teoria da Atividade, nocdo de atividade,
acao e operacdo, bem como a ideia do ciclo de transformacéo expansiva de um sistema de
atividade.

A pesquisadora queria evidenciar, nesta sessao introdutoria, a relacdo pessoal dos
participantes com seu trabalho e seus alunos e apresentou a aprendizagem dos estudantes
como sendo o objeto de trabalho dos professores.

A pesquisadora considerou que, neste momento inicial do LM, seria importante discutir
sobre o curso técnico integrado da perspectiva dos alunos e seus responsaveis. Para isso,
ela perguntou aos docentes participantes :Que elementos do curso integrado podem ser
apontados como pontos fortes pelos alunos e pela sua familia?

Diferentes aspectos foram apontados pelos docentes participantes, cujas falas
principais serédo apresentadas a seguir:

DP4: “Eu ja ouvi varios alunos elogiando os professores do curso integrado,
principalmente, os das disciplinas propedéuticas ...falando que aqui tem
muitos professores com mestrado e doutorado que dao aulas diferentes do
gue eles estavam acostumados no fundamental. Acredito que iSso seja um
ponto forte do curso pra eles.”

DP5: “Eu concordo com vocé, vejo que os alunos gostam bastante desta
guestdo da qualificacdo dos professores. Vejo que eles ficam animados
quando algum professor participa de congresso. Ficam perguntando como
funciona, principalmente quando é evento internacional.”

DP7: “Eu arrisco a dizer que os pais gostam do curso pela organizacdo. A
escola funciona bem. Teve uma vez que atendi um pai que veio pedir
reposicdo de aula pra filha que teve um problema de saude ,ele elogiou a
escola e falou que estava sendo mais bem atendido do que na antiga escola
da filha que era particular.”

A pesquisadora também perguntou ao grupo sobre quais 0s elementos do curso
integrado poderiam ser apontados como pontos fracos pelos alunos e pela sua familia.

Neste contexto, diferentes aspectos foram apontados pelos docentes participantes,
cujas falas principais serdo apresentadas a seguir:

DP10: “Eu acho que os alunos tém muitas dificuldades com a questao do
estagio e com o namero de disciplinas que eles tem que fazer. E muita
matéria e tem aluno sério e dedicado que realmente ndo consegue dar
conta...Essa questdo do estagio piorou ainda mais quando o curso mudou
pra trés ano porque agora tem aluno chegando ano 3° ano sem ter 18 anos e
ai ndo consegue estagio externo por conta da legislacdo. E com isso
sobrecarrega o nosso trabalho porque vai ter que fazer estagio interno”.

DP4: “Os pais reclamam muito desta questédo do estagio. Acham que a escola
€ obrigada a conseguir uma vaga pra estagio externo. Falam que no SENAI
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funciona assim e assado....No fundo, eu entendo as cobrancas deles, mas
por outro lado, como professores, ndo podemos fazer surgir uma vaga de
estagio do nada. Isso requer o estabelecimento de convénios e parcerias por
parte da instituicdo com as empresas”.

DP9:“Os alunos também reclamam muito da falta de visita técnica. Tem turma
que se formou sem nunca ter feito uma visita técnica por falta de verba pra
transporte e isso foi antes da pandemia. Isso também atrapalha na formagao
de quem quer seguir pro mercado de trabalho. O cara se forma e nunca
visitou uma fabrica sequer”.

Apbs essa discussao, a pesquisadora mostrou, como dado espelho, uma gravacao em

audio de um compacto das entrevistas realizadas com ex-alunos (egressos),alunos

concluintes e responsaveis dos estudantes do terceiro ano do EMI. A pesquisadora entao

perguntou como os participantes se sentiam com relagdo aos dados-espelho apresentados

no compacto.

DP1:“E bom ouvir este retorno dos ex-alunos. Vejo que tem muitas verdades
nestas falas. Algumas questdes até preocupantes porgue sdo quase uma
denuncia, mas isso € papo pra outras instancias. Acho que aqui € o espaco
pra discutirmos como podemos corrigir alguns destes erros. Tem muita coisa
ai que eu ja imaginava que acontecia, mas agora tenho certeza. Estamos
diante de uma chance de discusséao e reflexdo sobre o nosso trabalho nos
ultimos anos.”

DP8: “Concordo com tudo que foi dito. Confesso que nunca tinha dado muita
importancia pra esta questéo do auxilio estudantil mas ouvir estas falas dos
concluintes e dos pais me levou a ter uma outra hog&o do tamanho do papel
deste auxilio para 0 nosso aluno e para a permanéncia dele na escola. E algo
até anterior a sala de aula. Como posso querer que o aluno assista as aulas
e aprenda se ele ndo consegue nem chegar aqui ou se esta passando
necessidades? Temos que refletir sobre a nossa pratica em sala, mas
também temos que pensar nas questdes de fora da sala porque elas afetam
diretamente o nosso aluno”

DP2: “Agora eu consigo entender melhor a desmotivacado de muitos alunos
com a profissdo de técnico em mecanica industrial. Ficar quase sempre no
mundo da teoria deve ser algo muito desanimador pra alguém que esta
aprendendo uma profissdo que exige mao na massa. O aluno deve se sentir
inseguro para exercer a profissdo. Vejo que a desmotivacdo ndo se deve
apenas a fatores externos & escola. Também me chamou ateng&o o nimero
de alunos concluintes que afirmaram que ndo querem atuar como técnico. Eu
confesso que esperava que um nuamero maior de alunos iria pelo menos
tentar.”

DP9: “Eu discordo em partes com o que foi dito por alguns alunos com relagéo
as aulas de laboratério. O nimero de aulas praticas de fato foi reduzido nos
Ultimos anos por conta da pandemia, mas também percebo que quando os
alunos vao pro laboratério, muitos também nao querem fazer a pratica e ficam
sé no celular. O aluno também tem que fazer a parte dele. Ndo adianta
reclamar e nao fazer o que deve ser feito.”

DP6: “Me chamou a atencao a fala de alguns ex-alunos que reclamaram que
ndo foram preparados para lidar com problemas relacionados ao convivio e
ao relacionamento interpessoal no ambiente de trabalho. Teve até uma
egressa que falou em inteligéncia emocional...Vejo que de fato focamos muito
no ensino do contelldo e deixamos esta outra parte de lado, o que traz
prejudica principalmente o aluno que sai daqui direto pro mercado de
trabalho. Eu ja estive no mundo coorporativo e la ndo € sé conhecimento
ndo...jogo de cintura pra conseguir resolver os problemas também é
fundamental.”
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DP10: “O que mais me chamou atengédo naquela parte em que a aluna que
falou sobre a desmotivacao dela. Ela deixou bem claro que s6 ndo abandonou
0 curso porgue a mae ndo deixou. Nao sei se vocés lembram mas ela
destacou como os motivos para desmotivacdo foram mudando com o passar
do tempo: primeiro, 0 curso ndo era o que ela imaginava, depois que ela
passou a gostar do curso ela se sentiu desmotivada com os professores das
técnicas, com a falta de praticas e por fim, agora esta desmotivada porque
ndo consegue fazer estagio externo. E uma situacéo complicada e acho que
varios alunos se sentem assim!”.

DP5: “Bom, diante destas falas, acho que precisamos fazer alguma
mudancas no curso para que possamos formar um aluno mais preparado
...Seja pra ir para o mercado, seja para ir pra universidade. Algumas
mudancas necessarias envolvem transformag8es na forma de trabalhar de
alguns colegas e isso 0 grupo ndo consegue mudar porque €é algo individual,
porém vejo possibilidades de mudangas que envolvem ag6es do grupo aqui.
Mas antes de tudo, vejo que precisamos entender quais as condicdes que a
escola pode oferecer para que o aluno possa permanecer aqui pra estudar.
Pra isso acho importante que a pesquisadora nos traga mais informacdes
sobre esta questdo da bolsa auxilio que foi falada na gravagédo e também
acho importante conhecermos o perfil socioecondmico do nosso aluno do
TIM. Eu sempre acreditei que é preciso conhecer que é o0 nosso aluno para
definir a forma de trabalhar.”

Diante do pedido do DP5, reforgcado pela concordancia dos demais participantes, a
pesquisadora assumiu 0 compromisso de conversar com servidores da Sec¢éo de Articulagédo
Pedagodgica a fim de obter maiores esclarecimentos acerca do funcionamento da politica de

assisténcia estudantil e do perfil socioeconémico dos alunos do curso integrado.
4.2.2 A segunda sesséo do LM

No comeco da segunda sessdo (ver APENDICE E), a pesquisadora indagou os
participantes acerca de suas impressfes quanto a sessdo anterior e alguns docentes a
responderam da seguinte forma:

DP8 :“Eu achei uma étima atividade. Eu pensei muito sobre tudo que
ouvimos naquela gravacao e acho que tudo aquilo me levou a pensar sobre
a minha forma de trabalhar com os alunos do TIM. Sei que consigo mudar
algumas coisas e consigo ver que isso pode trazer beneficios diretos pros
alunos mas também trard beneficios pra mim pro meu trabalho. Acredito que
isso também seja possivel para alguns colegas daqui.”

DP4: “Eu também gostei bastante. Eu nunca tive a chance de ouvir um
egresso do curso e depois do que vimos na primeira sesséo, eu me dei conta
de como é importante ouvi-los. Talvez seja até mais importante que ouvir o
aluno concluinte porque o egresso ndo tem mais relagdo nenhuma com a
escola. Ele ja saiu daqui entdo ele fala o que realmente acha sobre o curso.
Trata-se de uma opinido mais livre...sem medos.”

DP10: “Eu gostei mais da oportunidade de ouvir os pais. As falas deles me
levaram a pensar que muitas vezes julgamos o aluno como desinteressado
por ser faltoso ou chegar atrasado nas aulas sem nem sequer considerar o
que pode estar provocando isso. Precisamos ouvir mais os nossos alunos”
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A discussdo sobre a primeira sessdo mostrou que alguns participantes continuaram
pensando acerca das opinides dos egressos, alunos concluintes e responsaveis dos
concluintes sobre os pontos fortes e fracos do curso integrado.

Em seguida, a pesquisadora mostrou, como espelho, a gravacdo em audio de um
trecho das entrevistas com servidores sobre os impactos do trabalho da Secéo de Articulacdo
Pedagodgica na formacéo do aluno do curso integrado e posteriormente, ela esclareceu sobre
o funcionamento da politica de assisténcia estudantil no CEFET/RJ (apds consulta prévia aos
servidores responsaveis por este setor, em atendimento a uma solicitacdo do grupo de
docentes do LM) e apresentou dados sobre o perfil socioeconémico dos alunos do curso
integrado, disponibilizados pela Plataforma Nilo Pecanha“® a partir do ano de 2017.

Na sequéncia, a pesquisadora apresentou ao grupo, como espelho, a gravacdo em
audio de um trecho da entrevista com um representante da empresa parceira sobre o perfil
profissional de técnico em mecanica que eles necessitam atualmente.

A pesquisadora, entdo, perguntou como os participantes se sentiam com relacdo aos
dados-espelho apresentados nos audios.

DP1: “Acho importante pro nosso trabalho saber em que pé anda esta
guestdo das bolsas para os alunos carentes. Sabemos do aumento da
pobreza que vem ocorrendo nos Ultimos anos e isso afetou bastante 0 nosso
publico. Muitos alunos que tém que trabalhar pra contribuir com a renda
familiar. Infelizmente este € a nossa realidade atualmente. A bolsa ja ajuda
de alguma maneira, mas ndo é o suficiente. Acho que temos que ter um olhar
para o nosso aluno que leve também em consideragdo estas questdes
sociais. Acho que nao olhar para estas questdes sO leva ao aumento da
evasao entre os alunos mais pobres.”

DP9: “Vocés ja observaram a quantidade de alunos que tem problemas de
ansiedade e depressdo? ApOs a pandemia, passamos a receber muitos
alunos com problemas psicoldgicos e eu, particularmente, ndo me sinto
preparado pra trabalhar com um publico assim. Acho que os professores
precisam pressionar a Direcao para que a escola tenha pedagogo, psicélogo
e mais servidores na Secédo de Articulagdo Pedagdgica para dar uma atencao
especial para este publico. Saide mental é algo muito sério e precisamos
enfrentar estes problemas de forma consciente e com suporte de quem
entende. Vejo isso como uma necessidade mais que urgente. ”

DP8: “Como vimos nos materiais usados no curso [de extensao], o curso
integrado ndo deve meramente ensinar a fazer e preparar para o mercado de
trabalho, porém ndo podemos deixar de ouvir as demandas do mercado.
Caso contrario, corremos o risco de formar profissionais desatualizados com
0 mercado e que nao serao absorvidos por conta disso.”

DP7: “Eu, particularmente, ndo concordo com alguns pontos que o
representante da empresa comentou, principalmente com relagcdo a

48 A Plataforma Nilo Pecanha €é um ambiente virtual de coleta, validacdo e disseminacdo das
estatisticas oficiais da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnol6gica. Tem como
objetivo reunir dados relativos ao corpo docente, discente, técnico-administrativo e de gastos
financeiros das unidades da Rede Federal, para fins de célculo dos indicadores de gestédo
monitorados pela Secretaria de Educacgdo Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educacédo
(SETEC/MEC).
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mudancas no curriculo que foram apontadas, mas concordo que 0 Nosso
curso esta desatualizado e que precisa de adequagfes para que possa
formar um profissional mais coerente com o mercado. Vejo que isso envolve,
inclusive, a atualizacdo dos professores do técnico em relagéo as tendéncias
do mercado.”

Em linhas gerais, as falas dos docentes, a partir dos dados-espelho apresentados nas
duas primeiras sessfes, apontam o reconhecimento da necessidade de mudanca na forma
atual da atividade educacional dos professores.

Apoés as manifestac6es dos docentes, a pesquisadora perguntou aos participantes
guais eram os desafios ao desenvolvimento mais importantes em sua atividade. Sua intencéo
ao questionar o grupo € que os envolvidos tivessem a oportunidade de expressar as
dificuldades que vivenciam em suas praticas cotidianas, de forma a motivar os docentes a
apontarem se realmente estdo diante de um estado de necessidade gque exija a expansao da
atividade educacional dos docentes.

Cada docente teve um tempo individual para pensar e escrever sua percepcao. Apos
dez minutos cada um apresentou seu ponto de vista, sendo em seguida, realizado um debate
a respeito das divergéncias e semelhancgas das visdes dos docentes acerca dos desafios ao
desenvolvimento da atividade.

Os participantes apontaram muitos desafios ao desenvolvimento da atividade, alguns
dos quais provinham da discussado prévia realizada nas sessdes iniciais do LM e outros de
outras fontes: motivag&o dos alunos, escassez de recursos, questdes sociais, propor¢ao entre
professores e alunos, disciplina, lentiddo no aprendizado, colaboracéo entre professores,
opcoes curriculares (curriculo de 3 ou 4 anos) e a questédo do estagio obrigatério. Destaca-se
gue a maior parte dos desafios gira em torno da contradicdo secundaria entre o objeto
(aprendizagem dos estudantes) e os instrumentos da atividade dos professores no EMI
(conceitos, métodos e ferramentas utilizados).

No final da segunda sesséo, a pesquisadora apresentou a tarefa de coletar dados
acerca das mudancas historicas na atividade dos professores que atuam no curso técnico em
mecanica industrial. Explicou o que era uma matriz de mudanc¢a*,relacionando-a a uma
ferramenta que se pode usar para identificar preliminarmente os periodos qualitativamente
distintos do desenvolvimento da atividade.

Em seguida, a pesquisadora deu aos participantes uma folha com uma matriz de
mudancas (ver ANEXO D) pediu que a preenchessem com informagfes referentes a

mudancgas especificas ocorridas na atividade desde que ela comecou (inicio do curso técnico

49 A matriz de mudancas é composta por fileiras que representam anos passados, a partir do presente,
e colunas que representam os varios elementos de um sistema de atividade: objeto, sujeito,
instrumentos, comunidade, divisdo de trabalho e regras. Um exemplo do uso desta matriz pode ser
encontrado em Virkkunen, Newnham (2015, p.245).
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na escola) e também solicitou a eles que, se possivel, discutissem as mudancas com outros
professores que trabalham na escola ha mais tempo e que nédo integravam o grupo do LM,
como € o caso de alguns professores que se transferiram para o Colegiado de Engenharia

Mecénica, outro curso oferecido pela instituicéo.
4.2.3 A terceira sessao do LM

A pesquisadora iniciou a terceira sessdo (ver APENDICE E) perguntando aos
participantes sobre as suas impressdes quanto & sessdo anterior e 0 grupo destacou a
importancia de se discutir sobre os impactos dos problemas sociais dos alunos na sua
trajetdria escolar dentro da instituigao.

DP1: “Na ultima semana, depois da nossa reunido, eu conversei com uma
turma do TIM sobre estas questfes sociais e alguns alunos atribuiram o
abandono da escola por alguns colegas por conta de questdes financeiras e
também por falta de condi¢8es psicolégicas para permanecer num curso que
eles consideram muito exigente. Mais uma vez, os alunos reclamaram da
quantidade de disciplinas que tem que cursar por ano e da falta de tempo
para estudar. E eu volto a levantar a bandeira de que este curriculo vigente
precisa ser repensado!”

DP10: “As turmas de primeiro ano sdo o grande desafio pra mim porque sao
turmas grandes, com mais de 40 alunos porque além dos ingressantes tem
também os que ficaram reprovados no ano anterior, porém séo turmas que
exigem do professor um trabalho quase que individualizado com os alunos
em fun¢do das dificuldades que apresentam. Vejo uma contradi¢é@o ai. Eles
ndo sabem estudar, sdo muitas vezes infantis e muitos ainda tem que lidar
com a decepgédo de deixar de ser um aluno nota 10 como era no fundamental
pra passar a ser um aluno nota 5.J4 vi alguns casos de abandono por conta
disso, principalmente entre os alunos que vem de escola publica. Entdo, eu
considero que eles ndo podem ser tratados da mesma forma que um aluno
do 3° ano, por exemplo.”

Em seguida, a apresentadora mostrou a rede semantica dos pontos fracos do curso
(figura 12), elaborada através do software Atlas.ti9, destacando a existéncia de elementos que
foram apontados por diferentes grupos dos entrevistados, destacando a importancia de
ouvirmos os diferentes atores sociais envolvidos com o curso.

Na sequéncia, a pesquisadora iniciou a analise historica das mudancas no sistema de
atividade dos professores, a fim de identificar a origem dos problemas observados e as
contradi¢des internas referentes ao sistema de atividade que os explicariam.

A primeira tarefa foi coletar observacbes referentes a mudancas nos elementos do
sistema da atividade a partir das diferentes matrizes de mudanca do sistema de atividade dos
professores produzidas pelos participantes. Destaca-se que alguns docentes néao
conseguiram preencher todos os itens da matriz porque alegam gue nao conseguiram acesso
a dados anteriores a chegada deles a instituicao, ocorrida em 2015, apés a cria¢éo do curso

integrado.
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A pesquisadora foi questionada por um participante acerca de como funcionava o
curso técnico de mecanica industrial na modalidade concomitancia externa, modalidade que
foi oferecida na escola pesquisada de 2010 a 2014.

DP2: “O meu concurso foi para trabalhar no integrado entdo quando eu
cheguei aqui, o ingresso dos alunos na modalidade concomitancia externa ja
nao existia mais. Mas eu tenho curiosidade de saber como era o curso e qual
era o perfil do aluno. Ja ouvi alguns colegas dizendo que o aluno do integrado
€ melhor mas também ja ouvi elogios aos alunos da concomitancia.
Vocé(perguntou olhando para a pesquisadora) chegou a atuar na
concomitancia?”

Pesquisadora: “Sim, embora o meu concurso também tenha sido para atuar
no integrado, eu cheguei a atuar numa turma da concomitancia externa ao
longo do ano de 2015.A partir de 2015,nd0 era possivel mais ingressar no
curso mas os alunos que ja estavam matriculados seguiram até a conclusao
do curso que tinha duracdo de 6 semestres letivos.Com relagéo aos alunos,
as turmas eram menores entao isso ja facilitava o trabalho do professor e eu
vejo sim uma diferenca no perfil dos alunos, porém prefiro que outro professor
gue tenha tido um contato mais extenso com os alunos do curso possa falar
sobre esta questdo do perfil. Alguém aqui aceitaria falar um pouco sobre
isso?”

Em seguida, a pesquisadora mostrou ao grupo o edital e prova de selecdo do alunos
para ingresso no curso técnico em mecanica industrial na modalidade concomitancia externa,
referentes ao processo seletivo de 2014.

Um dos participantes se voluntariou a falar sobre suas impressdes acerca do curso
técnico na modalidade concomitancia externa e sobre o perfil dos seus alunos a época.

DP7: “Eu atuei na concomitdncia externa por alguns anos, onde lecione
disciplinas para turmas de diferentes periodos .O ingresso no curso também
era por prova e 0s alunos so6 faziam as disciplinas técnicas aqui. Tinha aluno
gue fazia o ensino médio em escola estadual e tinha aluno que fazia em
escola particular. Muitos alunos apresentavam dificuldades em matematica
basica, 0 que atrapalhava a aprendizagem de alguma matérias técnicas,
porém, no geral, eram alunos que demonstravam interesse na profissdo de
técnico em mecanica. Queriam fazer o técnico porque queriam ir para o
mercado de trabalho, o que ndo observamos muito entre os alunos do
integrado. Os alunos também eram mais interessados em fazer o estagio la
fora e por isso, corriam atrds das vagas de estagio nas empresas da regiado.
Acho que sdo grupos de alunos com perfis bem diferentes e consigo ver
pontos positivos e pontos negativos nos dois casos.”

Apobs os esclarecimentos do DP7,surgiu no grupo uma discussao acerca dos motivos
gue levaram a mudanca de modalidade do curso técnico na escola e da forma como esta
mudancga foi implementada pelas instancias superiores, sem consultar os docentes que ja

atuavam naquele curso técnico.

DP9: “O curso integrado foi implantado aqui de forma monocratica sem
consulta aos docentes que atuavam no curso concomitancia externa, apenas
apos a decisdo tomada os professores foram informados. O PPC inicialmente
aplicado foi importado do Maracand, e ap6s o inicio do curso integrado, ja
com os professores das disciplinas propedéuticas atuando no curso,
comecaram discussdes sobre a reformulacéo do PPC que continua até hoje.
As decisbes envolvendo a concomitancia externa e o integrado foram
tomadas pelas dire¢cBes em conjunto com a Direcéo Geral e isso foi aplicado
a diferentes unidades sem levar em consideragdo as opinides do docentes
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gue atuavam nos cursos e, portanto, tinham de fato nocdo das reais
necessidades do curso e de seus alunos. Mais uma vez, eles tomaram as
decisbes sem nos consultar, porém nés é que sofremos as maiores
consequéncias. Basta ver quanta coisa mudou com a chegada do integrado.
Acho que s6 ai ja temos uma grande contradigéo.”

DP1: “Eu ndo posso garantir mas ja ouvi dizer que isso foi pressdo que veio
do MEC. Acho que tem a ver com questdo de repasse de verba do governo
federal. Dizem que o valor repassado pelo aluno do integrado é diferente do
valor repassado pelo aluno da concomitancia. Mas 0 que me preocupa € a
mudanca sem antes preparar a casa. E aquela histéria de que vem comigo
gue no caminho eu te explico, sabe? Com isso, a escola ndo se preparou
como deveria pra receber o integrado tanto que tem laboratério que ainda néao
saiu do papel mesmo apdés anos de curso integrado.”

Examinando as relagdes entre elementos do sistema de atividade dos professores,
concluimos que uma das principais observa¢cfes na analise histoérica foi a mudanca notavel
no objeto da atividade educacional dos professores — a aprendizagem dos seus alunos. Em
primeiro lugar, os participantes discutiram a mudancga no perfil do estudante e no tamanho
das novas turmas. Eles notaram que a chegada de turmas com pelo menos 40 alunos
provocou uma mudanga na maneira de ensinar, que antes podia ser um pouco mais
individualizada, o que permitia ao docente considerar de forma mais efetiva as dificuldades e
necessidades de cada aluno.

Uma outra contradicdo levantada pela analise historica esta entre o aumento em
namero e variedade (diversidade) de estudantes e as ferramentas e regras de sua atividade
que nao permitem ao docente um apoio individualizado a aprendizagem dos alunos, embora
os alunos sinalizem cada vez mais esta necessidade por conta das dificuldades que
apresentam, principalmente, no caso dos ingressantes.

Dando sequéncia a sessao, a pesquisadora pediu aos participantes que realizassem,
de forma colaborativa, a elaboracdo de uma matriz de mudancas utilizando os dados que
foram coletados individualmente pelos docentes.

O grupo, entdo, estudou os dados que foram reunidos na matriz de mudanca, sobre
mudangas em seu sistema de atividade (atividade dos docentes no curso integrado).Durante
a discussao, a matriz foi mais bem elaborada, e os pesquisadores a complementaram com
dados das entrevistas informais que haviam realizado com docentes que atuaram na
concomitancia externa, porém ndo faziam mais parte do colegiado dos professores do curso
integrado.

Durante o debate, alguns participantes comentaram sobre a mudanca no perfil do
aluno ap6s a mudanca no processo seletivo dos alunos ocorrida ao final de 2020,quando a
selecdo passou a ser feita por sorteio e ndo mais por prova. Destaca-se que esta mudanca

foi uma decis@o tomada pelas instancias superiores do CEFET/RJ por conta da pandemia de
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COVID-19 e os seus desdobramentos no campo educacional, de forma que os alunos

ingressantes no curso em 2021 e 2022 foram selecionados apenas por sorteio.

DP3: “Eu sei que nao posso generalizar, até porque temos bons alunos
atualmente, mas depois do esquema de sorteios de vagas, eu percebi uma
gueda no nivel do aluno, em termos de conhecimento. Em algumas turmas,
eu recebi alunos com muitas dificuldades por falta de base mesmo, o que &
uma dificuldade ainda maior pro nosso trabalho. Basta ver como o nivel de
reprovagdo e de evasao aumentou em relagdo as turmas que entraram por
prova.”

coletados, esta representada no Quadro 6:

A matriz de mudancas produzida pelo grupo, apés discussdo e reunido dos dados

Temp Mudancas - Comunidad | Divisédo de
. Sujeito Instrumentos Regras
0 no objeto e Trabalho
Selec¢éo por Professores Método de Demais Sobrecarga | Avaliacdes
sorteio. das ensino CUrsos: dos trimestrais
Aumento no disciplinas escolhido por | Engenharia | servidores com
namero de técnicas e cada docente. | Mecénica, da Secéo disciplinas
alunos com | propedéutica | Livro didatico Pos-médio de anuais.
problemas S para em Articulacdo Curso de
2022 e ; P b 3 s
sociais mais disciplinas Logistica e | Pedagodgica | trés anos.
graves. propedéuticas | Engenharia | Caréncia de
de professores
Producéo. das
disciplinas
técnicas.
Alunos que Professores Método de Demais Sobrecarga | Avaliacdes
entraram em das ensino CUrsos: dos trimestrais
2020:sele¢a disciplinas escolhido por | Engenharia | servidores com
0 por prova. técnicas e cada docente. | Mecénica, da Secéo disciplinas
Alunos que | propedéutica | Livro didatico P&6s-médio de anuais.
entraram em S para em Articulacdo Curso de
2021- | 2021:selecad disciplinas Logistica e | Pedagdgica | trés anos.
2020 | o por sorteio. propedéuticas | Engenharia . Caréncia
Aumento no de de
namero de Producéo. professores
alunos com das
baixo disciplinas
rendimento técnicas
escolar.
Selecdo por | Professores Método de Demais Saida do Avaliacdes
prova das ensino CUrsos: pedagogo e | bimestrais
disciplinas escolhido por | Engenharia da com
2019 técnicas e cada docente. | Mecénica, psicéloga disciplinas
. propedéutica | Livro didatico Pd6s-médio sem anuais.
2018 o
S para em Portos e | reposicao. Curso de
disciplinas Engenharia trés anos.
propedéuticas de
. Producéo.
Selecéo por Professores Método de Demais Criacdo da | Avaliacdes
prova das ensino CUrsos: Secéo de bimestrais
Alunos com disciplinas escolhido por | Engenharia | Articulacdo com
2017- menor técnicas e cada docente. | Mecanica, Pedagdgica | disciplinas
2015 interesse propedéutica | Livro didatico P&s-médio com anuais.
nas s para em Portos e | pedagogo, Curso de
disciplinas disciplinas Engenharia | assistente quatro
técnicas. anos.
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propedéuticas de social e
. Producéo. psicéloga.
Selecéao por Professores Método de Demais Falta de Avaliacdes
prova apenas das ensino cursos da servidores | semestrais
disciplinas escolhido unidade: na Secéo com
2014- técnicas por cada Engenharia de disciplinas
2010 docente~. Mgcanlgq e Artmulggao semestrais
Alunos nao P6s-médio | Pedagogica | . Curso de
recebem em Portos. . trés anos.
livros
didaticos.

Quadro 6-A matriz de mudancas para o curso técnico no CEFET/RJ Uned Itaguai(Fonte:
autoria dos docentes participantes do LM)

Apéds a construcdo coletiva da matriz, a pesquisadora pediu aos participantes que
discutissem sobre o que aqueles dados mostravam a eles.

DP7: “Eu estou por aqui praticamente desde o inicio do curso técnico e a
montagem desta matriz me levou a pensar sobre como o aluno mudou, porém
a escola quase ndo mudou. Parece que as mudangas ndo estdo caminhando
juntas. Os alunos mudaram e com isso trouxeram novas demandas e novas
necessidades, porém a escola ndo mudou pra atender a isso. Acho que isso
€ algo que devemos pensar. Sera que a escola esta adequada para 0 nosso
aluno?”

DP10: “Acho que esta discussdo é urgente e eu acrescentaria também a
guestdo do Novo Ensino Médio, pois eu acho que a escola ndo esti
atualmente preparada para atender essas novas exigéncias. Sao muitas
mudancgas que ocorreram em pouco tempo e ndo estamos sendo orientados
a como lidar com tudo isso. Os alunos e os pais ja estdo nos questionando
quanto aos itinerarios que vamos oferecer !”

Os participantes destacaram que a analise da matriz de mudancas os levou a observar
principalmente as mudancas no perfil do aluno que ndo foram acompanhadas de mudancas
na escola. Também destacaram as mudancas que estdo sendo promovidas por acdes
governamentais e estdo gerando uma pressao por parte da sociedade e podem levar as
mudancgas na atividade docente.

Consideramos que essa matriz ajudou os participantes a analisar melhor os periodos
de desenvolvimento da atividade e a interpretar melhor a natureza da fase atual do sistema

da atividade docente.
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4.2.4 A quarta sessdo do LM

A pesquisadora iniciou a quarta sessdo(ver APENDICE E) perguntando aos
participantes sobre as suas impressfes quanto a sessdo anterior e o grupo destacou a
importancia da construcdo da matriz de mudancas para a compreensédo do sistema atual da
atividade.

DP8: “Eu achei a ultima sessao muito interessante porque aquela atividade
de construir a matriz de mudanga me trouxe uma nog¢éo do todo em relacéo
ao curso. Me permitiu relembrar e até conhecer mudangas que tinham
ocorrido e eu ndo me dava conta do impacto delas na minha maneira de
trabalhar. Foi uma atividade que me levou a fazer muitas reflexées”.

Na quarta sessdo, 0 plano da pesquisadora era que 0s participantes tentassem
modelar o sistema atual da atividade de forma a permitir uma analise das relagbes importantes
entre os seus elementos, bem como realizar a modelagem das contradi¢des internas centrais
a esse sistema.

Identificar e analisar as contradicbes € um dos objetivos centrais desta pesquisa.
Entretanto, isso pode ndo ser uma tarefa facil, como apontam Engestrom e Sannino (2011),
especialmente em funcéo da grande variedade de termos e conceitos usados, que acabam
deixando espaco para ambiguidade e imprecisdo acerca do significado do termo
“contradig¢ao”.

Mediante a compreensdo de que as contradicbes se manifestam na linguagem,
Engestrom e Sannino (2011) sugerem o discurso como objeto de andlise para identificacdo
das seguintes manifestagbes discursivas que poderiam auxiliar na identificacdo de
contradi¢des, sendo eles: dilema, conflito, conflito critico e vinculo duplo.

O Quadro 7, proposto por Engestrétm e Sannino (2011), foi apresentado pela
pesquisadora ao grupo de participantes com o objetivo de apresentar um possivel ferramenta
para identificacdo das contradigfes, na medida em que elenca suas possiveis manifestacdes

discursivas, presentes nos discursos, a partir de pistas linguisticas.

50 A partir da quarta sessdo, o numero de docentes participantes passou a ser de 9 professores em
virtude da saida do docente DP9 da instituicao



Manifestacao

Caracteristicas

Pistas linguisticas

Expressao ou troca de avaliacdes

“Por um lado [...] por outro

",

Dilema : PR lado”; “sim, mas”; “eu nao quis
incompativeis. T o ”
dizer isso”; “eu quis dizer [...]".
“Nao”; “discordo”; “isso nao é
Conflito Argumentando, criticando. verdade”; “sim”; “isso eu

posso aceitar”.

Conflito critico

Enfrentando motivos contraditorios
na interacdo social, sentindo-se
violado ou culpado.

”, K

“Vamos fazer isso”; “vamos
conseguir”.
Relatos pessoais, emocionais,
morais, estrutura narrativa,
metaforas vividas. “Agora
percebo que [...]".

Vinculo duplo

Enfrentando alternativas urgentes
e igualmente inaceitaveis num
sistema de atividade.

T

“Nos”, “devemos
Questdes retdricas urgentes,
expressodes de desamparo.

, 'temos que
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Quadro 7-Manifestac¢des discursivas de contradi¢bes.(Fonte: Adaptado de Engestrém e

Sannino (2011, p. 375)

Para exemplificar o uso de uma ferramenta analitica para identificacdo das

manifestacdes discursivas das contradi¢gfes, a pesquisadora apresentou ao grupo, por meio

do Quadro 8, algumas manifestagfes discursivas das contradigdes encontradas nos discursos

dos participantes durante as atividades desenvolvidas. Destaca-se que a ferramenta analitica

utilizada na elaboragcdo do quadro foi proposta por Engestrom e Sannino (2011) que

estabeleceram uma analogia com o processo de descascar uma cebola : trata-se de analisar

camada por camada, respeitando uma ordem sequencial. Segundo os autores, a “camada

mais externa da cebola” refere-se a identificar as pistas linguisticas, na segunda camada, eles

recomendam relacionar as pistas identificadas com as caracteristicas apresentadas no quadro

acima e, por fim, na terceira camada, € importante analisar quais manifestacdes discursivas

da camada anterior podem ser, de fato, manifestagcdes discursivas de contradicdes internas

do sistema.
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Episddio/Atividade

Trecho do discurso com destaque das
pistas linguisticas

Manifestacéao
discursiva da
contradicdo

Sessao 1 do LM

DP9: “Eu discordo em partes com o que foi dito
por alguns alunos com relagdo as aulas de
laboratério. O numero de aulas praticas de fato
foi reduzido nos (ltimos anos por conta da
pandemia, mas também percebo que quando os
alunos vao pro laboratério, muitos também néo
querem fazer a pratica e ficam s6 no celular. O
aluno também tem que fazer a parte dele. Néo
adianta reclamar e nao fazer o que deve ser
feito.”

Conflito

Sessao 1 do LM

DP4: “Os pais reclamam muito desta questao do
estagio. Acham que a escola é obrigada a
conseguir uma vaga pra estagio externo. Falam
que no SENAI funciona assim e assado....No
fundo, eu entendo as cobrangas deles, mas por
outro lado, como professores, ndo podemos
fazer surgir uma vaga de estdgio do nada. Isso
requer o estabelecimento de convénios e
parcerias por parte da instituicho com as
empresas’.

Dilema

Semana 1 do curso de
extensao

DP7: “O perfil do aluno mudou muito depois que
comegou o curso integrado. Agora temos alunos
que conseguem acompanhar bem as aulas,
participativos, com boa base. Bem diferente
daqueles alunos da concomitancia externa que
tinham muita dificuldade. Tinha uns alunos muito
fraquinhos em matemética. O nosso problema
agora é que eles ndo querem ser técnicos. Antes
os alunos tinham muito mais dificuldade mas
eles queriam trabalhar como técnicos. Me
desmotiva muito saber que o aluno vai passar
pelo menos trés anos aqui e ndo quer nem tentar
trabalhar na area. Alguma coisa tem que ser
feita pra mudar isso porque a situagdo ta
piorando a cada ano. Me sinto trabalhando a toa.
Pra mim, curso técnico é pra formar técnico.”

Conflito critico
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DP7: “No meu caso, por ser disciplina técnica,
acredito que as atividades praticas sejam ainda
mais importantes na formacdo do aluno, mas
temos um grave problema relacionado ao
tamanho do laboratério, ja que ndo tem como
acomodar mais de 15 alunos la e temos turmas
com quase 40 alunos. Trata-se de um risco
muito grande levar a turma inteira para o
laboratério e ainda tem o agravante da falta de
Semana 5 do curso de um técnico para me auxiliar nas praticas. Sei que

extensao muitos alunos reclamam da falta de aulas no
laboratério, mas se algum acidente acontecer ,a
responsabilidade sera toda minha. Como fazer
um trabalho sério com tantos alunos dentro de
um laboratério? Temos que mudar o tamanho
das turmas para fazer as praticas nos
laboratérios, mas isso envolve aumento da
carga horario dos professores do técnico que ja
estdo sobrecarregados”.

Vinculo duplo

Quadro 8-Manifestacdes discursivas de algumas das contradi¢cdes para o caso
analisado.(Fonte: autoria prépria)

Em seguida, a pesquisadora pediu ao grupo que modelasse o sistema atual da
atividade dos professores no curso integrado e 0s participantes apontaram que viam o sistema
atual como sendo composto por 3 sistemas menores que estavam interligados pelo mesmo
objeto(a aprendizagem dos alunos do curso integrado): o sistema de atividade dos
professores das disciplinas propedéuticas, o sistema de atividade dos professores das
disciplinas técnicas e o, por fim, o sistema de atividade da Secao de Articulacdo Pedagdgica.

Durante a discusséo para realizar a modelagem do sistema de atividade atual, um
participante sugeriu que o grupo fosse dividido em 2 grupos menores: professores de
disciplinas técnicas e professores das disciplinas propedéuticas e que cada subgrupo
modelasse 0 seu sistema de atividade docente atual. A sugestéo foi aceita pelos demais
participantes que, em seguida, pediram a pesquisadora para que ela modelasse o sistema de
atividade atual da Secéo de Articulagdo Pedagogica a partir das informacdes obtidas nas
entrevistas realizadas.

A seguir estdo representados 0s esquemas referentes aos sistema da atividade atual
dos professores das disciplinas propedéuticas (Figura 13), elaborado pelo grupo dos docentes
das disciplinas propedéuticas ; dos professores das disciplinas técnicas (Figura 14), elaborado
pelo grupo das disciplinas técnicas e da Sec¢do de Articulagdo Pedagogica (Figura 15),

elaborado pela pesquisadora.
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Instrumentos mediadores:
aulas,material didatico,
tarefas, provas.

#

Sujeitos:docentes Objeto:ensino

das disciplinas € aprendizagem dos
propedéuticas o conteldos das
disciplinas
propedéuticas

€ cd

Regras:regulamentos Comunidade: Divisao de trabalho:
e normas da escola A escola professores "isolados”
em suas disciplinas

” =
- Cal

Figura 13- Sistema da atividade atual dos professores das disciplinas propedéuticas (Autoria prépria)

Instrumentos mediadores:
aulas,atividades nos
laboratorios,material

didaticos,provas.
.

Sujeitos:professores Objeto:ensino

das disciplinas técnicas < aprendizagem dos
contelidos das

disciplinas técnicas

€ >

Regras:regulamentos Comunidade: Divisao de trabalho:
e normas da escola A escola professores "isolados”
em suas disciplinas

Figura 14-Sistema da atividade atual dos professores das disciplinas técnicas (Autoria
propria)
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Sujeitos: Servidores da Segao Objeto:Suporte a

de Articulagao Pedagogica % > alunos e docentes
Regras:Regulamentos e F.g i« >
normas da escola Comunidade:A escola Divisao de trabalho:

Instrumentos mediadores:
Formularios e documentos

Trabalho isolado dentro
do setor

Figura 15-Sistema de atividade atual da Secado de Articulagdo Pedagogica (Autoria propria)

Apds a modelagem dos sistema de atividade atual para cada grupo anteriormente

representado, a pesquisadora pediu aos participantes que examinassem as relacdes entre os

elementos do atual sistema de atividade dos professores com foco no levantamento das

contradi¢cGes®! internas dos sistemas, de forma que as figuras 13, 14 e 15 foram importantes

no processo de andlise da situacdo atual e para a identificagdo das contradicdes.

O grupo, apoOs intenso debate, levantou as seguintes contradicbes que foram

classificadas, pela pesquisadora, como primarias, jA que sdo aquelas que se apresentam

como um estado de necessidade de transformacé&o na forma atual da atividade, existentes no

sistema de atividade atual dos professores do curso integrado :

Sujeito: docentes que ndo se sentem preparados para atuar no ensino médio
integrado, pois ndo tiveram a formagé&o especifica para atuar nesta modalidade
de ensino.Com relacdo aos sujeitos também existe uma contradicdo
especificamente relacionada a pesquisadora, uma vez que ela também é
docente do curso integrado investigado;

Objeto: muitos alunos ingressam no curso técnico integrado, mas nao tem
interesse em exercer a profissdo de técnico em mecénica industrial e
apresentam falta de motivacdo com o curso, principalmente, com relagdo as
disciplinas técnicas. O aumento em numero e variedade (diversidade) de
estudantes e as ferramentas e regras de sua atividade que n&o permitem ao

docente um apoio individualizado a aprendizagem dos alunos;

51 De acordo com Engestrom (2015),sdo classificadas em primarias, secundarias, terciarias ou

guaternarias.
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Regras: O curriculo vigente prevé que o curso integrado devera ser totalmente
concluido em 3 anos, o que inclui portanto o estagio obrigatério, porém o aluno
nao consegue realizar 0 estagio externo e assistir as aulas do ultimo ano do

curso por uma incompatibilidade de horarios.

Os participantes também apontaram a existéncia das seguintes contradicbes que

foram classificadas pela pesquisadora como secundarias (aparecem entre 0s componentes

de um sistema de atividade) no sistema de atividade atual dos professores do curso integrado:

Objeto x Instrumentos Mediadores: turmas com nuamero elevado de alunos,
o que dificulta o desenvolvimento de métodos de ensino mais individualizados
e centrados nas necessidades reais dos alunos;

Objeto x Regras :turmas com alunos com grande variacdo no nivel de
conhecimentos e habilidades , o que dificulta a realizacdo de um trabalho
individualizado com os alunos que apresentam maiores dificuldades, uma vez
gue ha um cronograma rigido a ser seguido;

Sujeito x Comunidade: caréncia de professores para atuar nas disciplinas
técnicas jA que sdo comuns as transferéncias dos professores do curso
integrado para atuar nos cursos de engenharia oferecidos pela instituigao.
Objeto x Divisao de trabalho: professores que trabalham de forma isolada,
sem colaboracdo docente, o que dificulta o processo de aprendizagem dos
alunos tanto dos conteudos das disciplinas técnicas quanto das propedéuticas;
Objeto x Comunidade: o compartiihamento de salas de aula, laboratérios e
outras dependéncias da escola com outros alunos e professores dos outros
cursos oferecidos na unidade dificulta o processo de aprendizagem dos alunos
ao limitar a realizacao de atividades de ensino, pesquisa e extensdo a horarios
restritos;

Sujeito x Regras: os docentes nao podem flexibilizar ou adaptar os curriculos
das disciplinas aos ritmos e as necessidades apresentadas pelos alunos,

devendo cobrir todo o curriculo, sem excecoes.

Por fim, os participantes também apontaram a existéncia das seguintes contradigbes

que foram classificadas pela pesquisadora como quaternarias (aquelas que ocorrem entre a

atividade principal e suas atividades vizinhas) no sistema de atividade atual dos professores

do curso integrado:

e Objeto x Regras das empresas: 0s alunos podem conseguir estagiar
ou ndo em uma determinada empresa de acordo com as regras de

estagio definidas para aquela organizacao;



129

e Objeto x Regras do SA da Secdo de Articulacdo Pedagdgica
Numero insuficiente de bolsas auxilio para atender o nimero de alunos
carentes, 0 que atrapalha o desempenho académico do aluno que tem
de trabalhar, chegando, algumas vezes, a abandonar os estudos.

e Sujeito x Regras (Novo Ensino Médio e BNCC):o0 professor terd que
mudar a sua forma de trabalhar em sala de aula por conta das
mudancgas que serdo promovidas pelo Novo Ensino Médio e pela
BNCC.

e Sujeito x Objeto do SA da Secdo de Articulacdo Pedagogica: Os
professores dependem de certas acbes da Secdo de Articulacdo
Pedagdgica para que possam lidar com situacdes envolvendo alunos
que se encontram em condicdo de vulnerabilidade social ou que
apresentam transtornos psicolégicos.

Ao final da sessdao, a pesquisadora pediu aos participantes que refletissem sobre os
desdobramentos e consequéncias para sua atividade em sala de aula das contradi¢gbes
internas apontadas anteriormente.

Destacamos que as atividades da pesquisa realizadas até este momento permitiram
responder as seguintes questdes de pesquisa: “Quais as principais contradicbes deste
sistema de atividades atualmente?” e “Quais modifica¢cdes no curso podem ter gerado essas
contradi¢cdes?”, o que refor¢a a importancia da realizacdo tanto da andlise historica quanto da
andlise do panorama atual para uma melhor compresséo do SA, uma vez que a construcéo
coletiva de possiveis solucdes, realizada num LM, depende de que a identificacdo das
contradi¢cdes atuais ocorra de forma aliada a compreensao do desenvolvimento histérico do
SA estudado

4.2.5 A gquinta sesséo do LM

A pesquisadora iniciou a quinta sessdo (ver APENDICE E) perguntando aos
participantes sobre as suas impressdes quanto a sessao anterior e o grupo destacou que as
discussoes e atividades realizadas na quarta sessdo despertaram entre eles uma visdo mais
clara e detalhada dos problemas que enfrentam em sua atividade profissional no curso

integrado.

DP1: “Eu gostei muito da atividade de montar aquele triangulo e do
levantamento das contradi¢cfes internas. Achei que me deu uma noc¢éao do
problema como um todo...do tamanho real da coisa. Antes das nossas
reunides aqui, eu tinha uma visdo muito setorizada do problema e isso
dificulta muito porque me passava a ideia de que eram problemas que eu nao
tinha como resolver ,entdo isso me desanimava bastante em querer mudar
alguma coisa. Mas agora este sentimento mudou um pouco. Acho que
podemos melhorar algumas questdes importantes no curso.”
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A fala do participante DP1 remete ao fato de que no Laboratério de Mudanca, o
principio da dupla estimulacéo é aplicado em diversos niveis.

Em primeiro lugar, o interventor apresenta aos profissionais um espelho das
situacdes e dos aspectos problematicos de sua pratica atual, a fim de
estimula-los a encontrar e construir um primeiro estimulo compartilhado, uma
consciéncia quanto a um problema que precisa ser resolvido. Como segundo
estimulo, o interventor pode fornecer conceitos aos profissionais que eles
podem usar como instrumentos para analisar os dados especulares. Na
medida em que a analise aprimora a ilustracdo da situacdo problematica
(primeiro estimulo), o interventor fornece o modelo geral de organizacéo da
atividade humana, como segundo estimulo, o qual os participantes podem
transformar em uma ferramenta psicolégica para ndo somente compreender
as relacbes entre observacdes e construir um entendimento sistémico da
atividade, bem como para descobrir as contradi¢cdes internas do sistema que
produzem os problemas encontrados pelos profissionais em seu trabalho
cotidiano. (VIRKKUNEN e NEWNHAM, 2015, p. 110).

Considerando as etapas do ciclo da aprendizagem expansiva, o principal objetivo da
pesquisadora para a quinta sessao era iniciar a modelagem de uma nova estrutura possivel
para o sistema atividade dos professores, algo que oferecesse uma perspectiva de solucao
ou geréncia aprimorada das contradi¢cdes levantadas na sessdo anterior. De acordo com
Virkkunen e Newnham (2015) ,a modelagem desta nova estrutura para o sistema de atividade
significa a constru¢cdo de um modelo explicito e simplificado da nova ideia, uma “célula
germinal”, que explique a situagdo problematica e ofere¢ca uma perspectiva para resolvé-la ou
transformar.

A pesquisadora pediu aos participantes que discutissem durante cerca de 10 minutos
e Ihe apresentassem as 3 contradi¢cdes internas do sistema que eles consideravam mais
importantes e que acreditavam ser pontos de partida o planejamento de um novo modelo para
sua atividade.

Apbés um intenso debate, os participantes declararam que as contradicbes que
envolviam a falta de colaboracdo entre os docentes, o tamanho das turmas e a grande
variacao no nivel de conhecimento e habilidades dos alunos e a falta de motivacéo dos alunos
com o curso técnico integrado representavam as maiores necessidades de mudanca no
sistema de atividade atual.

DP3: “Eu acredito que a qualidade do nosso trabalho iria melhorar muito se
apostassemos no desenvolvimento de um trabalho colaborativo entre os
docentes. Ja li alguns artigos de relatos de experiencias deste tipo em
institutos federais e me pareceram experiéncias muitos proveitosas para
alunos e professores. Acho que a escola sé tem a ganhar”.

DP5: “Eu acho que deviamos manter o foco em tentar resolver os problemas
gue surgem por conta do tamanho das turmas e a questéo da diversidade de
nivel de conhecimento dos alunos. Eu sei que nunca vamos ter todos os
alunos no mesmo padrédo, até porque isso vai muito além do nosso controle,
mas além de ter que dar conta de turmas numerosas ainda temos que lidar
com um ndmero crescente de alunos que ndo dominam o basico para a sua
série. Eu ja tive que parar a aula pra ensinar divisio com nimero decimal ! E
um tipo de situagdo que atrapalha muito a aula e desmotiva os outros alunos
gue estdo em sala. Ja temos alguns alunos desmotivados com o curso e estas
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situacdes atrapalham ainda mais. Precisamos criar estratégias para tentar
reverter esta falta de conhecimento de base apresentada por alguns alunos,
até porque estes alunos também se sentem desmotivados e muitas vezes até
incapazes de seguir no curso. A desmotivacdo deles limita muito o nosso
trabalho”.

DP4: “Eu acho que precisamos desenvolver estratégias para ensinar os
alunos a estudar. A grande maioria dos nossos alunos acha que estudar é vir
para a escola. Nao sabem como se organizar e s6 estudam para passar na
provas, porém esta estratégia que podia até funcionar no ensino fundamental
passa a ndo funcionar tdo bem aqui com o0 aumento no niimero de disciplinas
e com o0 aumento no nivel de cobranca que vivem aqui na instituicdo. O aluno
se vé cada vez mais perdido e desmotivado.”

DP8: “Eu concordo com as falas dos colegas e vejo que como ndo vamos
conseguir mudar o ndmero de alunos que ingressam e nem o nivel de
conhecimento deles, precisamos criar encontrar uma solucdo que dependa
s6 do nosso trabalho e néo de fatores externos ou de instancias superiores.
Pra mim, um caminho possivel seria criar turmas de apoio com atividades de
reforco de matematica no contraturno e isso pode ser através da colaboracéo
entre os professores da area de exatas e os professores da disciplinas
técnicas. Um apoio bem direcionado de forma a atender as necessidades
para uma melhor aprendizagem das matérias do técnico. Porém, isso requer
o0 estabelecimento de um dialogo entre os professores do técnico e do médio
e precisa ser feito de maneira a pontuar na nossa RAD%2.”

A fala de DP8 apresenta uma proposta de constituicdo de um grupo colaborativo entre

docentes das disciplinas propedéuticas e das disciplinas técnicas. Destaca-se que a

colaboracao entre professores que se consolida no contexto da escola constitui-se em uma

importante dimenséo do desenvolvimento profissional docente (HARGREAVES, 1998).

Relativamente a constituigdo e funcionamento de um grupo colaborativo, Ponte (2014,

p. 368) defende que :

A colaboragdo pode prosseguir propésitos diversos e assumir formas
diferenciadas. Envolve assumir objetivos comuns e uma divisdo de trabalho
racional, num quadro de confianca pessoal, onde todos tém algo a ensinar e
a aprender com os outros. Desse modo, a colaboragéo ndo constitui um valor
moral, que deve ser prosseguido de uma dada maneira, mas, pelo contrario,
€ encarada como uma solugdo encontrada por um grupo para resolver
problemas comuns, que seriam dificeis de resolver de forma puramente
individual.

Em seguida, a pesquisadora questionou 0s participantes acerca dos potenciais

obstaculos a realizacdo de acdes que buscassem possiveis solucbes para as contradicdes

centrais destacadas pelo grupo anteriormente.

DP3: “Eu tenho muito interesse em desenvolver um ensino colaborativo, mas
vejo algumas dificuldades para que isso se torne uma realidade no nosso
colegiado. Primeiro, é preciso uma mudanc¢a quase que cultural ja que nao
estamos habituados a trabalhar em equipe .A cultura disciplinar € muito forte
e muito enraizada em nds. Acho que somos muito individualistas em sala de
aula e isso até mesmo por medo de julgamento ou avaliagédo dos colegas.”

52No CEFET/RJ, a avaliacdo de desempenho dos docentes feita através do Regulamento de Atividades
Docentes (RAD) e envolve regras para o desenvolvimento na carreira.
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DP2: “Eu gostei bastante da ideia do DP8,mas como selecionariamos os
alunos que iriam pra tal da turma de apoio? Seria obrigatério? Como motivar
os alunos a participar? Os professores teriam como dar conta de dar mais
aulas? Esta carga horéria a mais seria considerada de alguma forma pela
instituicao?”

DP6: “Com relagdo a desanimo de alguns estudantes com o curso e a
profissdo de técnico, acho que primeiro precisamos saber se de fato o aluno
sabe o que faz um técnico em mecanica, as areas de atuacdo e as
possibilidades profissionais. Digo isso porque me passa a ideia de que o
aluno ndo sabe nada disso e simplesmente por desconhecimento e
desinformacao ndo quer seguir a carreira. Ele pode até ndo querer exercer a
profissdo, mas precisa ser uma escolha consciente e isso envolve saber
sobre tudo isso que falei agora. Acho que tinhamos que trazer alguns alunos
da engenharia mecéanica que atuam como técnico em mecanica para dar
palestras para os nossos alunos falando sobre a profisséo e sobre o mercado
de trabalho. Seria uma experiencia super legal que a instituicdo consegue
oferecer na medida que tem cursos de nivel médio e superior”.

DP7: “Eu vejo nesta proposta de colaboracdo que o DP6 fez uma
possibilidade de aprendizagem também para os docentes. O professores das
propedéuticas poderdo conhecer um pouco do mercado de trabalho e das
atividades desenvolvidas pelos técnicos em mecanica e os professores das
técnicas, que muitas vezes estdo afastados do mercado por ndo atuarem
mais na industria, poderao se atualizar neste cenario”.

Destaca-se que a parte final da fala do docente DP6 propbe a realizagdo de uma
atividade de colaboragéo envolvendo os alunos do ensino médio e do ensino superior que, de
acordo com DP7, podera também ser uma oportunidade de desenvolvimento profissional
docente.

A atividade proposta por DP6 pode ser fundamentada com base no conceito de Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP) definido por Vygotsky (1978, pg. 86) como sendo “a
distancia entre o nivel real de desenvolvimento de um individuo, tal qual determinado pela
resolucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, tal qual
determinado por meio da resolucéo de problemas segundo a orientacdo de um adulto ou em
colaboragdo com pares mais capazes’.

Nesse sentido, Zanella (1994) diz que a

[...] Zona de Desenvolvimento Proximal consiste no campo interpsicoldgico,
constituido na e pelas interagBes sociais em que 0s sujeitos se encontram
envolvidos com problemas ou situacées que remetam a confrontacdo de
pontos de vista diferenciados. E que intera¢cbes sdo essas? Podem ser tanto
interacBes adulto/crianca, interacfes de pares ou mesmo interagcdes com um
interlocutor ausente: o0 que caracteriza a Zona de Desenvolvimento Proximal
€ a confrontacéo ativa e cooperativa de diferentes compreensdes a respeito
de uma dada situacéo. (Zanella, 1994, p. 108).

Engestrom (1987, p. 174) redefiniu o conceito de ZDP no nivel de atividade coletiva.
De acordo com o autor, a ZDP

[...] é a distancia entre as ac¢des atuais dos individuos e uma nova forma
histérica de atividade social que pode ser gerada coletivamente como solugao
para uma situacdo de vinculo duplo potencialmente incorporada nas ac¢des
cotidianas.
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Engestrom (2000) enfatiza, ainda, que a ZDP é um conjunto de possibilidades futuras
que poderiam resolver uma contradicdo presente. Tais solu¢Bes podem exigir ferramentas
mais avancadas, a colaboracdo entre pessoas de uma mesma atividade ou mesmo a
colaboracao entre sistemas de atividade diversos.

No contexto da colaboracdo entre alunos proposta acima, a ideia principal é que a
orientacdo oferecida pelo aluno da graduacao serviria como um suporte relevante para o aluno
do curso médio integrado movimentar-se na sua area potencial de desenvolvimento cognitivo,
ou seja, na ZDP.

Ao final da quinta sesséo, a pesquisadora pediu aos docentes que refletissem para o
proximo encontro sobre como proceder para concretizar as ideias discutidas na forma de um
novo objeto que fosse factivel de desenvolvimento por parte do grupo. A ideia proposta
envolve arealizacdo de um experimento mental por parte do grupo com foco na exequibilidade
de um potencial novo modelo e na antecipacao de tudo o que pode auxiliar a mudanca, bem
como dos obstéaculos e dificuldades que se podem ser encontrados em sua implementagéo.

4.2.6 A sexta sessao do LM

A pesquisadora iniciou a sexta sessdo (ver APENDICE E), realizada através de
plataforma virtual, perguntando aos participantes sobre as suas impressdes quanto a sessao
anterior e o grupo destacou a importancia de se discutir as possibilidades do desenvolvimento
de um trabalho colaborativo envolvendo os docentes do curso integrado como uma forma de
superar alguns dos problemas vivenciados por eles na escola, como, por exemplo a falta de
integragdo entre as disciplinas do curso integrado.

A principal ideia da pesquisadora para a sexta sessao era modelar um sistema futuro
de atividade docente depois que o grupo apresentasse suas ideias de solugbes para os
problemas atuais do curso integrado.

A pesquisadora pediu aos participantes que apresentassem suas propostas de
solugBes e que, em seguida, representassem as suas ideias como elementos de um modelo
para uma potencial nova forma do sistema de atividade docente, usando o modelo triangular
do sistema de atividade proposto por Engestrom.

DP1: “A nossa proposta de solugédo foi pensada com foco na superacao
daqueles trés principais problemas que apontamos na Ultima sess&o. Nossa
proposta principal € trabalhar com ensino baseado em projetos, que serao
realizados através da colaboragdo docente. Serdo desenvolvidos projetos
integradores que envolverdo a participacdo da comunidade escolar: alunos,
pais, Direcdo, Secdo de Articulagdo Pedagogica, docentes de outros
colegiados e empresas parceiras”.
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Instrumentos mediadores:

Projeto para o desenvolvimento

de habilidades de estudo entre os alunos
Aulas de reforgo

Sistema de acompanhamento dos alunos
com problemas sociais mais graves
Ferramentas para aumentar a motivagao dos
alunos

Projeto integrador sob regime de codocéncia

Objeto:Ensino mais
individualizado como forma de
ajudar e encorajar os alunos a
resolver os seus problemas de
estudo

Sujeitos:docentes
do curso integrado

€ >

-

Regras:Apoio da Diregéo Comunidade: Divisao de trabalho:

e do Colegiado a proposta A escola Traball:lo docente b?seado
construida pelos docentes no ensino colaborativo

no LM Docentes articulados num

projeto integrador sob
regime de codocéncia

Figura 16-As ideias de novas solucdes localizadas preliminarmente no modelo do sistema de
atividade dos professores

Em seguida, o grupo debateu durante cerca de 40 minutos e apresentou o modelo
grafico®® (Figura 16) representado a seguir com as sugestes de ideias para cada um dos
elementos que compde 0 novo modelo proposto para o sistema da atividade docente: sujeito,

ferramentas, regras, comunidade, divisdo de trabalho e objetos.

DP4: “Eu achei esta atividade do novo tridngulo um pouco complexa porque
0s elementos estdo muito relacionados entre si entdo qualquer mudanca que
fazemos num deles vai provocar mudangas em outros elementos. Esta tudo
muito conectado e isso dificulta bastante na hora de pensar solugdes reais”.

DP6: “Acho que é nesta conexao entre os elementos da atividade que mora
o grande problema. Nado podemos achar que vamos resolver os problemas
do curso integrado olhando apenas para o professor ou apenas para o aluno.
Sao muitas variaveis envolvidas.”

Ao final da sesséo, a pesquisadora pediu aos participantes que preparassem, para o

proximo encontro, um plano detalhando como e quando testariam a nova solucao proposta

53 Durante a reunido, o grupo apresentou um esboco deste modelo grafico que posteriormente foi
elaborado no formato digital pela pesquisadora.
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pelo grupo e os participantes assumiram o compromisso de elaborar, concretizar melhor suas
ideias de solucéo e seu plano quanto a maneira de organizar o experimento.

Diante da construcdo coletiva de uma proposta para 0 novo modelo da atividade,
consideramos necessaria a abordagem de como se deu o0 uso do método da dupla
estimulacéo, base tedrica do LM, ja discutida no capitulo II.

A seguir, iremos descrever como foi aplicado o método da estimulacéo dupla no nosso
LM:

Em primeiro lugar , a pesquisadora apresentou aos docentes espelhos das situagdes
e dos aspectos problematicos de sua pratica atual no curso integrado, a fim de estimula-los a
encontrar e construir um primeiro estimulo compartilhado, uma consciéncia quanto a um
problema que precisa ser resolvido.

Como segundo estimulo, a pesquisadora forneceu conceitos aos profissionais que eles
puderam usar como instrumentos para analisar os dados especulares, como por exemplo o
modelo geral de organizagdo da atividade humana (Figura 4), o qual os participantes
transformaram em uma ferramenta psicoldégica para compreender as relacdes entre
observacdes, entre os elementos do SA estudado, para construir um entendimento sistémico
da atividade central, bem como para contribuir na identificagdo e analise das contradiges
internas do sistema que produzem os problemas encontrados pelos profissionais em seu
trabalho cotidiano. Por fim, como resultado da intervencao do Laboratério de Mudanca, criou
-se um novo modelo da atividade, que funciona como um segundo estimulo na transformacgéo
da atividade, de modo que se possa superar a situagéo problematica (primeiro estimulo) ali

presente.
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4.2.7 A sétima sessao do LM

A pesquisadora iniciou a sétima sessdo® (ver APENDICE E) perguntando aos
participantes sobre as suas impressfes quanto a sessdo anterior e o grupo destacou a
importancia da discussdo realizada sobre os elementos que compfe o novo sistema da
atividade docente.

DP3: “Eu achei o debate super valido porque me levou a pensar nas relacoes
entre os elementos que estamos propondo para a solu¢cdo. Entender como
um elemento do tridngulo influencia os outros me ajudou a ter uma ideia mais
detalhada da solucéo porque me fez tirar o foco de olhar isoladamente para
os elementos”.

A pesquisadora informou ao grupo que dois dias antes havia tido uma reunido com o
diretor da unidade, durante a qual explicou como se desenvolveu o LM e apresentou ideias
de solucéo propostas pelos participantes. O diretor elogiou o trabalho desenvolvido pelo grupo
e declarou seu apoio as a¢bes a serem implementadas.

O encontro com o diretor justifica-se ndo apenas pela importancia do apoio da Direcdo
as acOes desenvolvimento docente quanto pelo fato de que de acordo com Virkkunen e
Newnham (2015) é importante notar que o exame e o teste do novo modelo ndo devem se
restringir agueles que participam do Laboratério de Mudanga. Pelo contrario, o exame do
modelo pode, em parte, tomar a forma de entrevistas e negociacdes da nova solugcdo com a
geréncia e com aqueles com quem os profissionais colaboram.

O principal objetivo da pesquisadora com a sétima sesséo era determinar que as novas
solucbes fossem testadas, discutir como elas afetavam o sistema de atividade dos
professores e ajudar a superar suas contradi¢cdes internas. A experimentagdo tinha de ser
organizada e era necessario que todos concordassem com relagdo a um cronograma para a
realizacdo dessa experimentagéo e de seu acompanhamento.

Os participantes relembraram as contradi¢des internas que representavam as maiores
necessidades de mudanca no sistema de atividade atual: aquelas que envolviam a falta de
colaboracdo entre os docentes, o tamanho das turmas e a grande variagdo no nivel de
conhecimento e habilidades dos alunos e a falta de motiva¢éo dos alunos com o curso técnico
integrado e destacaram que as solu¢des foram pensadas principalmente com foco na

resolucéo destas contradi¢cdes internas atuais do sistema de atividade.

54 0O grupo de participantes e a pesquisadora decidiram que a sétima sessdo seria mais longa que as
demais para evitar que fosse necessaria a realizacdo da oitava sessdo, em virtude do excesso de
eventos e atividades ja marcadas no calendario escolar.
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Em seguida, eles apresentaram suas propostas de solucdo, com fornecimento de

detalhes sobre as acdes que serdo implementadas a partir do inicio do ano letivo de 2023%:

Uma ferramenta de colabora¢éo entre os docentes: os docentes irdo trabalhar
de forma colaborativa num projeto integrador, cujo objetivo principal sera o
desenvolvimento de habilidades de estudo® entre os alunos. O projeto sera
composto por 4 palestras, a serem realizadas logo ap6s o inicio do ano letivo,
em que os todos os estudantes receberdo dicas sobre como estudar, sobre
como organizar melhor seu tempo de estudo e sobre como preparar um plano
estudos para a cada trimestre. As palestras serdo oferecidas pelos docentes,
em regime de codocéncia, tanto das disciplinas propedéuticas quanto das
técnicas ApOs esta etapa, os docentes das disciplinas da area de exatas, de
maneira colaborativa com os professores da disciplinas técnicas, irdo oferecer
aulas semanais de reforco, no contraturno, durante 4 meses, que serao
obrigatérias para todos os alunos ingressantes que apresentarem uma nota
inferior a 4,0 na prova de matematica e/ou 4,0 na prova de redacdo do exame
de ingresso. Os contelidos e as metodologias a serem usadas serao definidas
coletivamente pelos docentes a partir das necessidades observadas em sala
de aula. Seréo realizadas reunibes entre os docentes para o planejamento,
acompanhamento e avaliagfes destas acoes;

Uma ferramenta para melhorar o acompanhamento dos alunos com problemas
sociais mais graves, o que deverd incluir também transtornos psicol6gicos: 0s
docentes do curso integrado tentardo estabelecer uma comunicacdo mais
efetiva com os servidores da Secdo de Articulacdo Pedagodgica acerca dos
alunos que apresentam problemas sociais e/ou transtornos psicol6gicos mais
graves e urgentes. Um docente serd escolhido para ser o representante
docente que devera manter contato com os servidores da Secdo de
Articulagdo Pedagdgica e seré o articulador que levara informag6es do referido
setor para os docentes e vice-versa. Os docentes tentardo se reunir para
avaliar os casos sinalizados pela Secédo e deverdo apontar para os demais
docentes as possiveis ferramentas e metodologias que poderdo usadas para

fazer o acompanhamento dos alunos indicados, o que podera incluir, em alguns

55 O grupo decidiu que o inicio da implementagdo da potencial solucdo deveria ocorrer somente no
inicio do ano letivo de 2023 para que os participantes tenham mais tempo para planejamento e

ajustes.

5% Os docentes participantes do LM verificaram, através das entrevistas com egressos e alunos
concluintes, que varios estudantes declararam ndo saber como estudar e por isso concluiram que é
preciso ensinar os alunos a estudar quando eles ingressam na escola.
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casos mais especificos, 0 ensino individualizado. Sera utilizada uma planilha
de Excel, como uma ferramenta de colaboracdo, na qual os servidores da
Secdo e o0s docentes poderdo colocar dados referentes aos alunos
acompanhados.

¢ Ferramentas para aumentar a motivacdo dos alunos com o curso técnico
integrado: os professores das disciplinas técnicas irdo organizar palestras, cujo
publico-alvo serdo os alunos ingressantes. Com o objetivo de conscientizar os
estudantes que ingressem no ensino técnico sobre os objetivos e
especificidades deste tipo de ensino, para que sejam desfeitos estereotipos
gue porventura possam trazer com eles e assim facilitar a adequacéo deles ao
contexto, podendo promover por consequéncia, melhoras no aproveitamento
escolar. As palestras também abordardo temas relacionados a carreira de
técnico em mecanica industrial e ao mercado de trabalho nesta area e contarao
com a participagéo de diferentes atores da comunidade: professores do curso
de Engenharia Mecénica, alunos da Engenharia Mecéanica que atuam como
técnico em mecanica e representantes de uma empresa parceira.

Pensando no desenvolvimento do projeto de vida, componente curricular obrigatério
no Novo Ensino Médio®’, uma outra ferramenta, relacionada as orientacées motivacionais dos
alunos, sera implementada pelos docentes do curso integrado com o objetivo de fazer um
levantamento dos elementos que podem motivar a aprendizagem dos alunos no ensino
técnico: motivos de realizagcdo pessoal (como, por exemplo, ingresso no ensino superior,
entrada no mercado de trabalho e certificagdo), motivos internos dos estudantes (como, por
exemplo, o gosto e interesse pela area) e motivos instrumentais (como, por exemplo,
indicagdo e exemplo).Com o objetivo de analisar a motivagdo para aprender dos alunos do
curso integrado, os professores irdo aplicar questionarios aos alunos ingressantes. Os
docentes alegaram a aplicagcdo deste tipo de questionario podera trazer informacdes
importantes, j& que consideram a motivagdo do aluno esta diretamente relacionada ao seu
processo de aprendizagem.

Apés a apresentacao das ideias, a pesquisadora elogiou as propostas e perguntou se

todos os docentes estavam de acordo com as a¢gfes e 0 cronograma propostos. Todos 0s

57 Apesar de alguns professores e da pesquisadora se posicionarem contrarios ao Novo Ensino Médio,
por considerarem que ele impede a materializacdo do EMI, o grupo de docentes participantes
concorda que o componente curricular chamado de Projeto de Vida pode trazer contribuicdes
importantes para a formacao do aluno e, por isso, julga importante o seu desenvolvimento, 0 que nédo
significa ter de desenvolvé-lo nos moldes da Lei n ©13.415/2017.
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docentes afirmaram que concordavam com os detalhes da experimentacdo proposta

anteriormente pelo grupo.

Em seguida, foi
etapas e acdes refere
detalhes da proposta®®:

DP1: “Além destas acbes que s serdo implementadas em 2023, nés
elaboramos um projeto integrador menor para ser implementado ainda neste
ano letivo de 2022.A ideia é que seja um espécie de projeto piloto que ira nos
auxiliar no planejamento e desenvolvimento de projetos futuros. Podemos
apresentar a proposta pra vocé? (olhando para a pesquisadora)’

Pesquisadora: “Sim, claro! Por favorl Acho que sera uma 6tima
oportunidade para aprimorar as implementacdes futuras e para que
possamos colocar em pratica o que o grupo discutiu e refletiu aqui nas nossas
reunides.”

distribuida uma folha, elaborada pelo grupo de participantes, com as

ntes ao projeto integrador e o participante DP1 apresentou alguns

DP1: “ A ideia é desenvolver um projeto integrador voltado para discutir os
desafios que as alunas enfrentam por serem mulheres num curso técnico da
area tecnolégica. NOs queremos ouvir as nossas alunas e discutir as
guestdes apresentadas por elas com os demais alunos, professores, Dire¢ao
e, se possivel, até com as empresas parceiras. Este tema surgiu a partir de
uma discussao que tivemos sobre como a pandemia aumentou a evasao
escolar entre meninas no Brasil e também a partir de algumas falas que
ouvimos de ex-alunas naquelas entrevistas que vimos na nossa primeira
reunido. Pensamos sobre a questdo da fundamentacédo teérica do projeto e
decidimos que sera algo que trabalhe a Educac¢do em Direitos Humanos e as
guestdes de género na escola técnica. Ainda temos que melhorar esta parte
da Educac¢do em Direitos Humanos porque é um tema que ndo dominamos,
porém achamos que por ser um tema transversal ira interessar tanto aos
professores das propedéuticas quanto das técnicas.”

DP6: “Esta parte da fundamentacgao tedrica usando a Educagédo em Direitos
Humanos realmente ainda precisa ficar mais clara, mas vamos nos ajustando
aos poucos. Um ponto importante que o DP1 esqueceu de falar é sobre a
guestdo da preparacdo dos alunos, meninas e meninos, para o mercado de
trabalho, que é um ponto abordado na BNCC e isso se aplica também para
aqueles que escolherem uma carreira diferente de técnico em mecénica.
Temos que focar também na questdo da inteligéncia emocional que os ex-
alunos falaram que sentiram falta na formacao que receberam aqui e acho
gue um projeto assim pode ser uma boa oportunidade para comegarmos a
trabalhar esta parte com os estudantes”.

Pesquisadora: “Se vocés quiserem eu posso ajudar com esta parte da
Educacao em Direitos Humanos. Eu posso organizar uma oficina pedagégica
e indicar alguns materiais pra leitura sobre o assunto. O que acham?”

DP1: “Acho que seria 6timo! Trata-se de uma tematica tdo importante para a
formacao dos alunos atualmente, porém é algo que eu ndo domino ainda e
pelo que pude ver nas discussdes com os colegas, eles também nédo. Alguns
disseram que até sabem o béasico mas acho que isso ndo € o suficiente para
o tipo de formagao que queremos oferecer pro nosso aluno”.

58 Os docentes DP1,DP2,

DP3,DP4,DP6,DP8,DP10 se reuniram sem a presenca da pesquisadora (ndo

foi convidada a participar) e produziram o documento referente a proposta do projeto integrador. A
reunido néo foi gravada.
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A pesquisadora combinou com o grupo gue organizaria uma oficina pedagdgica sobre
a tematica Educacdo em Direitos Humanos para a semana seguinte e que enviaria, por e-
mail, os textos para uma leitura preliminar sobre o tema.

Destacamos que a iniciativa do docente DP1 de trazer uma nova tematica para as
discussbes e o fato do grupo ter aceitado participar da oficina sobre a Educacdo em Direitos
Humanos pode ser considerada como uma manifestacdo da agéncia transformadora deste
docente, uma vez que os docentes, através destas iniciativas, se mostram dispostos a
aprender ferramentas cognitivas para desenvolver a sua prépria atividade, o que também
envolveu uma acao de envisionamento.

Em seguida, os participantes passaram ao planejamento do cronograma da
experimentacdo e das sessfes de acompanhamento. A discussdo desse planejamento
concluiu as fases de andlise e de planejamento do processo do LM.

Apbs o término da discussdes sobre o cronograma das agdes futuras, a pesquisadora
entregou uma ficha de avaliacio® (APENDICE F) e solicitou aos participantes que fizessem,
apés o preenchimento do formulario, uma breve discussdo acerca de como haviam
experienciado o processo do Laboratério de Mudanca até aquele momento e de quéo Uutil
julgavam serem as discussoes e reflexdes que foram promovidas naquele espaco.

DP1: “Eu gostei muito da experiéncia! As nossas conversas por aqui, 0S
textos e os outros materiais que debatemos mudaram um pouco a minha
maneira de ver o curso integrado e também de ver o nosso aluno. Percebo
gue até a minha maneira de planejar as minhas aulas mudou porque agora
tenho preocupagbes que eu nao tinha antes.”

DP6: “Eu também gostei de participar desse processo e confesso que no
inicio até pensei em desistir porque achei que estava fora do que achava
importante para o desenvolvimento do meu trabalho, mas com o passar das
sessOes eu vi que eu tinha uma visdo muito incompleta do curso integrado e
isso me levava a pensar numa formacao também incompleta para o aluno. O
nosso aluno nao pode ser formado da mesma maneira que uma aluno da
concomitancia externa era.”

DP7: “Eu considero que foi uma experiéncia produtiva porque me fez refletir
sobre a minha préatica e eu percebi que muita coisa que eu fazia em sala de
aula ja havia entrado em moda automético, talvez devido ao numero de anos
gue ja faco isso. Acho que o mais importante pra mim foi que parei de olhar
s6 para o aluno como o responsavel pelo fracasso dele e isso veio
principalmente depois que eu parei pra pensar naquele triangulo da atividade
gue nés montamos. Eu passei a ver que o processo de aprendizagem
depende de outros fatores e isso me levou a mudar algumas coisas na minha
pratica, inclusive na minha relagdo com os alunos”.

DP2: “Eu também achei que foi algo bem produtivo por conta das discussdes
e analises que fizemos, mas confesso que a maior aprendizagem pra mim foi
a mudanca na maneira de ver os colegas. Participar das sessdes me ajudou
a conhecer melhor os professores do colegiado...acho que mudou até a

5 A ficha de avaliacdo, elaborada pela pesquisadora, apresenta algumas questes referentes ao
proprio processo do LM e outras ligadas a uma autoavaliagao dos participantes.
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minha afinidade com relacdo a algumas pessoas aqui do grupo e vejo iSso
como algo muito bom porque considero que um grupo de docentes mais
unido e motivado tende a desenvolver melhor o seu trabalho, o que traz
consequéncias para a formacao do aluno. Uma pena que muitos professores
ndo aceitaram participar. Pra mim, foi algo bem proveitoso e saio desta
experiéncia com algumas ideias de parceiras que ndo poderia nem imaginar
la no inicio quando aceitei participar das reunides.”

Os patrticipantes também apresentaram, de forma espontanea, os desafios mais
significativos que viveram diante da experiéncia do LM: as sessdes foram, na visdo do grupo,
muito “corridas” e mereciam serem feitas de forma mais lenta para um melhor aproveitamento
do debate, duvidas com relagéo ao proprio método do LM foram consideradas limitantes para
a aprendizagem do grupo, dificuldade em conciliar a leitura dos textos indicados pela
pesquisadora com as atividades em sala de aula e o pouco envolvimento e interacdo de
alguns participantes nas discussoes.

Ao término da sétima sessao, a pesquisadora falou com o grupo sobre os desafios que
ela encontrou ao longo da realizacdo do LM, com destaque para: demora para iniciar as
diferentes atividades do laboratério por conta da pandemia por COVID-19 e o ensino remoto,
dificuldades com o cronograma em fun¢éo da quantidade de eventos e atividades presentes
no calendario escolar a ser cumprido, dificuldades para a realizagdo das entrevistas por conta
de questdes de agenda dos pesquisados e pelo receio de alguns deles em responder as
questdes, dificuldade em dar continuidade as discussdes e as elaboracdes de propostas
diante de um grupo de participantes que variava a cada sessdo e, por fim, o baixo
envolvimento de alguns participantes nas discussfes que objetivavam a proposi¢cdo de
solucdes que deveriam ser construidas de forma coletiva pelo grupo de docentes. Ela concluiu
a sua fala agradecendo ao grupo pela participagdo dos docentes e o apoio dado a sua
pesquisa.

Com relagéo a ficha de avaliacdo, a pesquisadora, apos realizar a analise dos dados
levantados, observou que :

i) Cerca de 67% dos participantes consultados concorda parcialmente que o nimero
de sessdes foi suficiente para os contetdos abordados, o que indica que alguns docentes
acham que seria necessario um namero maior de sessoes;

i) Com relacdo aos temas discutidos, cerca de 77% dos participantes concordam
totalmente que a maioria dos temas foram pertinentes e coerentes com 0s objetivos propostos
para o LM, o que aumenta as chances do docente se sentir estimulado a participar das
atividades e discussfes propostas durante as sessOes;

iii) Com relacdo ao comprometimento dos participantes, cerca de 77 % dos docentes

se declararam parcialmente comprometidos com as atividades do LM, o que aponta para a
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necessidade de realizacdo de acbes que estimulem um maior comprometimento dos docentes
durante a realizacao de novos processos de LM;

iv) Com relacéo ao nivel de satisfacdo dos docentes, cerca de 89 % dos participantes
consultados se declaram totalmente satisfeitos por terem participado das sessdes do LM, o
que indica que, numa avaliacdo geral, as sessdes do LM atenderam as expectativas dos
docentes.

v) Com relacdo a indicacdo do LM a terceiros, todos os docentes consultados
concordam totalmente em indicar que colegas da instituicdo participem de futuras a¢bes de
LM a serem desenvolvidas pela pesquisadora.

Com relacdo a questdo da manifestacdo da agéncia transformadora, além das
situacdes ja apontadas, a pesquisadora observou que os docentes participantes manifestaram
agéncia transformadora durante as sessfes, a qual foi evidenciada pela demonstracdo de
diferentes tipos de acbes agentivas (Haapasaari, Engestrom, Kerosuo, 2014), como, por
exemplo, ‘critica’, ‘resisténcia’, ‘explicacdo’ e ‘tomada de acgbes’. Alguns dos docentes
guestionaram e reformularam algumas tarefas propostas pela pesquisadora, tomando a
dianteira do processo do LM em alguns momentos.

Destaca-se que o conjunto dos resultados encontrados nas sessdes do LM véao ao
encontro ao que dizem os referenciais tedricos acerca do LM que o definem como um espago
onde novas formas de trabalho podem ser experimentadas e vivenciadas, o0 que pode ser
observado na mudancga da relacéo professor -aluno e professor-professor apos a realizagdo
das sessdes, conforme relatos informais feitos pelos participantes a pesquisadora, nos quais
alguns docentes afirmaram terem vivido uma mudanca na maneira de se relacionar com os

alunos considerados “desinteressados” e com os professores de outras areas.
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4.3 Etapa “pos-reunides” do LM

Conforme relatado anteriormente, durante a realizacdo da 72 sessdo do LM, os
docentes participantes pediram ajuda da pesquisadora para que lhes ajudassem a ter uma
melhor compreenséo sobre o tema EDH.

Diante deste pedido, a pesquisadora ofereceu ao grupo a realizacdo de uma oficina
pedagdgica, cujo detalhamento sera feito nesta secao.

4.3.1 Oficina pedagdgica -Educacédo em Direitos Humanos

Neste tépico sera feito um relato e a analise da oficina pedagdgica realizada pela
pesquisadora na semana seguinte ao término das 7 primeiras sess6es do LM A atividade
contou com a participagdo de alguns dos docentes que participaram do LM e abordou o tema
Educacdo em Direitos Humanos Destacamos que esta tematica foi trazida ao grupo pelo
docente DP1 durante a sesséo 7 do LM.

O convite para a participacdo foi enviado por e-mail para todos os 10 docentes do
grupo de docentes participantes do LM, juntamente com arquivos da Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos e do texto Educagédo em Direitos Humanos e formagéo de educadores
(Candau et al., 2013) que deveriam ser lidos previamente para fins de fornecer subsidios para
uma melhor compreensao das atividades da oficina.

A oficina pedagogica®® foi realizada virtualmente pela plataforma TEAMS, contou com
a participacdo voluntaria de 7 docentes provenientes do grupo de professores que
participaram do LM (DP1,DP2,DP3,DP4,DP6,DP8,DP10) e teve duracdo de cerca de 2 horas.
A ementa da oficina foi elaborada pela pesquisadora com o0s seguintes objetivos:

e Promover discussfes sobre a Educacdo em Direitos Humanos;

e Formar professores como agentes socioculturais e politicos a partir da
perspectiva da Educacdo em Direitos Humanos e seus principios, para que
sejam capazes de formar alunos como sujeitos ativos que lutam pelo respeito
aos direitos de todos. Para isso foram usados como referéncia os seguintes
trabalhos: Oliveira (2017), Oliveira e Queiroz (2016a, 2016b, 2017a, 2017b).

A pesquisadora iniciou a atividade apresentando o conceito de oficina pedagdgica, que
segundo Candau (1999, p.11), sdo “espagos de construgdo coletiva de um saber, de analise

da realidade, de confrontagéo e intercambio de experiéncias”

60 Os materiais utilizados na oficina pedagogica estéo detalhados no APENDICE G.
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Em seguida, ela abordou a importancia da Educacdo em Direitos Humanos para a
formacdo dos professores, jA que se revela essencial para a formacdo de uma cultura de
respeito a dignidade humana e acesso a cidadania e iniciou o debate sobre o texto Educacéo
em Direitos Humanos e formacdo de educadores (Candau et al.,2013),abordando os
principios da Educacdo em Direitos Humanos: a visao integral dos direitos; uma educacéo
para o “nunca mais”; o desenvolvimento de processos orientados a formacao de sujeitos de
direito e atores sociais; e a promocdo do empoderamento® individual e coletivo,
especialmente dos grupos sociais marginalizados ou discriminados (CANDAU, 2005).

Na sequéncia, a pesquisadora abordou a formacdo do docentes como agentes
socioculturais e politicos (ASCP), segundo o modelo defendido por Candau et al. (2013) que
destaca aspectos presentes nesse modelo de formacdo, tais como: i) cultura, poder e
pedagogia do empoderamento; ii) a formacdo de sujeitos de direito; iii) o didlogo como
instrumento de mediacdo; iv) construcdo da democracia; v) afirmagcédo da cidadania e da
democracia.

A pesquisadora também falou ao grupo sobre a fildsofa espanhola Adela Cortina e a
sua defesa pela ética da razdo cordial, citando trechos de obras da autora, com destaque

para:

“A ética da razdo cordial € uma “versdo calorosa” da ética do discurso, uma
versdo preocupada ndo sé com os aspectos epistémicos do vinculo
comunicativo, mas também com o0s aspectos cordiais, que a tornam uma
comunicacdo auténtica. A comunicacdo, para acontecer, necessita de um
entendimento comum, isso € certo, mas também de um sentir comum; precisa
de uma estrutura cognitiva, mas também de uma capacidade de estimar
valores, deve ter uma técnica de argumentacdo, mas essa mesma técnica
deve ser dotada das virtudes necessarias para um dialogo sério; ndo existem
habilidades argumentativas, mas também ndo existem antenas preparadas
para sintonizar narrativas, testemunhos, histérias de vida; e deve ter um
profundo senso de justica, uma vontade determinada de justica, que brota da
experiéncia da compaixdo. Conhecemos a justica ndo apenas pela razéo,
mas também pelo coracdo”(CORTINA, 2007,p. 221, tradugéo nossa).

Pensando em apresentar ao grupo uma possivel forma de estabelecer uma

aproximacao entre a Educagéo em Direitos Humanos e o Ensino de Ciéncias, a pesquisadora

61 Entendemos a palavra empoderamento de acordo com a definicho de Sacavino
(1998):“Empoderamento, significa que cada cidadao individual e coletivamente deve descobrir,
construir e exercer no cotidiano o poder que tem por essa condi¢do de cidaddo(d). E importante que
cada grupo, movimento, associacdo descubra seu poder e o exerca. E uma tarefa educativa
fundamental colaborar com a constru¢do do empoderamento dos grupos tradicionalmente
marginalizados e excluidos: indigenas, negros, mulheres, jovens, desempregados, analfabetos sem-
terra, sem casa, etc.. todos esses grupos que o sistema dominante os faz crer que ndo tém poder,
porque o poder esta concentrado exclusivamente nos politicos, empresarios e inversores financeiros,
principalmente.” (p. 83)
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abordou o conceito de contetdos cordiais e indicou a leitura do artigo de Oliveira e Queiroz
(2017b) para fins de aprofundamento na tematica apresentada.

Segundo Oliveira e Queiroz (2017b), os contetdos cordiais sdo aqueles que usam a
razao cordial em sua elaboracao, tendo como base seus cinco principios: nao instrumentalizar
as pessoas, exercer justica, empoderar as pessoas, estimular e aplicar o principio dialégico e
agir com responsabilidade com os seres indefesos ndo humanos.

Na sequéncia, a pesquisadora pediu que os participantes preenchessem um
questionario (APENDICE H) do Google Forms, cujo objetivo era o recolhimento das
percepcdes dos professores acerca dos Direitos Humanos e da Educacdo em Direitos
Humanos no contexto de um curso integrado numa escola técnica, bem como dos estimulos,
das possibilidades e dos desafios que encontram para desenvolver atividades pedagoégicas
relacionadas a questéo.

Os 7 participantes da oficina prontamente preencheram, de forma anénima, o
questionario enviado pela pesquisadora. Os resultados da pesquisa apontam que a maioria
dos docentes consultados: nunca cursou uma disciplina relacionada a temética de EDH, ndo
realiza projetos ligados aos DH, desconhece o Plano Nacional de Direitos Humanos e declara
perceber a existéncia de desafios a praxis pedagdgica escolar para abordar questdes
diretamente relacionadas aos DH, provocados, principalmente, pelo desconhecimento sobre
0 que de fato sédo os DH e pela dificuldade para relacionar esse tema com os contetdos da
sua disciplina. Destacamos que existem obras que trazem diferentes exemplos de como
relacionar DH com diferentes disciplinas, como, por exemplo, os livros que abordam o tema
conteudos cordiais: Oliveira e Queiroz (2017a), Teixeira; Oliveira e Queiroz(2019) e Santos;
Oliveira e Queiroz (2021).

Outro ponto apontado pelos docentes € que a instituicdo de trabalho ndo oferece
algum tipo de capacitacdo na area de EDH, o que foi considerado como um desafio para a
incorporagao da EDH ao curriculo do curso integrado.

Em linha gerais, analise das respostas dadas pelos docentes aponta que a maioria
dos professores investigados ndo teve a formagdo necessaria para trabalhar temas
relacionados a Educacdo em Direitos Humanos, desconhece documentos nacionais
importantes da area e apresenta dificuldades para relacionar o contetdo de sua disciplina
com a EDH. Todos os docentes consultados declararam interesse em patrticipar de uma acao
de capacitacdo na area. Por fim, conclui-se que os resultados encontrados reforcam a
necessidade da realizacéo, dentro do ambiente escolar, de a¢des formativas voltadas para os
docentes como a da oficina pedag6gica em EDH .No que concerne a importancia dos
professores neste processo, salienta Candau: “Devem ser vistos como profissionais e

cidadaos e cidadas, mobilizadores de processos pessoais e grupais de natureza cultural e
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social. Somente nesta 6tica poderéo ser promotores de uma educac¢ao em Direitos Humanos”
(2008, p. 83).

Apds o preenchimento do questionario pelos docentes, a pesquisadora realizou a
leitura de um trecho de um texto que apresenta uma proposta de realizacdo de oficinas
pedagdgicas, no qual Candau (1999) apresenta uma espécie de roteiro para as oficinas, nas
quais considera primeiro sensibilizar os participantes e se aproximar da realidade, para depois
refletir e aprofundar a discusséo, para em seguida realizar a construgao coletiva e a conclusao
dos trabalhos.

As oficinas sdo espacos de construcédo coletiva de um saber, de analise da
realidade, de confrontacdo e intercambio de experiéncias, de exercicio
concreto dos Direitos Humanos. A atividade, a participacao, a socializacéo da
palavra, a vivéncia de situa¢des concretas através de s6ciodramas, a analise
de acontecimentos, a leitura e discussao de textos, a realizacdo de video
debates, o trabalho com diferentes expressdes da cultura popular , etc., sdo
elementos presentes na dindmica das oficinas. O desenvolvimento das
oficinas, em geral, se da através dos seguintes momentos bésicos:
aproximacdo da realidade/sensibilizacdo, aprofundamento/reflex&o,
construcdo, coletiva e conclusdo/compromisso. Para cada um desses
momentos é necessario prever uma dindmica adequada para cada situagéo
especifica, tendo-se sempre presente a experiéncia de vida dos sujeitos
envolvidos no processo educativo. (CANDAU, 1999, p. 11).

Segundo Oliveira (2017,p.25),0 ver refere-se ao reconhecimento dos saberes prévios;
0 saber relaciona-se com o aprendizado do novo; o celebrar € a marca do ludico, a emocao
com o novo do aprendizado, a alegria das conquistas e 0 comprometer-se seria uma resposta
a realidade vista anteriormente. Essas quatro dimensfes se articulam através de trés
momentos basicos: 1) sensibilizacdo — ajuda o grupo a entrar no tema e se aproximar das
discussdes; 2) aprofundamento — um momento mais denso no qual € apresentado um
contetdo de maior complexidade; 3) compromisso — momento no qual séo apresentadas as
sugestdes de compromissos efetivos e afetivos que possam ser assumidos individual ou
coletivamente. E possivel esquematizar as oficinas pedagogicas na formac&o de professores

a partir do Quadro 9.

Ver Saber Celebrar Comprometer-se

Conhecimentos prévios, A marca do

busca uma reflexéo ludico, a alegria Estabelecer compromissos
g Conhecer o novo. ' R ~

sobre o que ja com o que foi frente a percepcédo do novo.

conhecemos. aprendido.

Sensibilizacéo Aprofundamento Compromisso

Quadro 9-Esquema sobre as oficinas pedagogicas -adaptado de Oliveira (2017)

O Quadro 10 esquematiza as atividades referentes a oficina pedagdgica realizada

como um espaco para o dialogo entre as questdes ligadas a insercao da mulher no mercado
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de trabalho e os contetdos da Educacdo em Direitos Humanos. Foram abordados temas
como questdes de género e machismo, estereétipos de género, empoderamento feminino,
insercdo e participacdo da mulher no mercado de trabalho e a presenca da mulher em

profissdes historicamente masculinas.

Momento Atividades

Sensibilizacao Atribuicdo de determinadas profiss6es ao nimero de homens e
mulheres conhecidos pelos participantes.
Discusséo sobre os dados levantados.

Aprofundamento Leitura e discusséo de trés textos sobre 0s seguintes temas: direitos
da mulher no mercado de trabalho, desafios das mulheres no
mercado de trabalho e no¢des de empoderamento da mulher.

Celebracéo Declamacao do cordel A mulher e seu lugar na nossa sociedade, de
Amanda Prea.
Compromisso Como educar em Direitos Humanos sem deixar de lado os

conteldos do curriculo de cada disciplina? Vamos tentar pensar em
formas possiveis de pensar o contetdo do curriculo de cada
disciplina a partir de uma perspectiva de Educacdo em Direitos
Humanos?

Quadro 10-Esquema de atividades da oficina pedagdégica. (Fonte: autoria propria)

Apos a realizagdo das atividades referentes a oficina pedagodgica, a pesquisadora
pediu ao grupo que fizesse uma avaliagdo sobre essa atividade, que consiste em analisar se
0s objetivos da oficina foram alcangados.

De acordo com os participantes, a oficina pedagoégica proporcionou um importante
aprendizado para o grupo com relacdo a Educacdo em Direitos Humanos e que certamente
ird contribuir no planejamento e execucao do projeto integrador que abordaréd a questéo das
meninas na indastria. Todos declararam que acreditam que 0s objetivos propostos
inicialmente para a oficina foram alcangados.

DP1: “Eu confesso que nunca tinha lido nada sobre Direitos Humanos. Nem
mesmo a tal da Declaracdo Universal na integra, entdo eu estou ainda
processando a quantidade de informacgdes. Tenho que parar e refletir sobre
tudo que foi discutido aqui mas desde j4 agradeco a oportunidade de ter
acesso a este conhecimento tdo importante pra todos nés enquanto
formadores e até mesmo como sociedade”.

DP10:“Eu também achei que a oficina foi uma atividade muito produtiva, mas
a parte mais interessante foi a dos principios da educacdo em Direitos
Humanos. Eu até anotei 0 nome da autora pra pesquisar sobre o tema. Acho
gue deveriamos organizar uma atividade assim com os alunos para discutir e
considera-los sobre os Direitos Humanos. Infelizmente, existe muito
preconceito em torno do que séo os Direitos Humanos e isso se deve muito
devido a falta de informacéo, até mesmo da parte dos professores”.

DP6: “Eu nunca tinha participado de uma discussao sobre esse tema e estava
até em duavida se seria bom pra mim ,mas gostei muito da oficina como um
todo, mas confesso que a parte mais interessante pra mim foi a parte dos
principios de empoderamento das mulheres porque envolve a participagao
do setor empresarial. Eu acho que no mundo corporativo, o0 machismo ainda
€ muito forte e precisa de a¢des de combate que venham de cima pra baixo.
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Tem que ser uma bandeira da empresa como um todo e ndo sé de alguns
funcionarios. Acho que propostas de mudangcas como esta do
empoderamento precisam ser discutidos com 0s nossos alunos para que eles
fiqguem cientes do mercado que os espera”.

As falas destacadas apontam que, antes da realizacdo da oficina, havia um
desconhecimento sobre a temética da Educa¢édo em Direitos Humanos pelos docentes, o que
sinaliza a falta de formagcéo necesséria para que o professor trabalhe em sala de aula a
valorizacgédo das diferengas e a luta contra as violagdes de Direitos Humanos.

Os trechos destacados também apresentam uma preocupacdo dos docentes com
relacdo a formacédo dos alunos enquanto sujeitos de direito. Segundo Candau (2008,p.81):

A maior parte dos cidadaos latino-americanos tem pouca consciéncia de que
sdo sujeitos de direito. Essa consciéncia é muito débil, as pessoas — inclusive
por ter a cultura brasileira e latino-americana uma forte marca paternalista e
autoritdria — acham que os direitos sdo dadivas. Por exemplo, expressdes
como “o patrdo € bom porque me deu férias”, expressam essa posi¢ao; as
férias viram uma questao de “generosidade” e n&do de direito. Os processos
de educacdo em Direitos Humanos devem comecar por favorecer processos
de formagéo de sujeitos de direito, no nivel pessoal e coletivo, que articulem
as dimens@es ética, politico-social, cultural e as praticas concretas.

Consideramos que hé& forte relagdo entre a Educacdo em Direitos Humanos e o0s
principios nos quais se baseia o EMI, j& que ambos defendem que a formacgdo dos sujeitos
deve ser uma formacdao integral e que, portanto, va além dos aspectos cognitivos e culturais,
devendo promover também o desenvolvimento de habilidades fisica, emocionais e sociais.

Por fim, consideramos que a realizacao da oficina pedagégica em EDH constituiu uma
ferramenta util no processo de construcdo, dentro do ambiente escolar, de uma cultura de
tolerancia, de respeito a diversidade de todo tipo e de nao discriminagcdo. Trata-se de uma
cultura essencial dentro da perspectiva de uma educagédo emancipatoria e critica que possa
de fato contribuir para a cidadania e para 0 empoderamento de cidad&o. Neste sentido, de
acordo com Viola (2010):

A educacdo, desde que supere os limites da simples instrucdo, pode produzir
espagos em que os sujeitos em formagédo tenham como se significar como
politicamente emancipados, de modo que o ato educativo ndo se torne mera
reproducdo, mas seja transformacao, resisténcia, ruptura. Uma educacéo,
assim concebida, pode produzir sujeitos capazes de reconhecer seus direitos
e respeitar os direitos e a cultura do outro (VIOLA, 2010, p. 35).

4.3.2 Planejando a implementacao do projeto integrador “Meninas na Industria”

A ideia para o desenvolvimento de um projeto integrador surgiu ao longo da realizagéo
das sessdes do LM, sendo que a proposta inicial era desenvolver um projeto integrador que
serviria como uma espécie de projeto piloto diante da falta de experiéncia da maioria dos

docentes na &rea de projetos integradores.



149

Neste contexto, o projeto foi planejado para ser de curta duracao e de baixissimo custo
para instituicdo, numa tentativa de implementar, ainda em 2022, algumas das solu¢fes que
foram levantadas nas sessdes do LM, mesmo num cenario de corte de verbas dentro da
escola e de adaptacgBes por conta do retorno ao presencial.

O tema Meninas na Educacao Profissional e Tecnol6gica surgiu a partir de conversas
informais relacionadas a reducao da participacdo do nimero de meninas nas escolas apos a
pandemia por COVID-19.A sugestdo do tema foi levada por alguns participantes a uma
sessao do LM e foi aceita pelo grupo, apoés discussao acerca das possibilidades de adequacao
do tema a realidade do curso integrado, cujo cendrio envolve a redugédo, nos ultimos 3 anos,
do numero de meninas matriculadas no referido curso, conforme dados disponibilizados
publicamente na Plataforma Nilo Peganha.

Apoés o término das sessdes do LM, alguns docentes (DP1, DP2, DP3, DP4, DP6, DPS8,
DP10) participaram da oficina pedagogica de EDH, ministrada pela pesquisadora e marcaram
uma reunido para planejar o projeto integrador e sua implementacéao.

A pesquisadora assistiu a reunido, a convite dos docentes envolvidos, tendo, porém,
ndo emitido qualquer opinido acerca das atividades que foram planejadas pelo grupo para o
desenvolvimento do projeto integrado. Durante os 90 minutos da reunido, a pesquisadora
realizou a gravagdo em audio das falas dos docentes participantes e fez anotacdes em seu
diario de campo.

Ficou acertado que o projeto seria chamado de “PROJETO MENINAS NA
INDUSTRIA”, teria durac&o total de cerca de 2 meses, seria desenvolvido pelos docentes
(DP1,DP2,DP3,DP4,DP6,DP8,DP10), sob a orientacdo principal de DP1 e colaboragéo dos
demais professores listados e que ndo geraria gastos extras para a instituicao.

Os docentes decidiram gque o tema escolhido para o projeto deveria ser desenvolvido
com base nos temas transversais contemporaneos® presentes na BNCC, seguindo uma
abordagem transdisciplinar®® que, na opinido do grupo, permitiria uma “maior colaboragéo

entre os docentes” e um “melhor desenvolvimento do aspecto socioemocional dos alunos”.

62 Os Temas Contemporaneos Transversais abordados na BNCC sé&o Ciéncia e Tecnologia, Direitos
da Crianca e do Adolescente; Diversidade Cultural, Educacdo Alimentar e Nutricional, Educacdo
Ambiental; Educagdo para valorizacdo do multiculturalismo nas matrizes histéricas e culturais
Brasileiras; Educagdo em Direitos Humanos; Educacéo Financeira; Educacgéo Fiscal; Educacéo para
o Consumo; Educacédo para o Transito; Processo de envelhecimento, respeito e valorizacao do Idoso;
Saude; Trabalho e Vida Familiar e Social. (BRASIL, 2017).

63 A abordagem transdisciplinar contribui para que o conhecimento construido extrapole o contetdo
escolar, uma vez que favorece a flexibilizacdo das barreiras que possam existir entre as diversas
areas do conhecimento, possibilitando a abertura para a articulacdo entre elas. Ela contribui para
reduzir a fragmentacdo do conhecimento ao mesmo tempo em que busca compreender os multiplos
e complexos elementos da realidade que afetam a vida em sociedade.(BRASIL,2019).
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A docente DPL1 realizou a leitura dos 15 temas contemporaneos transversais listados
na BNCC e o grupo decidiu que o projeto integrador teria como base 0s seguintes temais
transversais :Educacdo em Direitos Humanos e Trabalho.

O grupo também decidiu que as atividades referentes ao projeto integrador seriam
baseadas em trés Principios da EDH (CANDAU, 2005, p. 7-8):0 desenvolvimento de
processos orientados a formacdo de sujeitos de direito e atores sociais; a promocédo do
empoderamento individual e coletivo, especialmente dos grupos sociais discriminados e uma
educagao para o “nunca mais”.

Com relacéo ao tema Trabalho, o grupo acordou que o desenvolvimento do projeto
integrador deveria ter como base o trabalho como principio educativo, uma vez que acreditam,
enquanto docentes do curso integrado, na importancia de uma formacdo humana integral.

DP2: “Eu acho que o projeto deve focar numa formag¢do mais ampla...mais
proxima da realidade em que os alunos estéo inseridos. A tal da formagéo
humana integral que tanto discutimos no curso de extensdo. Temos que
formar uma méao de obra que saiba o que tem que fazer e que néo seja
alienada com o que acontece ao seu redor.”

Diante da necessidade de conhecer o perfil das alunas do curso integrado e os
desafios que as mulheres enfrentam na inddstria, os docentes responsaveis pelo projeto
integrador decidiram pela aplicacdo de um questionario para as alunas de todas as séries do
curso e pela realizacdo de entrevistas com alunas egressas do curso integrado que atuam
como técnicas em mecanica no setor industrial e com mulheres que fizeram cursos técnicos
na area tecnolégica em diferentes décadas. A escolha por estas acdes foi norteada pelos
principios da multivocalidade (dar voz a diferentes atores sociais envolvidos diretamente ou
indiretamente na atividade) e da historicidade, referentes a Teoria da Atividade.

O grupo decidiu que seria necessario marcar uma segunda reunido para fins de
planejamento do PI que deveria ocorrer apos a aplicacdo do questionario e a realizacdo das
entrevistas, uma vez que os dados coletados nas a¢fes serviriam para orientar a escolha das
atividades que seriam realizadas no PI.

Para dar inicio, a coleta de dados que iria orientar a definicao das atividades do PI, os
docentes elaboraram um questionario no Google Forms (ANEXO E) com finalidade de reunir
dados sobre o perfil e a vivéncia de alunas do género feminino no curso Técnico Integrado ao
Médio (TIM) em Mecanica Industrial do CEFET/RJ Uned Itaguai. O questionario foi enviado
pelos docentes, via e-mail, para todas as alunas do curso integrado, sendo que ,ap0s o prazo
dado para a preenchimento, verificou-se que 30 alunas responderam® a pesquisa, o que

representa cerca de 43 % do publico-alvo.

64 Ressalta-se que a pesquisadora ndo teve acesso aos dados referentes ao questionario e , por isso,
ndo pode analisa-los. Os docentes envolvidos no projeto assumiram o compromisso de analisar os
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Buscando fazer um levantamento dos desafios vivenciados pelas alunas egressas por
serem mulheres e atuarem na industria, os docentes responsaveis pelo Pl entrevistaram 5 ex-
alunas do curso integrado que atuam como técnica em mecanica industrial, acerca dos
desafios de ser mulher na industria. As entrevistas foram realizadas de forma remota
,gravadas em audio e as egressas responderam as perguntas, elaboradas coletivamente
pelos docentes, apresentadas no ANEXO F sem se identificarem, tampouco foi informado o
seu local de trabalho, como medida de protecdo para as entrevistadas. Os enderecos de e-
mail das ex-alunas, primeira forma de contato estabelecida, foi fornecido pela pesquisadora
aos docentes participantes do projeto integrador.

No contexto do levantamento de dados para discussdo na roda de conversas, 0S
docentes entrevistaram 4 mulheres que foram estudantes de cursos técnicos na éarea
industrial em diferentes décadas(1970, 1980, 2000 e 2010),numa tentativa de levantar os
desafios que elas viveram em seus periodos como alunas de cursos majoritariamente
masculinos. As entrevistas foram realizadas de forma remota, gravadas em video e as
mulheres responderam as perguntas apresentadas no ANEXO G, elaboradas coletivamente
pelos docentes. Destaca -se que somente uma das mulheres (aquela referente a década de
1980) foi entrevistada pela pesquisadora, atendendo a um pedido dos docentes, diante da
justificativa de que elas ja se conheciam, o que facilitaria o desenvolvimento da entrevista.
Porém, a pesquisadora esteve presente durante a realizagdo das outras entrevistas, sem
estabelecer qualquer intervencgao.

Para evitar a divulgacdo de opinides dos entrevistados e de possiveis situacoes
desconfortaveis envolvendo alunos, docentes ou outros profissionais, o0s docentes
responsaveis pelo Pl decidiram que seria melhor ndo divulgar para terceiros os dados
coletados através do questionario tampouco as transcrigdes das entrevistas realizadas pelo
grupo.

A segunda reunido de planejamento do PI foi realizada nas dependéncias da
instituicdo, cerca de 15 dias apds a primeira e contou com a participacdo dos seguintes
docentes:DP1,DP2,DP3,DP4,DP6,DP8 e DP10 que também estavam presentes na primeira
reunido. Durante os 90 minutos da sessao, a pesquisadora realizou a gravacdo em audio das
falas dos docentes participantes e fez anotagcées em seu diario de campo.

Com relacao a metodologia a ser usada no projeto integrador, o grupo decidiu usar,

como uma referéncia, a colegdo de livros chamada Projetos Integradores® que pertence ao

dados e produzir um relatério que devera ser divulgado entre os docentes do curso integrado, porém
esta atividade ainda néo foi realizada.

65 De acordo com a editora Moderna, estes livros exploram uma perspectiva unificada do saber, pois
0s projetos propostos, trabalham, de modo integrado, os componentes curriculares de cada area do
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PNLD e por isso encontra-se disponivel na escola para uso dos professores que atuam no

ensino médio integrado.

DP1: “Eu trouxe estes livros que a escola recebeu por conta do PNLD que
tratam da tematica dos projetos integradores no ensino médio. Acho que
podemos usé-los e ver se podemos usa-los como uma base para 0 nosso
projeto integrador. Tem muitos exemplos praticos que podem nos ajudar. O
gue acham?”

DP4: “Acho o6timo usar este tipo de material, pois pode ser uma boa
oportunidade para termos contato com exemplos reais de projetos
integradores. Como esta sera a primeira experiéncia para a maioria de nos,
vejo que o uso destes livros pode nos ajudar em muitos aspectos.”

Apds uma breve analise dos livros pelos docentes participantes da reunido, o grupo
escolheu as 4 atividades principais para o projeto integrador: roda de conversas com as alunas
do curso integrado, exposi¢do de frases num mural, uma peca teatral como ferramenta
pedagogica e uma palestra, a ser dada por uma empresa parceira, sobre a participacdo das
mulheres na industria.

A pesquisadora observou entre os docentes participantes da reunido uma clara
preocupacdo em realizar o planejamento do projeto integrador de forma colaborativa entre
seus pares. Além da observacao de um esfor¢co do grupo para que as atividades do Pl fossem
planejadas de forma a articular conhecimentos de diferentes disciplinas, contribuindo para
uma melhor compreenséo da realidade por parte dos alunos.

Ao final da reunido, iniciou-se um debate no grupo acerca da evolugéo das discussoes
entre os docentes nos Ultimos meses, apos o inicio das sessbes do LM.

DP1: “ Vocés ja perceberam como as nossas discussdes melhoraram desde
gue comegamos com o Laboratério de Mudanga? Eu acho que estamos tendo
discussBes muito mais produtivas, conseguindo chegar a conclusdes.
Estamos fundamentando as nossas respostas em conceitos didaticos e nao
mais em achismos ou meras opiniées. Estamos evoluindo muito bem”.

DP6: “ Eu também observei isso e até cheguei a comentar com outros colegas
aqui do grupo. Particularmente, eu percebo que eu melhorei muito a minha
compreensédo do papel do professor na Educacgéo Profissional e Tecnoldgica
com as reunides do Laboratério de Mudanga. As discussdes que tivemos me
levaram a refletir muito sobre as minhas aulas e a minha postura com os
alunos. Ja até consigo entender melhor os textos de educacgéo. Foi muito bom
pra mim e acredito que pro grupo também.”

DP10: “Eu concordo com vocés. Evoluimos muito e acho que esse projeto
integrador vai nos fazer evoluir ainda mais. Acho que o Laboratério de
Mudanca ficarA marcado como um divisor de aguas para nds, enquanto
docentes, e para a escola que esta ganhando uma cara nova por conta de
nossas agdes.”

conhecimento: Linguagens, Matemética, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas e Sociais.Com
eles, os professores vao ampliar o potencial de aprendizado do aluno, engajando-os em descobertas
dos fendbmenos que acontecem no mundo para além das portas da escola.
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A pesquisadora concorda com as falas dos docentes e também observou uma
consideravel evolucdo na qualidade das discussdes docentes acerca de questdes do ensino
médio integrado, apds o inicio das sessbes do Laboratério de Mudanca.

Cabe destacar que o a proposicao do tema do projeto integrador e seu planejamento,
nos moldes em que foi realizado, configuram uma exemplo de manifestacdo de agéncia
transformadora entre os docentes participantes, visto que os professores propuseram uma
solucdo e lideraram essa iniciativa, reunindo-se até mesmo independentemente da

pesquisadora.

4.4 Execugao do projeto integrador “Meninas na industria”

A efetivagdo do curriculo integrado no ambiente escolar, sobretudo na EPT, é
primordial, mas, ao mesmo tempo, também ¢é desafiadora, uma vez que as praticas
curriculares fragmentadas ainda estéo enraizadas na cultura escolar e a sua superacdo nado
€ uma tarefa simples, como foi possivel observar nas falas dos decentes ao longo do processo
do LM. Nesse sentido, h4 algumas alternativas para potencializar a inser¢cao do curriculo
integrado e, dentre elas, temos o Projeto Integrador (PI).

Com relacdo a questdo da codocéncia no contexto do projeto integrador, o grupo de
docentes participante e a pesquisadora decidiram que considerando as especificidades da
EPT que se manifestam de diferentes formas em cada unidade de ensino e até mesmo dentro
de cada curso técnico, optaram por ndo adotar, nesta pesquisa, um “modelo especifico de
codocéncia” a ser seguido, uma vez que partilham da mesma concepc¢éo defendida por Freire
(2017):

[...]uma mesma compreensao da pratica educativa, uma mesma metodologia
de trabalho ndo opera necessariamente de forma idéntica em contextos
diferentes. A intervencéo é histérica, é cultural, é politica. E por isso que
insisto tanto em que as experiéncias ndo podem ser transplantadas ,mas
reinventadas. (FREIRE, 2017, p. 56).

Assim, em nossa investigacéo, concebemos um modelo de docéncia colaborativa com
caracteristicas préprias, voltado para o desenvolvimento profissional dos docentes do curso
integrado, construido coletivamente a partir da realidade dos educadores ,do curso integrado
em foco e da prépria instituicao de ensino.

No contexto da nossa pesquisa, 0 que buscamos com a adocdo da codocéncia é um
processo de formacao de professores fundado no dialogo, na responsabilidade compartilhada
de formacéo dos alunos do curso integrado e na horizontalidade na relagéo entre os sujeitos
gue participam das atividades do LM, bem como dos demais professores que atuam no curso.

Nessa busca por uma formulagdo propria para a codocéncia a ser empregada nesta

pesquisa , encontramos em Freire(1991) a fundamentacéo teorica que sustenta a forma como
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as relacbes entre os sujeitos sdo estabelecidas na codocéncia: dialogicidade e a
horizontalidade.

Acreditamos ser necessario aprender a dialogar, porque as relacées que vém sendo
estabelecidas entre os professores do curso integrado tém se caracterizado pelo
distanciamento entre os docentes das disciplinas propedéuticas e das técnicas do curso
integrado, o que leva ao estabelecimento de acdes isoladas que dificultam ou até impedem a
integracdo docente.

A horizontalidade na qual se baseia a codocéncia, que confronta a assimetria de
poderes ja historicamente estabelecida nas relacbes entre as diferentes categorias de
docentes que atuam na EPT, permite que participantes da codocéncia ndo possuam papéis
sociais fixos, suas func¢des variando de acordo com o contexto da agéo e sendo guiadas pela
responsabilidade compartilhada de formar os estudantes dos cursos técnicos.

Partiihamos dos mesmos valores defendidos por Corréa (2021) com relagdo a
estrutura que integra a codocéncia:

Nosso modelo para a codocéncia se estrutura em funcéo de valores e formas
de acdo que estruturam as relacbes entre sujeitos. Atencdo, confianga,
respeito, sintonia e circulacdo de lideranca séo os elementos que estruturam
a codocéncia e seu conhecimento por parte dos sujeitos que atuam juntos é
fundamental para o sucesso da codocéncia. Esses parametros ajudam a
construir as relagdes horizontais entre os sujeitos e sédo fundadas no didlogo.
Atencdo, confianca e respeito constituem os alicerces para que haja a
sintonia necessaria entre os sujeitos, permitindo que ocorra a circulagdo de
lideranca de maneira fluida, como numa danca, na qual os dancgarinos se
sucedem num bailar suave de auséncias e presenca.(CORREA, 2021,p.91)

4.4.1 Estrutura da codocéncia adotada para o projeto integrador:

A pesquisadora apresentou aos docentes a estrutura de codocéncia mostrada a seguir
e 0 grupo resolveu que iria adota-la como um modelo, visto que o consideraram como
inicialmente adequado para as necessidades do curso integrado e dos seus alunos.

O modelo de codocéncia envolve coplanejar, co-ensinar e corefletir (GALLO-FOX;
SCANTLEBURY, 2016) num processo no qual assimetrias entre os participantes deixam de
ser obstaculos, para converter-se em oportunidades de alteridades e de valorizagdo da
diversidade. Tal processo se da em ciclos e é pautado pelo didlogo. Como resultado, ocorre
a cogeracdo de propostas educacionais —os didlogos cogenerativos (cogen) (CORREA;
SILVA; MARTINS, 2018).

Estruturamos nosso modelo de codocéncia, a ser adotado no projeto integrador,
através das seguintes etapas: coplanejamento, coensino, coreflexao e didlogos cogenerativos

(cogens).

» Coplanejamento- promove a solidariedade entre os co-professores por meio da

construcdo de uma responsabilidade coletiva pelo planejamento das aulas e do
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esclarecimento de seus papeis individuais em relacdo a aula.Suas principais restricdes

sédo o tempo e a dificuldade de realizar encontros entre os docentes.

» Coensino- descrevee as fungbes dos co-professores na sala de aula. Durante a aula,
seria raro que ambos os professores estivessem “no palco” o tempo todo. Mais
comumente, eles se movem entre as fungdes durante a aula, dependendo da atividade. E
guando os co-professores estdo “atuando em coensino” em sala de aula que obtemos a
melhor ilustracdo de como funciona a codocéncia. Durante uma Unica aula, existem muitas
maneiras diferentes de os co-professores trabalharem juntos, variando entre papéis de

observacao, lideranca e assisténcia, por exemplo.

» Coavaliagdo- A reflexdo/avaliagdo sobre as aulas coletivas é estruturada, de forma que
os co-professores reflitam sobre as aulas em termos de pratica ideal, em oposi¢cdo a um
enfoque mais pragmatico. E necessaria para orientar o proximo coplanejamento usando
as licbes aprendidas na atividade j& desenvolvida. Os co-professores refletem no “plano
ideal”’, por meio do qual procuram ferramentas e solucfes para episédios da aula que nao

foram tdo bem-sucedidos quanto esperavam/planejavam.

Os co-professores consideram a reflexdo para, na e em acao, respectivamente, em
termos de seu coplanejamento, coensino e coavaliagdo, conforme mostrado na Figura 17.

Cada uma dessas etapas se constitui como praxis por aliar a reflexdo e a acéo.

REFLEXAO PARA ACAO

OPLANEJAMENTO

COAVALIAGAO COENSINO

REFLEXAO EM ACAO REFLEXAO NA ACAO

Figura 17-Reflexdo na codocéncia. Modificada de MURPHY (2016, p.949)

De acordo com Murphy , Scantlebury e Milne (2015), o coplanejamento ,0 coensino e

coavaliacdo exigem que os co-professores compartilhem conhecimentos e experiéncias,
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trabalhem também os pontos fortes individuais, a fim de apoiar uns aos outros no
desenvolvimento de suas préaticas a um nivel superior e para avaliar o seu progresso.

Além dos elementos de anteriormente apresentados, a estrutura do nosso modelo de
codocéncia também inclui os dialogos cogenerativos, propostos por Tobin, Roth e
Zimmermann (2001), que se configuram como discussdes abertas nas quais todas as opinides
dos participantes e vozes tem valor igual, e os participantes cogeram um produto.

Em todos os processos que caracterizam a codocéncia, a horizontalidade nas relacées
€ um principio fundamental, realizado, sobretudo, no contexto dos cogens, cujas sessdes
normalmente incluem uma diversidade de participantes envolvidos no processo de formacéao.

Scantlebury, Gallo-Fox e Wassell (2008) nos apresentam o cogen e as formas como
consideramos as relagdes horizontais entre os participantes.

Dialogos cogenerativos séo discussfes formais entre os participantes com
base no compartiihamento de experiéncias e focado no aprimoramento do
ensino e da aprendizagem. (...) O maior principio dos dialogos cogenerativos
é que a voz de nenhum participante é privilegiada em relac&o ao outro. E
ouvindo um ao outro que os participantes se tornam capazes de obter uma
viséo dentro de varias perspectivas e maneiras de interpretar as experiéncias
de ensino e aprendizagem. Assim, no contexto dos dialogos cogenerativos
focados em questdes relacionadas a ensinar e aprender, a perspectiva de um
estudante é tdo importante e valorizada quanto a de um professor (...) A
importancia de valorizar todas as vozes e respeitar um ao outro como colegas
também é central para o coteaching e para os didlogos cogenerativos. (p.
969)

Corréa (2021) apresenta o esquema a seguir como uma sequéncia temporal das acoes
que compdem a codocéncia, uma vez que para co-ensinar e co-avaliar, bem como para refletir

acerca de todos esses processos (cogen), € necessario, inicialmente, coplanejar.

Co-
avaliacdo

Figura 18-Conjunto de atividades que compde a codocéncia. (Fonte: Corréa, 2021, p.89)
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4.4.2 Etapas do projeto integrador

Nesta secdo, apresentaremos uma descricdo de como foram desenvolvidas as 4

etapas do projeto integrador “Meninas na industria”™:

A) RODA DE CONVERSAS COM AS ALUNAS DO CURSO INTEGRADO:

Foi desenvolvida uma roda de conversas que contou com a participacdo das alunas
do curso integrado e das professoras gque integravam o grupo de docentes envolvidos com o
PI.

O objetivo principal da roda de conversas foi dar voz as alunas do curso integrado
guanto aos desafios que elas enfrentam por serem mulheres dentro de um curso
historicamente masculino.

A atividade foi desenvolvida apenas na presenca de mulheres para evitar, segundo 0s
docentes organizadores do evento, que as alunas se sentissem desconfortaveis para falar
sobre os seus desafios diante de homens, sendo que as alunas foram avisadas desta
condigdo no momento do recebimento, por e-mail, do convite para participagao.

Os docentes envolvidos (6 do sexo feminino e 1 do sexo masculino) na implementacdo
do Pl informaram a pesquisadora que a atividade da roda de conversa foi elaborada de acordo
com a seguinte proposta: “Trata-se de um método de participacao coletiva de debates acerca
da tematica, através da criacdo de espacgos de dialogo, nos quais 0s sujeitos podem se
expressar e, sobretudo, escutar os outros e a si mesmos”.

A roda de conversas foi realizada num sabado, durante o horario de aula, nas
dependéncias da instituicdo e contou com a participacdo voluntéria de 50 alunas (cerca de
70% do numero de alunas que efetivamente frequentam o curso integrado) e de 5 professoras,
além da presenca da pesquisadora que se limitou a realizar a gravacado em audio da roda de
conversas e a fazer anotacdes em seu diario de campo.

A atividade foi gravada em audio, durou cerca de 2 horas e foi dividida em 3 etapas:

i)apresentacdo das entrevistas;

i) debate sobre os desafios vivenciados pelas alunas;

iifjdindmica de reflexo.
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O Quadro 11 a seguir apresenta uma sintese das etapas da roda de conversas:

ETAPA DESCRICAO RECURSOS
Apbs a exibicdo das entrevistas, as Entrevistas gravadas
~ alunas foram incentivadas a discutir previamente com egressas e
Apresentacao das T . :
) sobre as similaridades e diferencas mulheres que fizeram curso
entrevistas ; P ! o
entre os seus desafios e os das técnico em é&rea tecnoldgica.
entrevistadas. Notebook e caixa de som.

Debate sobre os
desafios vivenciados
pelas alunas.

Momento de fala e escuta entre as

Microfone.
alunas e docentes.

As alunas receberam uma folha de
Realizacdo de uma papel na qual deveriam registrar frases
dindmica de reflexdo gue ja ouviram por serem alunas do
curso técnico em mecanica industrial.

Folha de papel e caneta.

Quadro 11-Sintese das atividades realizadas na roda de conversas (Fonte: autoria propria)

B) Exposicéo das frases apresentadas pelas alunas durante dindmica de reflexéo da

roda de conversas:

Esta atividade de exposicao intitulada “Frases que ja ouvi por ser aluna do curso
técnico integrado de mecanica industrial” correspondeu a confecgao de um mural que buscou
promover uma espécie de divulgacdo dos produtos obtidos na roda de conversas, a fim de
problematizar e enfrentar o preconceito contra a mulher que integra o corpo discente do curso
técnico de mecéanica industrial.

As frases informadas pelas alunas durante a dindmica de reflexdo da roda de
conversas foram digitalizadas, impressas e afixadas num mural, localizado no hall principal
da instituicdo com o objetivo de dar voz as alunas do curso integrado, dentro da perspectiva
defendida por Candau (2005), de forma a estimular a afirmacado de sua identidade (empoderar
grupos e sujeitos),a formacéo de sujeitos de direito e de atores sociais e a amenizagéo das
violacdes contra esse grupo minorizado (educar para nunca mais).

No mural (ver Figura 19) foram afixadas as frases informadas pelas alunas, sendo a
maioria de cunho discriminatério e desqualificante contra elas, ditas por homens ou mulheres
que convivem com as alunas, inclusive por docentes. Também houve relatos de frases de

apoio e incentivo, ditas principalmente por familiares das estudantes.
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POR SER ALUNA DO
> CURSO TECNICO DE
MECANICA
INDUSTRIAL
.

Figura 19-Mural com as frases informadas pelas alunas durante a dindmica da roda de
conversas.

Figura 20-Alunos do curso integrado lendo as frases expostas no mural.
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Os professores, responsaveis pelo Pl, informaram a pesquisadora que a exposicao,
que ficou disponivel para toda a comunidade escolar (ver Figura 20) por 2 meses, foi muito
elogiada por alunos e docentes, inclusive de outros cursos da instituicdo, 0 que gerou um
movimento de reflexdo sobre os desafios vividos pelas alunas de cursos da Educacdo

Profissional e Tecnoldgica.

C)Apresentacao teatral como ferramenta pedagdgica- O uso do Teatro do oprimido:

ApoOs a realizagdo das entrevistas com alunas egressas do curso integrado, 0s
docentes, responséaveis pelo PI, decidiram que era necessario encontrar um caminho para
divulgar aqueles relatos entre os alunos do curso integrado, dado a sua importancia para a
formacdo profissional dos estudantes enquanto futuros técnicos em mecéanica industrial.

Com o objetivo de promover uma reflexdo sobre uma situagéo vivida por uma aluna
egressa em seu ambiente de trabalho, os docentes, responsaveis pelo Pl, escolheram o
Teatro do Oprimido® como uma ferramenta pedagdgica para o desenvolvimento de praticas
educativas a favor dos Direitos Humanos na luta contra diferentes formas de opresséao.

O docente da disciplina de Artes explicou aos seus colegas sobre o Teatro do
Oprimido, sua histéria e suas diferentes técnicas, com destaque para a técnica do Teatro
Forum que trabalha cenas e pecas construidas a partir das historias reais de opressédo dos
participantes de um grupo. Também destacou que este tema faz parte do contetudo
programatico da sua disciplina para as turmas do 1° ano do ensino médio integrado.

O grupo de docentes escolheu o relato que considerava mais importante para ser
divulgado e discutido entre os alunos do curso integrado e abriu a selecdo dos alunos que
seriam os atores na peca teatral que recebeu o nome de “A industria e os seus preconceitos
de género®.

De acordo com os docentes participantes, a proposta do uso do Teatro do Oprimido
com os alunos do curso integrado é promover a experimentacdo de modos de saber, agir e
viver que, por vezes, nao seriam imaginaveis, mas que se tornam viaveis através da peca
teatral, podendo ser expandidos, uma vez que os participantes (atores e publico) podem tomar
posse dos discursos, violéncias e opressoes.

Os alunos que se candidataram a participar da peca teatral como atores receberam o

texto da transcricdo da entrevista escolhida para encenacéo teatral (APENDICE I) e foram

66 Teatro do Oprimido € um método teatral que relne exercicios, jogos e técnicas teatrais elaboradas
pelo teatrélogo brasileiro Augusto Boal. Os seus principais objetivos séo a democratizacdo dos meios
de producdo teatral, o acesso das camadas sociais menos favorecidas e a transformacédo da
realidade através do dialogo e do teatro.(POUGY,2019)
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orientados pelos docentes da disciplinas de Lingua Portuguesa e de Artes sobre como
transformar o texto em falas para os personagens da peca teatral.

Os 3 alunos-atores produziram as falas dos personagens (ANEXO H) e realizaram 3
ensaios da peca de teatro, sendo 2 deles por meio da plataforma TEAMS e 1 ensaio presencial
realizado no auditério da instituicdo, todos com a participacdo do professor de Artes. A
pesquisadora assistiu aos 3 ensaios sem promover qualquer tipo de interferéncia.

Os alunos e os professores do curso integrado receberam um convite, por e-malil, para
assistir a peca teatral e também receberam um texto breve e um video curto®” sobre a técnica
do Teatro do Oprimido, material que foi selecionado pelo docente de Artes.

A peca de teatro foi encenada no auditorio da instituicdo (Figura 21) e contou com a
presenca de um publico de cerca de 120 alunos (Figura 22), 6 docentes do curso integrado e
da pesquisadora. A atividade teve uma duracao total de 65 minutos, sendo que apos a
encenacao, o publico participante experimentou a possibilidade de intervencéo e mudanca de
situagOes opressoras vividas por homens e mulheres em seu local de trabalho.

As discussbes promovidas durante a atividade possibilitaram aos alunos uma
preparagdo para uma acdo mais consciente e engajada com a realidade do mercado de
trabalho. O Teatro do Oprimido configura uma ferramenta que ajuda a pessoa a buscar a acao
dentro de si, preparando-a para a¢fes que possam ocorrer no futuro, o que nos leva a
considera-lo com um recurso adequado para a formacdo integral dos alunos do curso
integrado.

“Aquele que transforma as palavras em versos transforma-se em poeta;
aquele que transforma o barro em estatua transforma-se em escultor; ao
transformar as relagBes sociais e humanas apresentadas em uma cena de
teatro, transforma-se em cidadao”. (Augusto Boal)

Com relacao a contextualizacéo envolvida na atividade, destacamos que abordar os
conceitos de modo contextualizado, fazendo relacéo entre os contetdos e 0 contexto em que
estdo inseridos pode estimular os educandos a desenvolver atitudes e valores para a
formacéo de um cidadao critico (FREIRE, 1987).

67 O video usado esta disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=UT4m6Mnvpfo
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Figura 21-Alunos em cena durante a apresentacao teatral no auditdrio da instituic&o.

Figura 22-Alunos assistindo a peca de teatro no auditério.
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D) Palestra sobre a participacdo das mulheres na indastria:

O grupo de docentes, responsaveis pelo projeto integrador, decidiu que seria
importante para formacdo profissional dos alunos do curso integrado que eles tivessem
conhecimento das demandas da profissao de técnico em mecanica a partir da perspectiva da
empresas que atuam no mercado.

Os docentes, com apoio do Diretor da instituicdo, entraram em contato com
representantes de duas empresas parceiras da escola para ver a possibilidade de realizag&o
de uma palestra sobre a participacdo das mulheres na industria. As empresas foram
escolhidas dentre as demais parceiras da escola porque possuem um programa de inclusdo
para mulheres em seu quadro de funcionarios.

Uma das empresas agradeceu o contato, porém declarou que ainda ndo oferece este
tipo de palestra em instituicées de ensino.

A outra empresa parceira aceitou fazer a palestra, porém pediu um prazo de pelo
menos um més para que a sua equipe pudesse se preparar para realizar uma atividade mais
voltada para os alunos do curso integrado.

Passados 40 dias apds o prazo solicitado pelos representantes da empresa parceira,
0 grupo de docentes entrou em contato com eles novamente para tentar acertar a data da
palestra bem como maiores detalhes da atividade, porém a empresa informou que nao seria
possivel agendar a palestra por motivo de excesso de excesso de compromissos de sua
equipe, 0 que inviabilizou a preparacdo da palestra nos moldes desejados para atender as
demandas do curso integrado.

Desta forma, o grupo de docentes resolveu que iria aguardar um novo contato da
empresa para o agendamento da palestra e encerraram temporariamente a implementacéo

do projeto integrador.

4.4.2.1 O sistema de atividades do projeto integrador “Meninas na industria”

A implementacdo do projeto integrador e seu desenvolvimento levou a
guestionamentos acerca das mudancas que ele pode ter desenvolvido no sistema de
atividade docente Para Engestrom (2000), o desenvolvimento dos sistemas de atividade
requer um novo tipo de processo de aprendizagem, denominado de ciclos de aprendizagem
expansiva, cuja representacao grafica ja foi mostrada no capitulo de referencial teérico.

De acordo com Engestrém e Sannino (2016), os ciclos de aprendizagem expansiva
em larga escala envolvem ciclos menores. Estes podem ser realizados em uma escala de
tempo reduzida alguns dias ou horas. Esses miniciclos, apesar de capazes de apresentar

ricas acOes de aprendizagem, devem ser tratados como potencialmente expansivos, pois as
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existéncias destes miniciclos de aprendizagem nao garantem que haja um ciclo expansivo em
andamento. A légica de funcionamento desses miniciclos reproduz o movimento do ciclo
expansivo, de tal modo que um novo miniciclo sé comeca quando um outro j4 alcangou
momentaneamente um padrdo de atividade relativamente estdvel e comecou a ser
questionado.

Segundo David e Tomaz (2015) os miniciclos potencialmente expansivos de acdes de
aprendizagem tém se mostrado como uma importante ferramenta na analise micro que
fazemos das atividades de sala de aula. Enquanto um ciclo expansivo de aprendizagem so é
perceptivel quando se toma uma perspectiva de larga escala, os miniciclos potencialmente
expansivos podem ocorrer e ser percebidos até mesmo no espac¢o de instantes, sendo
portanto mais adequado para a realidade da sala de aula. Como esses miniciclos focam em
processos de aprendizagem que ocorrem em espacos de tempo bem curtos, nos quais todos
os componentes®® da atividade tomam parte, sem se priorizar as a¢des de grupos especificos,
torna-se possivel perceber tensbes e observar pequenas mudancas na atividade em curso
(DAVID; TOMAZ, 2012; DAVID; TOMAZ, 2014).

No caso do projeto integrador “Meninas na industria”, foi identificado um miniciclo de
acoes de aprendizagem potencialmente expansiva que se iniciou com o desenvolvimento do
projeto. Por meio desse miniciclo focalizaremos na andlise de aprendizagens expansivas
dentro do curto intervalo de tempo do projeto integrador, em situages de interagdo entre 0s
professores e os alunos, com foco nas a¢des docentes.

Segundo Engestrom e Saninno (2010), cabe ao pesquisador definir a posi¢cao e ponto
de vista que sera adotado como perspectiva de analise, observando-se as relagfes dinamicas
internas e as mudancas historicas do sistema de atividades e dos seus componentes. Essas
mudangas podem ser maiores ou menores, restritas a poucos ou a diversos componentes do
sistema, podendo chegar até a uma mudancga do objeto e, portanto, da propria atividade.

Considerando que em um sistema de atividades, a analise micro € centralizada no
sujeito e a analise macro, focalizada no coletivo em um processo (ENGESTROM, 2015),
iremos optar pela analise micro do sistema de atividades circunscrito ao projeto “Meninas na
industria”, dado o interesse desta pesquisa em investigar o desenvolvimento profissional dos
docentes que atuam na Educacao Profissional e Tecnologica.

Pensando no miniciclo de acBes de aprendizagem potencialmente expansivas
referente ao projeto integrador “Meninas na industria” e as 7 fases que o compdem
(ENGESTROM:;2000), foi elaborado o Quadro 12:

68 Objeto, sujeitos, artefatos mediadores, comunidade, divisao do trabalho e regras.
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FASE DO MINICICLO ACAO
1.Questionamento da  [-Docentes preocupados com a reducao da participacao feminina no curso
situacao atual integrado;
-Baixo interesse das meninas em seguir a carreira de técnico em
mecanica;
-Relatos de aumento de preconceito contra mulheres
2.Analise historica e -Entrevistas a alunas egressas;
empirica atual -Entrevistas a mulheres que fizeram curso técnico na area tecnolégica

em diferentes décadas;
-Questionario para levantamento do perfil das alunas do curso integrado.

3.Modelagem de novas -Coleta de ideias e sugestdes de solu¢do concernentes a um novo
solucdes modelo;
-Criacdo de um modelo visionario da forma futura do sistema de
atividade;
-Modelagem dos novos elementos-chave da atividade

4.Teste do novo modelo -Experimentos mentais com foco na exequibilidade do novo modelo
5.Implementacéo do novo -Roda de conversas com alunas do curso integrado;

modelo - Exposicéo de frases num mural;

-Uma peca teatral como ferramenta pedagogica;
-Uma palestra, a ser dada por uma empresa parceira, sobre a
participacdo das mulheres na inddstria (ainda néo realizada)

6.Reflexéo sobre o -Durante as sessdes de acompanhamento do LM
processo
7.Consolidacdo da nova (Ainda néo foi realizada)
pratica

Quadro 12-Fases do miniciclo de a¢Bes de aprendizagem potencialmente expansivas-projeto
integrador “Meninas na industria”(Fonte: Autoria prépria)

No desenvolvimento do Sistema de Atividade do projeto integrador, examinando a
trajetoria de acbes dos participantes, sistematica e historicamente, percebe-se que uma
contradi¢cao basica se manifesta neste sistema. A pesquisadora, ao analisar o contexto do LM
como um todo, considera que os professores participantes se veem diante de: desenvolver o
projeto integrador “Meninas na industria”, de forma a qualificar as mulheres para lidar com
problemas no mercado de trabalho associados a discriminacéo contra mulheres versus seguir
com uma abordagem tradicional e conteudista em sala de aula sem intervir no problema social
vivenciado pelas alunas do curso integrado. Tratando-se, na sua Vvisdo enquanto
pesquisadora, de uma manifestacdo da contradi¢cdo primaria do capitalismo do valor de uso
versus valor de troca se manifesta nesta Atividade de Educacao, o que pode vir a irradiar para
outros componentes do Sistema de Atividades.

A etapa de consolidagdo da nova prética ainda nao foi realizada porque em 2023 sera
realizado um novo projeto integrador ,proposto a partir das reflexdes feitas sobre o projeto
integrador “Meninas na industria”. Pretende-se, ap6s a reflexdo dos resultados do futuro
projeto, consolidar a nova pratica por meio de um documento escrito que ira explicar e resumir
um novo modelo para projetos integradores que podera ser utilizado como modelo de
referéncia para proposta de projetos integradores para o curso integrado, documento que

ainda é inexistente no ambito do ensino médio integrado na unidade escolar investigada.
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4.5 Retomando as reunides do LM

Durante a implementacéo do projeto integrador como parte do novo modelo elaborado
ao longo das sessbes do LM, a pesquisadora coletou material de espelho acerca das
experiéncias com a implementagdo experimental, para fins de avaliagdo do novo modelo e
das ferramentas e experiéncias envolvidas na sua implementacdo e também para auxiliar no
processo de reflexdo. Também foi preciso coletar dados para descobrir se alguns dos riscos
esperados com relacdo ao novo modelo se materializaram e como os efeitos negativos
poderiam ser combatidos e diminuidos. Com base nesses dados, os docentes puderam tentar
corrigir e elaborar melhor o novo modelo e as ferramentas nas sessbes de acompanhamento
do Laboratorio de Mudanca.

Considera-se que essas sessfes posteriores (reunides de acompanhamento)
poderiam ser importantes para ver possiveis desdobramentos das aprendizagens expansivas
experimentadas na intervencdo e também, para dar suporte em uma fase inicial de
estabelecimento, caso fossem adotadas (ENGESTROM, 2013).

Em dezembro de 2022, foram realizadas duas sessdes de LM (1 reunido virtual e 1
reunido presencial) a fim de reavaliar o novo modelo desenvolvido e identificar as falhas a
serem corrigidas. No caso das reunifes de acompanhamento, a pesquisadora optou por nao
elaborar um planejamento prévio mais detalhado, como fez no caso das 7 primeiras sessoes
do LM, por acreditar que se tratava de reunides mais livres, nas quais a maior motivacao seria

ouvir as opinides dos docentes quanto ao desenvolvimento do projeto integrador.
4.5.1 Sessédo de acompanhamento 1 (AC1)

A primeira sessdo de acompanhamento foi realizada através de plataforma virtual,
cerca de dois meses apoés o inicio da implementacao do projeto integrador que configura a
primeira etapa da experimentagéo do novo modelo .

Na primeira sessdo de acompanhamento, buscou-se relembrar aos participantes,
guais as contradi¢des haviam sido encontradas no modelo vigente antes das sessfes do LM,
guais as caracteristicas do novo modelo proposto pelo grupo para implementacdo, para
facilitar a discuss@o sobre as mudancas e dificuldades que foram encontradas na fase de
implantacéo.

A pesquisadora deu sequéncia a primeira sessdo de acompanhamento perguntando
aos participantes sobre a sua opinido sobre a implementacdo do projeto integrador. Cabe
destacar que somente os docentes DP1, DP2, DP3, DP4, DP6, DP8, DP10 se voluntariaram
a participar do planejamento e implementacdo do projeto, sendo assim nem todos os

presentes naquela sessdo haviam participado das atividades integradoras.
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Os docentes apresentaram suas opinides acerca da implementacdo do projeto

integrador, destacando também desafios, pontos fortes e pontos fracos das atividades

desenvolvidas.

O Quadro 13 apresenta uma sintese dos desafios, pontos fortes e pontos fracos que

foram apresentados pelos docentes e anotados pela pesquisadora no quadro virtual durante

a reuniao.

ATIVIDADES DO
PROJETO
INTEGRADOR
“MENINAS NA
INDUSTRIA”

DESAFIOS

PONTOS FORTES

PONTOS FRACOS

-Dificuldades para o
agendamento e
realizacéo das

atividades;
-Professores que nao
valorizam as atividades
de extenséo;
-Alunos que negam a
importancia do projeto
em funcao da tematica
abordada;
-Alguns docentes
participantes
mostraram dificuldades
em assimilar conceitos
gue envolvem o projeto
integrador como
ferramenta de
integracéo curricular.

-Motivacdo dos
alunos;
-Engajamento dos
alunos nas
atividades;
-Integracéo e
articulacéo dos
docentes
participantes;

-A valorizagéo do
projeto por
professores e alunos
de outros cursos;
-Oportunidade de
discutir e vivenciar
experiéncias que
irdo preparar o aluno
para situacdes que
podera viver
futuramente;
-Apoio da Dire¢do da
instituicdo.

-Baixa participacéo dos
docentes das disciplinas
técnicas, o que dificultou o
processo de aprendizagem
expansiva e redesenho da
atividade docente;
-Compreensao pouco clara
,por parte da maioria dos
docentes, do que é a
codocéncia e sobre como
implementa-la;

-A falta de horizontalidade
na relagdo entre os
professores durante as
atividades envolvendo a
codocéncia, o que fez com
gue alguns docentes
diminuissem a sua
participacdo e
envolvimento;

-A ndo realizacdo da
palestra sobre a
participacdo feminina na
industria por problemas de
agenda dos representantes
da empresa parceira;
-Falta de conhecimento de
alguns alunos sobre como
deve ser a postura de um
aluno que participa de um
projeto integrador;
-Alguns alunos nao
puderam participar das
atividades realizadas no
contraturno por motivo de
trabalho ou compromissos
externos.

Quadro 13-Desafios, pontos fortes e pontos fraco do projeto integrador. (Fonte: autoria

prépria)

Dentre as falas apresentadas pelos docentes, destacamos as seguintes transcricdes:

DP1: “Eu achei que o projeto integrador foi uma experiéncia bem produtiva
para o curso integrado como um todo. Ouvi muitos elogios de alunos e até de
docentes de outros cursos com relagdo as atividades desenvolvidas. Posso
destacar dois pontos fortes: a integracéo e articulacdo entre os docentes e o
elevado interesse dos alunos em participar das atividades.Com relacdo aos
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pontos fracos, destaco a baixa participacdo dos docentes das disciplinas
técnicas e a falta de uma participagédo mais ativa de alguns alunos que talvez
até por uma questdo cultural ndo sabem como agir ao participar de um
projeto. Acho que o principal desafio foi conseguir encaixar as atividades do
projeto dentro do calendario escolar.”

DP10: “Concordo com o tudo que os colegas disseram mas acho que um
desafio importante revelado pelo desenvolvimento do projeto foi a falta de
interesse de alguns docentes em liberar os alunos para que eles
participassem de atividades de extensao. Acredito que atividades de ensino
sejam mais “bem vistas” por estes docentes enquanto as de extensao sé
devem ser realizadas se houver tempo habil para isso. Trata-se de um
pensamento que ndo condiz com a missdo declarada da instituicdo em
termos de promover a educagdo mediante atividades de ensino, pesquisa e
extensdo. Outra questdo é que precisamos produzir um ambiente mais
democratico para que a codocéncia seja implementada realmente e eu digo
isso porque percebi que alguns docentes ndo deram a devida atengdo as
opiniBes de alguns colegas”.

DP2:“Eu gostaria de destacar uma certa dificuldade que vivi com a turma X
no dia da realizacdo da roda de conversas. Alguns meninos se mostraram
insatisfeitos com o fato de que a roda de conversas era exclusiva para
mulheres e comegaram a ser manifestar contrarios as leis que beneficiam
mulheres, alegando que séo leis que prejudicam os homens. Diante de tipo
de postura de alguns alunos, eu parei a aula e abri uma discussao sobre as
guestdes que estava sendo abordadas. Enfim, estou trazendo esta situacéo
para reforcar a necessidade de debate deste tema téo atual”.

DP4: “Pra mim, a maior dificuldade € na compreensdo que tenho sobre a
codocéncia e suas etapas. Eu sou super favoravel a colaboracdo entre
docentes e vejo muitas vantagens para o0 nosso trabalho e para a
aprendizagem dos alunos, mas senti muita falta de ter uma compreenséo
mais clara sobre a codocéncia. Acho é falta de uma base conceitual, sabe?”

DP8: “Eu também concordo com tudo que foi dito pelos colegas e gostaria de
destacar a importancia deste projeto integrador para nés docentes do curso
integrado, pois mostra que ndo precisamos ficar a mercé da instituicdo para
fazer mudancas no nosso ambiente de trabalho e que podemos ser agentes
da nossas proprias transformacgdes, desde que estejamos unidos em prol de
um objetivo que atenda aos interesses do nosso coletivo. Basta ver como
evoluimos nos dltimos meses. Estamos promovendo mudancgas que talvez
fossem inimaginaveis para alguns de nés ha 1 ano atras.”

DP6: “Eu concordo com os apontamentos que ja foram feitos e acrescento
como ponto forte a motivagéo e o engajamento dos alunos, principalmente na
atividade da peca teatral. Vi alunos que mal frequentam as aulas querendo
participar das atividades de forma bem espontanea. Cheguei a me assustar
com a postura participativa de alguns alunos a ponto de até mudar um pouco
o meu olhar em relagdo a certos alunos. O teatro foi uma 6tima oportunidade
pro aluno aprender a agir dentro de um ambiente de trabalho e isso é algo
gue precisamos trabalhar mais dentro do curso integrado. Uma boa formacéo
profissional vai muito além do dominio do conteldo e das técnicas. Acho que
0 projeto integrador € uma experiéncia que tem um bom potencial pra mudar
algumas préticas na escola e por isso precisa ser repetido em 2023.”

A partir da fala do docente DP4 e da observacédo da pesquisadora em relacdo as

discussbes e acbes dos docentes durante o planejamento e execuc¢do do projeto integrador,

consideramos que o projeto integrador permitiu a colaboracdo docente, porém nao podemos

considerar que esta ocorreu por meio da perspectiva da codocéncia, uma vez que a relacédo

entre os participantes ndo se deu de forma horizontal e democrética ,0 que pode ter ocorrido
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por conta da falta de uma maior compreensao acerca do conceito de codocéncia, fator que

fora apontado com um ponto fraco do projeto pelos seus participantes.

A parte final da fala do docente DP10 aponta para uma falta de horizontalidade nas
relacbes entre os docentes que planejaram e executaram o projeto integrador, uma vez que
ndo foi dada a “devida voz’ a todos os participantes, o que atrapalha a manutencdo da
codocéncia, jA que a horizontalidade nas relacdes implica em garantia de voz a todos os

participantes, conforme ja destacado em Freire (1991) e Silva (2021).

A pesquisadora observou, que tanto durante a realizacdo das sessdes do LM quanto
durante o planejamento e a execuc¢ao do projeto integrador, um determinado docente assumiu
um papel de lideranga, sem que esta fosse formalmente estabelecida ou imposta ao grupo
por ele, o que pode ter dado um papel de destaque para suas falas e posicionamentos.
Acreditamos que se trata de um processo natural dentro da dinamica de atividades realizadas
em grupo e que este precisa, por meio do didlogo, encontrar um caminho para que esta
suposta lideranca atribuida a um determinado sujeito nao afete as relagcdes entre os membros

do grupo.

O comentario do docente DP8, ao explicitar o potencial do projeto integrador e destacar
a importancia do compromisso com agfes futuras, traz evidéncias do desenvolvimento,
individual e coletivo, da agéncia transformadora (Haapasaari, Engestrém, Kerosuo,2014),de
tal modo que, a continuidade da agéncia desenvolvida no contexto do projeto integrador pode
ser alcancada por meio de uma colaboracéo cada vez maior entre os professores e através
de um maior engajamento no projeto.

O comentério do docente DP6 sobre as consequéncias do desenvolvimento do projeto
integrador para os alunos aponta para a importancia dos contetdos atitudinais na formacgéo
do aluno da Educagéo Profissional e Tecnoldgica, por possibilitarem, em conexao aos outros
conteudos apontados por Zabala (1998), que capacidades motoras, cognitivas, sociais,
afetivas e éticas sejam abrangidas, como observamos na atividade teatral desenvolvida no
projeto. Consideramos que essa fala do docente reforga a importancia de continuarmos a
defender uma educacédo escolar que néo pode ser restrita ao ensino de contetdos entendidos
como um conjunto de informacgfes sistematizadas e organizadas, relacionadas a uma
disciplina especifica.

O comentério do docente DP6 sobre as consequéncias do desenvolvimento do projeto
integrador sinaliza que o projeto mudou a forma como o sujeito da atividade (docente) olha e
compreende o objeto (aluno),mudou a motivacao do aluno e mudou a relacéo entre 0s sujeito
(docentes) que passaram a ver o ensino colaborativo como uma possibilidade de melhoria
para o ensino ofertado aos alunos As mudancas promovidas pelo projeto integrador se

enquadram em duas das seis categorias de contribuicées do projeto integrador (PI) para a
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efetivacdo do curriculo integrado apresentadas por Silva (2014): incentivar os estudantes a se
dedicarem tanto a temas da formacdo basica quanto da formacdo técnica e fomentar o
progresso individual e coletivo.

Acreditamos que esse primeiro projeto integrador, visto como um projeto-piloto pelas
pesquisadora e seus participantes, foi um ponto de virada no LM, pois propiciou engajamento,
a agéncia e a aprendizagem expansiva dos participantes. No decorrer do processo, eles
gradualmente se apropriaram, de forma pratica, dos conceitos utilizados nas sessfes do LM,
como o principio da historicidade e multivocalidade e o método da dupla estimula¢éo .Os
participantes apontaram que o projeto integrador e suas demandas os ajudaram a entender
0s reais propositos do que foi trabalhado desde o inicio do laboratério. Diante de situacdes
que mobilizaram os docentes na resolucao de problemas, conceitos e modelos tedricos
discutidos ao longo das sessGes do LM serviram como segundo estimulo que ajudou os
professores na compreensao dos problemas vivenciados (primeiro estimulo) e na elaboracdo
de hipbteses de solucbes.

Neste contexto, o projeto integrador pode ser visto como uma “célula germinal”,
conforme definicdo abordada por Engestrom; Sannino (2010) por se tratar de uma abstracao
inicial que é passo a passo enriquecida e transformada em um sistema concreto de maltiplas
e constantes manifestagfes de desenvolvimento. Assim, o ciclo da aprendizagem expansiva
transforma uma simples ideia incipiente num objeto complexo, dando origem a uma nova
pratica.

Durante a primeira reunido de acompanhamento, os participantes consideraram que
as solugbes em implementacdo néo teriam sido possiveis sem 0s estudos e as discussdes
promovidas nas sessdes do LM, manifestando desejo de continuidade do uso do método no
ano seguinte, inclusive em outros setores da instituicdo, o que consideramos mais uma
evidéncia do desenvolvimento da agéncia transformadora entre os participantes do LM.

Com relacao a formacgédo dos professores como agentes socioculturais e politicos,
conforme o modelo ASCP, consideramos que o projeto integrador apresentou poucos
elementos relacionados aos critérios basicos aos programas de formacgao de professores que
busquem a formacao de agentes socioculturais e politicos, definidos por Candau et. al. (2013),
restringindo -se ao item “estimular a capacidade de compromisso com contelidos e praticas
que promovam a emancipacao, a democracia, os Direitos Humanos e a transformacéo da
realidade”.

Consideramos que ndo podemos afirmar que o projeto integrador desenvolvido foi
capaz de promover a formacdo dos professores como agentes socioculturais e politicos,
conforme o modelo ASCP, porém ndo podemos desconsiderar o papel do Pl no contexto da
formagé&o dos docentes no campo dos DH, uma vez que o projeto proporcionou aos docentes

participantes um espaco para ouvir 0 outro, aprender com o0s outros diferentes, tentar se
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desconstruir ,além de ter estimulado o dialogo sobre temas que nem sempre séo discutidos
no ambito da EPT.

Na etapa final da sessdo, a pesquisadora pediu ao grupo que pensasse num tema
para um projeto integrador a ser implementado no ano de 2023 e o grupo decidiu que o tema
deveria pertencer ao grupo dos temas transversais contemporaneo da BNCC, tendo optado
pela Educacao em Direitos Humanos e a Educacao Ambiental como tematicas principais para
o futuro projeto.

Em seguida, a pesquisadora, ap6s agendar a proxima sessao de acompanhamento
para o prazo de 15 dias, apresentou algumas tarefas para o préximo encontro, pedindo ao
grupo que elaborasse ideias de atividades para o futuro projeto integrador e que também
pensasse em possiveis solu¢cdes para os desafios e os pontos fracos apontados pelos

docentes para as atividades do projeto integrador “Meninas na industria”.

4.5.2 Sessdo de acompanhamento 2 (AC2)

A segunda sessdo de acompanhamento foi realizada nas dependéncias da escola, 15
dias apoés a primeira sessdo de acompanhamento e teve duracéo de cerca de 100 minutos.

A pesquisadora iniciou a sessdo perguntando aos participantes sobre quais as
possiveis estratégias necessarias para superar os desafios e os pontos fracos apontados por
eles em relagao as atividades do projeto integrador “Meninas na industria”, tarefa proposta no
final da sesséo anterior.

Os professores participantes apresentaram algumas possiveis solugbes para 0s
desafios e pontos fracos do projeto integrador ja desenvolvido :

1) A realizagdo de uma reunido no inicio do ano letivo de 2023 para definicdo da
programacéo do futuro projeto integrador para evitar dificuldades de agendamento diante das
inlmeros eventos previstos no calendario escolar;

2) A realizacdo de uma oficina formativa para os alunos do curso integrado, visando
dar a eles algumas no¢oes sobre como desenvolver um projeto integrador, com destaque para
a realizacdo de uma discussao sobre a importancia de uma participacdo mais ativa dos alunos
dento do atividades do projeto;

3) A realizacdo de uma oficina formativa para os docentes do curso integrado sobre o
tema projetos integradores, oportunizando momentos de discussao e reflexdo critica, com
relacdo a integracdo dos conhecimentos propedéuticos e da formacéao profissional dentro de
uma perspectiva do curriculo integrado e da formacéo integrada, tendo o projeto integrador
como possibilidade de acdo para essa integracdo. A oficina devera contemplar os seguintes

pontos: a concepcgao de projeto integrador, seus objetivos e seus aspectos metodoldgicos ;
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4) Elaboracao e oferta por parte da pesquisadora de uma disciplina que objetive a
formacdo do professor de Ciéncias a partir da Perspectiva de EDH através de discussfes
sobre a EDH, arelacéo entre a EC e a EDH e a questao da pedagogizacao dos contetdos de
Ciéncias a partir da perspectiva de EDH, tomando como base a experiéncia relatada por
Oliveira (2017)% e no artigo Oliveira e Queiroz (2015).A disciplina sera oferecida para todos
os docentes do curso integrado, porém com foco maior voltado para os docentes das
disciplinas de Ciéncias da Natureza;

5) Criar um grupo de pesquisa entre os docentes do curso integrado interessados em
pesquisar sobre o desenvolvimento de projetos integradores em regime de codocéncia,
objetivando a construcdo coletiva de conhecimentos que permitam a implementacdo de
futuros projetos integradores a partir dessa perspectiva de colaboracdo docente. A
experiéncia de desenvolvimento de uma pesquisa colaborativa relatada por Barros (2018) em
sua tese sera usada como uma referéncia na criagéo do grupo de pesquisa entre os docentes;

6)Usar os projetos integradores e a codocéncia para aumentar a motivacdo dos
docentes das disciplinas técnicas e para estabelecer ferramentas de colaboragédo entre os
docentes do curso integrado.

Foi estabelecido entre os participantes que as possiveis solugfes apresentadas
deverdo ser postas em pratica antes do inicio do desenvolvimento do futuro projeto
integrador’™® para que a futura pratica seja implementada ja considerando os “frutos” da
execuc¢do destas solucdes.

Em seguida, a pesquisadora perguntou aos participantes se alguma das contradigbes
ali listadas foi solucionada apés o inicio da implementacdo do novo modelo.

DP3: “Eu acho que aquela contradi¢ao referente ao objeto (...)aquela que esta
relacionada com o fato de o aluno entrar para o curso técnico e ndo querer
ser técnico, foi parcialmente resolvida, ja que o projeto integrador mostrou
gue é possivel sim aumentar a motivagdo e o interesse dos alunos pelo curso
técnico e pela profissdo. Claro que esta contradi¢cdo ndo pode ser totalmente
resolvida porque sempre havera algum aluno que ingressa no curso técnico
por motivos que néo estdo ligados ao seu proprio interesse mas acredito que
0 aumento da motivagdo do alunos com o curso e com a profissdo ja ajuda a
solucionar esta contradigao”.

DP2: “Eu considero que esta segunda contradicdo secundaria ai da lista, a
do Objeto versus Divisdo de trabalho também foi parcialmente solucionada
com a implementacdo do projeto integrador porque ele permitiu que os
docentes trabalhem de forma mais colaborativa”.

DP8: “Eu vou falar por mim porque eu acho que, no meu caso, essa
contradigdo basica do sujeito foi parcialmente resolvida. Depois que comecei

69 A sugestédo de criagdo da disciplina com base no trabalho de Oliveira (2017) foi dada pelos docentes
participantes do projeto integrador apés a pesquisadora ter relatado sobre a experiéncia deste autor.

70 Usaremos a expressao “futuro projeto integrador” para fazer referéncia ao projeto integrador que sera
desenvolvido pelos docentes em 2023, uma vez que o referido projeto ainda ndo possui um nome
definitivo.
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a participar do LM ,eu me sinto muito mais preparada para atuar no ensino
médio integrado. Sem duavidas eu melhorei muito minha qualificacao
profissional e devo isso muito ao que aprendi com o LM e o projeto
integrador”.

DP1: “Eu n&do posso concordar que essa contradicdo basica do sujeito foi
parcialmente resolvida porque acho que a baixa participa¢do dos docentes
de disciplinas técnicas foi algo que limitou o projeto integrador. Acho que a
solucdo dessa contradicao requer um maior envolvimento dos professores da
disciplinas técnicas. Porém, também ndo nego os avancos trazidos pelo
projeto. Acho que estamos aprendendo juntos sobre uma nova forma de
docéncia na educacéo profissional e que se dermos continuidade a tudo isso
poderemos colher bons frutos para o curso integrado em pouco tempo. Ah,
inclusive professores de outros colegiados ja vieram falar comigo sobre o
projeto integrador e isso rendeu bons momentos de trocas de experiéncias”.

Outros docentes apontaram que a solucdo de outras contradicbes que foram
levantadas pelo grupo depende da expansao do elemento comunidade do SA, através por
exemplo, do estabelecimento de novas parceiras com empresas para fins de ampliar a oferta
de vagas de estagio para os alunos, investimentos na infraestrutura da escola e capacitagéo
profissional de alunos e professores.

A preocupacéo do docente DP1 com relagdo a baixa participa¢do dos docentes das
disciplinas técnicas é bastante relevante quando pensamos também na questdo da
interdisciplinaridade, visto que, segundo Mozena e Ostermann (2014):

“O professor tem um papel fundamental na implementagdo da
interdisciplinaridade. Ela pode ser efetivada por um Gnico professor em sua
sala de aula ou pode ser desenvolvida numa metodologia pautada em
projetos, embora isso possa significar acdes bem diferentes para os autores
dos trabalhos. Também a interdisciplinaridade ndo constitui a negacéo ou a
extincdo das disciplinas, nem um cruzamento (ou superposicdo) de
disciplinas, a chamada multidisciplinaridade. Ao contrario, ela perfaz a
utilizacdo das disciplinas para, segundo a literatura, esclarecer uma situagéo,
resolver um problema ou compreender algo em seu contexto 0 mais proximo
possivel do real ou cotidiano” (MOZENA; OSTERMANN, 2014, p.196-197)

Na metade da reunido, a pesquisadora pediu aos participantes que apresentassem as
ideias de atividades para o futuro projeto integrador, conforme tarefa proposta ao final da
sessdo anterior, destacando que havia ficado definido que o projeto abordaria dois temas
transversais contemporaneos presentes na BNCC: Educacdo em Direitos Humanos e
Educacdo Ambiental.

Antes de apresentar as ideias para o futuro projeto, o grupo pontuou algumas
condi¢cBes que julgava necessarias para que suas atividades fossem postas em pratica no ano
seguinte: fazer uma reunido, no més de marco de 2023,com os docentes das disciplinas
técnicas e das propedéuticas e convida-los a participar do futuro projeto que devera ser
iniciado somente em maio de 2023 para que haja tempo habil para compra de materiais e
familiarizacdo dos docentes com os novos alunos que ingressardo na escola em marco de
2023, além da realizacao de pelo menos duas reunides de planejamento do projeto no més

de abril de 2023 para definicdo de um cronograma detalhado.
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O docente DP6 falou sobre a necessidade de desenvolver um projeto integrador de
forma que a integracdo ocorra paralelamente a uma abordagem mais conteudista, destacando
que vé possibilidade de maior adesdo dos demais professores do colegiado diante deste tipo
de abordagem.

O docente DP2 concordou com a fala de DP6 em relagéo a abordagem de contetidos
dento do projeto integrador, porém alertou que o grupo também deveria tomar cuidado para
nao focar demais nos conteldos e transformar as atividades do projeto integrador numa “aula
tradicional”.

O docente DP10 reforcou o papel do aluno dentro do projeto integrador, reforcando
que o aluno ndo deve ter uma posi¢do passiva, como um mero assimilador de conteudos,
sendo que para que incentivar a participagdo mais ativa dos alunos € preciso que o projeto
envolva a solugcdo de um problema real e que faca realmente sentido para o aluno. Também
destacou que ja conversou com alguns alunos sobre o futuro projeto, tendo observado grande
interesse em patrticipar por parte desses estudantes.

Os professores das disciplinas de Ciéncias da Natureza sinalizaram que acreditam que
o futuro projeto integrador, nos moldes em que foi pensado pelo grupo de docentes, pode
favorecer a reflexdo dos professores participantes sobre a formagédo e o seu papel como
agentes socioculturais e politicos, conforme o modelo ASCP, apresentado aos docentes
durante a oficina de EDH.

Na sequéncia, o docente DP1 distribuiu um documento’ (ANEXO J) que havia sido
elaborado pelos docentes DP1,DP2,DP3,DP4,DP6,DP8,DP10 e que apresentava elementos
do futuro projeto integrador como: nome(titulo) provisoério, objetivos, introdugéo, justificativa,
objetivos, fundamentacdo tedrica, uma breve descricdo da metodologia e referéncias
bibliograficas.

Apds ouvir a leitura de parte do documento feita por DP1 (justificativa, objetivos e
metodologia),a pesquisadora perguntou ao grupo de participantes se eles concordavam com
o que foi abordado naquele documento e se tinham mais alguma sugestdo/exigéncia para o
futuro projeto integrador, a ser implementado no ano letivo de 2023.

O docente DP8 destacou que durante a elaboracdo do documento havia ficado
acertado que aquele planejamento apresentado poderia sofrer alteracdes, caso os docentes
julgassem necessario e que 0 grupo estava aberto a receber novos integrantes que se
interessassem em participar do futuro projeto integrador, mesmo apés o inicio da sua

implementagéo.

71 Os docentes DP1,DP2,DP3,DP4,DP6,DP8,DP10 se reuniram, sem a presenca da pesquisadora (ndo
foi convidada a participar) e produziram o documento referente ao projeto integrador. A reunido ndo
foi gravada.
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O docente DP6 citou que o grupo dos docentes participantes do LM havia se reunido
para planejar um plano de acédo’? (ver ANEXO K),para a implementacéo de uma ferramenta

de colaboracao entre os docentes, sugerida pelo grupo durante a sétima secao do LM.

DP6: “O grupo julgou que era necessario planejar e criar estratégias para a
implementar de fato a colaboracéo entre os professores do curso integrado
em 2023. Entéo, grupo se dividiu e fez a pesquisas sobre ensino colaborativo
e codocéncia, tentando focar na parte do curso integrado, mas ndo achamos
textos direcionados para o que precisamos. Tem muito material voltado pra
codocéncia envolvendo a parte de educacéo especial, porém ndo tem quase
nada para a Educacédo Profissional e Tecnolégica e isso foi uma dificuldade,
mas na medida do possivel conseguimos montar este plano de acdo. Nao é
um documento definitivo ainda porque ainda podem entrar outros docentes
no grupo de trabalho e isso pode gerar mudancas, mas ja temos um
direcionamento inicial que considera as dificuldades que vivemos no curso
integrado”

DP1: “Dentro da parte da Educagédo Profissional e Tecnoldgica, noés
encontramos uns materiais de professores do CEFET de Petropolis que
trabalham com codocéncia, mas eram trabalhos com foco no nivel superior e
em casos especificos de estagio supervisionado, entdo ndo atende bem as
nossas demandas atualmente. Precisavamos de algo mais voltado pro ensino
integrado que tem suas caracteristicas especificas e como ndo achamos,
tentamos planejar a codocéncia de forma a atender as nossas proprias
.necessidades entao nao seguirmos nenhum modelo a risca.”

Pesquisadora: “Que bom que vocés conseguiram elaborar este plano de
acdo. De fato, existe pouco material voltado para a Educacédo Profissional e
Tecnoldgica e isso acaba sendo uma dificuldade que s6 refor¢a a importancia
deste grupo e da nossa atividade de pesquisa e extensdo. Bom, como
ninguém comentou eu considero importante perguntar sobre a questdo do
material didatico que sera usado nas atividades do projeto. Vocés ja definiram
como sera o material?”

DP1: “Entao, como é um tema transdisciplinar, nés achamos melhor produzir
uma apostila especificamente voltada para o projeto em vez de usar mais de
um livro didatico e ainda tem a questdo da parte do Arduino”® que ndo tem
em livro didatico. Nés ainda ndo produzimos o material mas ja decidimos mais
ou menos 0os moldes em que sera feito. Vamos falar sobre isso na proxima
reunido do grupo”.

Em seguida, a pesquisadora agradeceu a participagdo do grupo e encerrou a reunido,
destacando que no ano letivo de 2023 as reunifes de planejamento e acompanhamento das

acOes seriam retomadas. A pesquisadora também se comprometeu a abordar de forma mais

72 Os docentes participantes do LM, se reuniram, sem a presenga da pesquisadora (ndo foi convidada
a participar) e produziram o documento referente ao plano de acdo. A reunido nao foi gravada.

73 De acordo com o Laboratério de Tecnologia e Sistemas de Informacgdo da USP, o Arduino é uma
plataforma eletrénica que tem como objetivo integrar hardware e software de maneira facil, permitindo
gue pessoas com pouco conhecimento na area possam desenvolver as suas habilidades e
aprendizado de maneira mais simples, aprendendo a eletrdnica basica e programacdo. A sua
programacédo é amigével e permite o envio de linhas de comando para o microcontrolador existente
na placa, dizendo como atuar, o que fazer e como fazer.
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aprofundada a tematica da codocéncia aplicada ao ensino médio integrado na proxima
reunido do grupo.

Esperamos que seja possivel ao longo do processo de desenvolvimento do futuro
projeto integrador que o0s docentes participantes, em virtude das aprendizagem
proporcionados pelas experiéncias do projeto concluido, possam inserir em seus discursos e
acles elementos que indiquem, ainda que de forma pontual, sua formacdo como agentes
socioculturais e politicos, porém, mesmo sabendo que nao existe garantia de que esta
formacdo ir4 de fato ocorrer, visto que se configura como um processo formativo longo e
arduo, consideramos que se trata de uma iniciativa valida para a formacéo de professores que
atuam na EPT e que podera ser um ponto de partida para a¢des futuras que discutam Direitos

Humanos no desenvolvimento profissional dos docentes.

4.6 Apontamentos e andlises po6s fim das reunides do LM

Apoés a realizacdo da Ultima sessao de acompanhamento do LM, a pesquisadora deu
inicio a realizacao de atividades para avaliar e documentar o PCK de professores da area de
Ciéncias da Natureza, bem como de andlises que buscavam responder questfes de pesquisa,
passo fundamental na caminhada em direcéo a construcao de uma resposta para o problema

de pesquisa.

4.6.1 Construcédo e Andlise do CoRe

Na literatura, diversos pesquisadores propuseram formas de avaliar e documentar o
PCK de professores Dentre as ferramentas desenvolvidas destaca-se o CoRe
(Representagdo do Conteudo), proposto por Loughran; Mulhall; Berry (2004).

A partir da constru¢cdo do CoRe (Representacdo de Conteudo) pelos docentes de
Biologia e de Quimica procederemos com a andlise desse guestionario numa tentativa de
alcancar a compreensédo do professor sobre o ensino de um conteudo especifico, além de
representar este conhecimento de uma forma compreensivel e visivel a outros professores.

O conteudo especifico investigado foi o tema central “agua”, escolhido por ter ampla
relacdo com as atividades que serdo realizadas no contexto do futuro projeto integrador a ser
realizado no ano letivo de 2023.

As guestbes do CoRe foram elaboradas de acordo com aquelas propostas por

Loughran; Mulhall; Berry( 2004), porém adaptadas’ para dar enfoque as atividades a serem

74 Foram feitas adaptacdes nas questdes originais, propostas por Loughran; Mulhall; Berry(2004), como
a substituicdo da palavra “ideia” por “tema”, termo mais adequado para o caso do projeto integrador
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realizadas durante o desenvolvimento do nosso futuro projeto integrador. As questbes
adaptadas do CoRe se relacionam aos objetivos, dificuldades, fatores que influenciam no
ensino do tema escolhido e procedimentos e estratégias consideradas importantes para a sua
compreensdo. As perguntas foram feitas pela pesquisadora aos professores, apdés a 22
reunido de acompanhamento do LM, sob a forma de entrevistas (audiogravadas), durante a
qual a pesquisadora fazia as perguntas e entregava uma tabela impressa aos docentes para
que eles escrevessem as suas respostas. As duas entrevistas foram realizadas
simultaneamente, sendo que cada docente recebeu a sua propria tabela e foi permitido aos
docentes que estabelecessem comunicacdo durante o processo, porém observamos que eles
preferiam ficar em siléncio, apenas escrevendo as respostas apos a leitura da pergunta pela
pesquisadora. As entrevistas levaram tiveram uma duracao de cerca de 1h.

No Quadro 14, propomos uma relagdo entre as questbes do CoRe adaptado e os
conhecimentos base para profissdo docente, propostos no modelo de Cupula do PCK
(FERNANDEZ ,2015)

Quadro 14-Questdes do CoRe adaptado e sua relacdo com os componentes do modelo de
Cupula (Fonte: autoria propria)

Questbes do CORe adaptado Conhecimento base
1.0 que vocé pretende que os alunos aprendam sobre este Conhecimento de conteudo e
tema? conhecimento curricular
2. Por que é importante para os alunos aprender este tema? Conhecimento curricular

3. Quais sao as dificuldades e limitacdes ligadas ao ensino

deste tema? Conhecimento pedagogico

4. Que conhecimento sobre as concepgdes prévias dos alunos

. S . Conhecimentos dos alunos
tem influéncia no ensino sobre este tema?

Conhecimento do contetdo,

5. Que outros fatores influenciam no ensino deste tema? X
Conhecimento dos alunos

6. Que procedimentos/estratégias vocé emprega para que os
alunos se comprometam com este tema?
7. Que maneiras especificas vocé utiliza para avaliar a
compreenséo dos alunos sobre este tema?
8. Quais os conceitos da sua area de conhecimento sao
importantes para que os alunos compreendam o tema?

Conhecimento pedagogico

Conhecimento da avaliagéo

Conhecimento do contetdo

Optamos pela realizagédo das entrevistas antes do desenvolvimento do futuro projeto

integrador, uma vez que, segundo Nilsson; Loughran (2012), o design do CoRe antes dos

gue trabalhara com temas ambientas, exclusdo da questdo 3 do Core original por julgarmos que a
resposta a ela ja est4 contemplada nas respostas das outras questdes e também a inclusdo de mais
uma questdo:”Quais os conceitos da sua area de conhecimento sdo importantes para que os alunos
compreendam o tema?” A inclusdo desta questéo foi realizada com o objetivo de coletar informacfes
especificas sobre concepgdes relacionadas ao uso do tema e sua respectiva articulagao ao contetido.
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episddios de ensino aumenta a conscientizacéo dos professores sobre o ensino em torno de
determinado contelido, os envolvendo em reflexdes e tomadas de decisdo nas salas de aula.

Diante do estudo da docéncia na EPT, consideramos que fazer o levantamento de
manifestacdes do PCK de um professor, configura-se, na nossa visdo, como ferramenta
importante para a compreensdo de como professores que atuam no EMI realizam
transformac@es nos conteldos ensinados para que 0S mesmos possam ser apropriados pelos
alunos e, em Ultima andlise, para a compreensao do desenvolvimento profissional docente
nesta categoria de ensino, considerando as suas particularidades.

Segundo Cortes e Sa (2017),a compreensdo geral da Educagdo Ambiental, que
envolve o conhecimento do professor, suas crengas sobre a finalidade e os objetivos de
ensino de Educacdo Ambiental, caracteriza a maneira pela qual ele vai ensinar e orienta a
tomada de decisbes sobre a escolha de temas socioambientais, os procedimentos de ensino,
as estratégias de aprendizagem, o uso de materiais didaticos e a avaliacdo da aprendizagem,
acbes que portanto exigem a mobilizacdo da base de conhecimentos para a profissdo
docente. Diante disso consideramos que investigar elementos do PCK relacionados ao ensino
de temas ambientais configura-se como um campo de estudo importante no ambito do
desenvolvimento profissional do professor de Ciéncias.

As entrevistas envolvendo o CoRe foram realizadas como uma ferramenta de pesquisa
para se acessar a compreenséao de dois professores (integrantes do grupo dos 10 docentes
participantes das sessbes do LM) da area de Ciéncias da Natureza (professor A e professor
B"®) sobre o ensino do tema central “4gua”, como uma estratégia para estimular seu raciocinio
pedagogico dos professores e promover uma possivel ampliagdo do PCK deles.

O Quadro 15 apresenta as respostas dadas pelos docentes para as questdes do CoRe

adaptado para o tema central “agua”:

75 Optamos pelo uso dos termos professor A e professor B, em vez das siglas DP, usadas durante as
sessdes do LM ,para fins de evitar a possivel identificacao deles a partir de suas disciplinas.
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Questdes
adaptadas

CORe-Representacao de contelido

TEMA CENTRAL “AGUA”

PROFESSOR A

PROFESSOR B

1.0 que vocé pretende que
os alunos aprendam sobre
este tema?

Pretendo que os alunos aprendam
gue a agua nao € so a juncao de
2 elementos quimicos, que ha
uma série de outras abordagens
gue podem ser associadas ao
tema.

Aprender a relacionar as questdes
ambientais aos conceitos da
Quimica

Sustentabilidade e a
importancia da agua.

2. Por que é importante
para os alunos aprender
este tema?

Porque, além de ser o “solvente
universal”, € o que precisamos
preservar para pensar num futuro
com agua potéavel.
Formacdo de sujeitos criticos.

Todas as areas de
conhecimento prezam pela
sustentabilidade atualmente.
Formacédo de sujeitos
conscientes.

3. Quais séo as
dificuldades e limitacGes
ligadas ao ensino deste
tema?

Relacionar o tema com os
contetdos da Quimica.
Abordagem interdisciplinar.

Relacionar o tema com os
conteudos da Biologia. Falta
de atividades praticas e
contextualizacdo do tema.

4. Que conhecimento
sobre as concepc¢des
prévias dos alunos tem
influéncia no ensino sobre
este tema?

A maioria vem com conhecimento
de que agua é para hidratar o
corpo e é composta por
hidrogénio e oxigénio.

A importancia ambiental da
agua.

5. Que outros fatores
influenciam no ensino
deste tema?

Influéncia da midia e da familia.
Questdes culturais e historicas.

Experiéncias dos alunos como
moradia e saneamento
basico.

Influéncia da midia.

6. Que
procedimentos/estratégias
vocé emprega para que 0s

alunos se comprometam
com este tema?

Discussdes em grupo.
Contextualiza¢do com situacfes
do cotidiano do aluno.
Experimentos.

Experimentacgéo e
contextualizacao.

7. Que maneiras
especificas vocé utiliza
para avaliar a
compreenséo dos alunos
sobre este tema?

Trabalhos em grupo sobre temas
especificos com seminarios e com
discussOes posteriores sobre o
assunto.

Relatérios de atividades
praticas e debates.
Seminarios.

8. Quais os conceitos da
sua area de conhecimento
sdo importantes para que
os alunos compreendam o

tema?

Solubilidade, densidade,
coeficiente de solubilidade,
geometria molecular, polaridade,
interacdo intermolecular, equilibrio
ibnico.

Propriedades da agua,
microbiologia e ecologia de
ecossistemas.

Quadro 15-Respostas dadas pelos docentes para as questdes do CORe para o tema central

“agua’(Fonte: autoria propria)
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Ao analisar os dados do CORe, concluimos que as questdes da entrevista levaram os
docentes a refletir sobre o qué, como e por que ensinar determinado conteldo cientifico.

Com relacdo as respostas dadas pelos docentes as questdes das entrevistas,
destacamos que os entrevistados valorizaram o conhecimento prévio dos alunos e atribuiram
relevancia ao conhecimento do contexto no qual os estudantes estédo inseridos, mostrando
interesse também em conhecer a realidade ambiental da regido onde esta localizada a escola.
Trata-se, portanto de uma postura que vai ao encontro ao que é defendido por ROLLNICK et
al.(2008) ao valorizar as concepcdes prévias dos alunos, como eles aprendem, suas
habilidades e interesses como sendo importantes elementos do PCK do professor, uma vez
gue podem ser usados para dar mais significado ao ensino.

Neste contexto, conhecer as concepgdes prévias dos alunos é um importante aspecto
do PCK, que contribui na sua acao de transformar o conhecimento cientifico em conhecimento
escolar.

Outro ponto da entrevista que merece destaque é a preocupacdo dos docentes,
apresentada em suas falas informais durante a interlocucdo, com relacdo a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo, apontadas como desafios em sua prética
profissional, destacando dificuldades para a sua implementacdo em suas a¢des em sala de
aula: trabalhar em colaboracéo com outros professores e uma formacéao inicial que valoriza o
trabalho individual e o ensino tradicional.

O texto do PCNEM (Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino médio,
documento oficial publicado em 2000) aborda a questdo da interdisciplinaridade e da
contextualizagcdo no ensino médio:

A aprendizagem significativa pressupde a existéncia de um referencial que
permita aos alunos identificar e se identificar com as questdes propostas.
Essa postura ndo implica permanecer apenas no nivel de conhecimento que
€ dado pelo contexto mais imediato, nem muito menos pelo senso comum,
mas visa a gerar a capacidade de compreender e intervir na realidade, numa
perspectiva autbnoma e desalienante. Ao propor uma nova forma de
organizar o curriculo, trabalhado na perspectiva interdisciplinar e
contextualizada, parte-se do pressuposto de que toda aprendizagem
significativa implica uma relacdo sujeito-objeto e que, para que esta se
concretize, é necessario oferecer as condi¢cdes para que os dois polos do
processo interajam.(BRASIL,2000,p.22)

Destacamos que o trecho acima reafirma a importancia da interdisciplinaridade e da
contextualizagdo como elementos que devem ser trabalhados no contexto da formacéo
docente, tal como defendemos neste trabalho. Ressaltamos também que este documento
oficial faz referéncia a ideia de promocao de habilidades que capacitem o aluno para atuar na
sociedade atual de forma critica e participativa.

A interdisciplinaridade e a contextualizagdo também s&o abordadas na BNCC, de

forma que cabe a comunidade escolar:
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e Decidir sobre formas de organizacdo interdisciplinar dos
componentes curriculares e fortalecer a competéncia pedagogica das
equipes escolares para adotar estratégias mais dinamicas,

N

interativas e colaborativas em relacdo a gestdo do ensino e da
aprendizagem

e Contextualizar os conteidos dos componentes curriculares,
identificando  estratégias para apresenta-los, representa-los,
exemplifica-los, conecta-los e torna-los significativos, com base na
realidade do lugar e do tempo nos quais as aprendizagens estdo
situadas. (BRASIL, 2017, p.12).

Em relacdo aos documentos oficiais (PCN, PCN+)’5, Abreu (2011) ressalta que o
discurso de contextualizagdo € visto como um principio de integragdo e comunicacao entre 0s
diferentes campos disciplinares, ou seja, ele esta interligado aos discursos académicos e
sociais que fazem critica a disciplinaridade e a fragmentagé@o do conhecimento. Outro ponto
destacado é que o discurso de contextualizacdo esté ligado a uma finalidade de atrair o
estudante para aprender, uma vez que se busca um ensino baseado na vivéncia de situacdes
reais do dia a dia.

Oliveira e Queiroz (2016c), ao abordar aspectos relacionados ao cotidiano e a
contextualizagdo, afirmam que é necessario ir além de discutir o contetdo de ciéncias a partir
de uma relacdo entre aspectos sociais, cientificos e tecnoldgicos, mas fazer com que esse
conteudo, relacionado com aspectos sociais, econémicos, tecnolégicos, permita e possibilite
empoderar os grupos minorizados, encare os direitos como adquiridos e ndo como “garantias
do estado”, desenvolva uma capacidade argumentativa nos estudantes para essa luta por
direitos, estimule uma percepcao das possibilidades de transformacg&o no mundo e, por fim,
resgate a memoria das violagdes de Direitos Humanos para que elas nao voltem a acontecer

Por fim, destacamos que os docentes entrevistados para fins de acesso ao CORe,
embora reconhecam a importancia da interdisciplinaridade e da contextualizacdo para a
formacdo do aluno do curso técnico, apresentam dificuldade tanto com relacdo aos seus
fundamentos quanto para colocé-las em pratica, relato que vai ao encontro ao que afirma
Sasseron (2010) ao salientar que os termos interdisciplinaridade e contextualizacdo apesar
de aparecerem com frequéncia nos documentos; nas escolas e nos discursos pedagdgicos,
ainda geram confus@es a respeito do seu significado. De forma que consideramos que tais

dificuldades reforcam a necessidade de realizac@o de acdes que busquem oferecer solugbes

76 PCN-Parametros Curriculares Nacionais foi publicado em 1997.

PCN+-Parametros Curriculares Nacionais foi publicado em 2002.

Pardmetros curriculares nacionais s@o diretrizes elaboradas pelo Governo Federal om o objetivo
principal de orientar os educadores por meio da normatizacdo de alguns fatores fundamentais
concernentes a cada disciplina.
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para a superacdo do desafio representado pela interdisciplinaridade e pela contextualizacédo
na pratica docente no EMI.

Apbs a realizacdo das entrevistas, a pesquisadora pediu que os docentes fizessem
suas consideracdes sobre a atividade que acabara de ser realizada.

Professor A: “Eu achei uma atividade muito interessante, mas tive que
pensar um pouco mais para responder algumas perguntas Eu sei que domino
os contelidos que devo abordar nas aulas, neste caso no projeto, né! Mas
acabo de perceber que preciso pensar mais sobre o porqué ensinar estes
conteddos. Acho que com o passar do tempo dentro do magistério, vamos
ganhando uma confianca no que fazemos em sala, assim a docéncia entra
no automatico e deixamos de pensar sobre os motivos que nos levam a
ensinar determinados contelidos. Gostei muito do alerta que esta atividade
me trouxe.

Professor B: “Eu tive exatamente a mesma sensagao. lgualzinho, igualzinho!
Eu me lembrei que quando comecei no magistério, eu preparava as aulas e
por varias vezes ficava me perguntando o que eu quero que o aluno
realmente aprenda com este conceito? Com o passar do tempo, esta cultura
foi se perdendo por conta do excesso de trabalho e até pelo excesso de
confiangca. Chega uma hora que aquela sensacdo de despreparo passa
né?!Esta experiéncia foi muito proveitosa pra mim e acho que deveria ser
feita com todos os docentes do TIM para despertar esta mesma sensacao
que noés tivemos”

Ao analisar as consideracdes dos docentes ,concluimos que as questdes das
entrevistas levaram os docentes a refletir sobre o qué, como e por que ensinar determinado
conteudo cientifico. Além de ter levantado a discussao sobre a perda da cultura da reflexdo
sobre 0os motivos pelos quais os docentes devem abordar os contelddos nas aulas.

Para o ano letivo de 2023, a pesquisadora e 0s docentes, que participaram das
entrevistas relatadas nesta secao, irdo se reunir para discutir coletivamente as respostas
dadas e avaliar os elementos do PCK, com o intuito de promover uma reflexdo acerca do
conteudo que sera ensinado no futuro projeto integrador e de possiveis abordagens
interdisciplinares, sendo por isso importante que esta reunido aconteca em um momento

anterior ao inicio do futuro projeto integrador.
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4.6.2 O Laboratério de Mudanca como um miniciclo de aprendizagem potencialmente

expansiva

O desenvolvimento de um sistema de atividade consiste em ciclos de aprendizagem
expansiva com diferentes escopos. O ciclo mais fundamental de aprendizagem expansiva
consiste em uma transformacdo qualitativa completa de um sistema de atividade. Tal
transformacé&o € um processo complexo que tipicamente leva varios anos e abarca inimeros
ciclos sucessivos menores ,neste texto chamado de miniciclos, e paralelos de aprendizagem
expansiva, 0s quais conduzem a uma remediacéo de alguma parte do conjunto do sistema de
atividade. Esses ciclos menores de aprendizagem expansiva compreendem ciclos ainda
menores de aprendizagem expansiva que produzem invenc¢des necessarias para 0 progresso
do processo mais amplo.

De acordo com Virkkunen e Newnham (2015), um laboratério de mudanca representa,
tipicamente, um ciclo mediano (entre ciclos maiores e menores) de aprendizagem expansiva
gue ajuda os participantes a darem um passo notavel no sentido de uma transformacéo
expansiva mais ampla da atividade.

Neste trabalho, abordamos o nosso LM, como um ciclo mediano, cujas fases e sessbes

correspondentes estdo indicadas no Quadro 16:

FASE DO CICLO SESSAO DO LM
1.Questionamento da situacdo Sesséo 1
atual
2.Andlise histoérica e empirica Sessdo 1,2,3 e4
atual
3.Modelagem de novas solucdo Sessédo5e 6
4.Teste do novo modelo Sessédob6e?
5.Implementacéo do novo modelo Implementacéo do projeto integrador “Meninas na
industria”
6.Reflexdo sobre o processo Sesséo de AC1 e de AC2
7.Consolidacdo da nova prética (Ainda néo realizada)

Quadro 16-Fases e sessdes do LM como um miniciclo de aprendizagem potencialmente
expansiva (Fonte: autoria propria)

Observamos, em nossa prética, que o ciclo de aprendizagem expansiva tanto nos
orientou no planejamento das sessées do LM, guanto contribuiu para a andlise de seus
resultados, no sentido de acompanhar quais a¢gbes se desenvolveram e entender como a
aprendizagem expansiva se consolidou , revelando mudancas no objeto antes mesmo de
chegarmos a ultima etapa do ciclo.

A etapa de consolidagdo da nova prética ainda nao foi realizada, visto que somente no
ano letivo de 2023 sera realizado um novo projeto integrador, proposto a partir das reflexdes
feitas sobre o projeto integrador “Meninas na industria”, bem como as agdes, listadas na

sessao 7 do LM que ainda seréo implementadas .Pretende-se, apos a reflexdo dos resultados
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finais e consequéncias das ac¢des apontadas, reunir informacgdes suficientes para esclarecer
em quais niveis a aprendizagem expansiva se consolidou entre os docentes.

Pretendemos também consolidar a nova préatica por meio de um documento que
apresentard o modelo do sistema de atividade dos docentes do curso integrado que foi
elaborado e testado pelos docentes participantes do LM. Esperamos gue este documento seja
analisado pela coordenacéo do curso integrado e pela Dire¢ao da unidade e que seja colocada
em votacdo a adocdo deste novo modelo e das suas decisGes referentes a novas regras,
arranjos organizacionais e ferramentas. Esse documento também podera ser usado para
informar e instruir outros docentes que ndo estiveram envolvidos no Laboratorio de Mudanca

a respeito do novo modelo e de sua aplicagéo
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4.6.3 Andlise do LM num contexto de promocdao da expanséo de aprendizagem

De acordo com Vellenich et al. (2017), ndo se pode esperar que 0s centros tradicionais
de formacg&o docente sejam os Unicos responsaveis pelas mudancas necessarias a educagéo
brasileira, tampouco esperar pelo oferecimento de formacfes de qualidade. Mudancas na
formagé&o docente exigem um grande esforgo, que envolve cada escola e cada professor, para
que cada um se mobilize na direcdo da constru¢do de sua proépria profissionalidade, para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias que correspondam as necessidades da
sociedade atual, e isso é possivel transformando as escolas em centros de formacéo docente.

Nesse sentido, concorda-se com Alarcdo (2001, p. 11) sobre o fato de que:

A escola é por exceléncia um centro de formacdo: é organismo vivo,
dindmico, onde se cria contextos de aprendizagem, ambientes que favorecem
o cultivo de atitudes saudaveis, onde podem desabrochar capacidades e
competéncias que facilitam o convivio em sociedade, onde o exercicio da
pratica é pleno, favorecendo que professores se tornem responsaveis em sua
autonomia, criticos em seu pensamento, exigentes em sua profissionalidade
coletivamente assumida.

Desta forma, cada escola, com suas especificidades, enfrenta seus proprios
problemas, cuja resolugéo envolve situacfes cada vez mais complexas, o que exige uma agao
cada vez mais eficaz dos profissionais, afinados com a realidade e que estejam mais bem
preparados para enfrentar o emaranhado de questdes que surgem no dia a dia escolar. Um
possivel caminho nesta trajetoria seria a adocao por parte dos profissionais que vivem o dia
a dia na escola de um modelo de pratica coletiva, reflexiva e questionadora.

Na visdo de Gadotti (1994, p. 8),

A questdo essencial da nossa escola hoje se refere a sua qualidade e esta
esta diretamente relacionada com os pequenos projetos das proprias escolas
gue sdo muito mais eficazes na conquista dessa qualidade do que grandes
projetos, mas andnimos, distantes do dia a dia das escolas. Isso porque: 1°)
s6 as escolas conhecem de perto a comunidade e seus projetos podem dar
respostas concretas a problemas concretos de cada uma delas; 2°) assim
sendo, podem respeitar as peculiaridades étnicas, raciais e culturais de cada
regido; 3°) tem menos gastos com burocracia; 4°) a prépria comunidade pode
avaliar de perto os resultados.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei 9.394/96) prescreve que a escola deve
ter como objetivo 0 exercicio de sua autonomia, cabendo a ela buscar condi¢cdes para
qualificar seus profissionais. Dessa forma, a prescricdo legal abriu caminhos para que a
organizacao da escola promova a formacdo continuada de seus professores em situacéo de
trabalho. Essa modalidade de qualificacdo, que n&o retira o professor de seu locus
profissional, permite que a escola esteja em permanente avaliagdo e formacgéo. (BRASIL,
1996).

Sobre a questao de a escola ser l6cus de formagado continuada, Candau (1997, p.57)

afirma:
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Neste sentido, considerar a escola como l6cus de formacéo continuada passa
a ser uma afirmacgéo fundamental na busca de superar o modelo classico de
formacao continuada e construir uma nova perspectiva na area de formacgéo
continuada de professores. Mas este objetivo ndo se alcanca de uma maneira
espontanea, ndo é o simples fato de estar na escola e de desenvolver uma
pratica escolar concreta que garante a presenga das condicdes mobilizadoras
de um processo formativo. Uma pratica repetitiva, uma pratica mecanica néo
favorece esse processo. Para que ele se dé, é importante que essa pratica
seja uma pratica reflexiva, uma pratica capaz de identificar os problemas, de
resolvé-los, e cada vez as pesquisas sdo mais confluentes, que seja uma
pratica coletiva, uma pratica construida conjuntamente por grupos de
professores ou por todo o corpo docente de uma determinada instituicdo
escolar.

A escola deve ser vista pelos educadores como espaco e oportunidade de
compartilhamento de ideias, de préticas socioculturais e institucionais, de valores, de atitudes
e modos de agir. Nada melhor do que perceber a escola como esse espaco de dialogo, lugar
de trocas para sedimentar saberes que emergem dos diferentes momentos da préatica
profissional. Para Libaneo (2009, p. 10),

A modalidade mais rica e eficaz de formacdo docente continuada ocorre pela
atividade conjunta dos professores na discussao e elaboracgéo das atividades
orientadoras de ensino. E assim porque a formagdo continuada passa a ser
entendida como um modo habitual de funcionamento do cotidiano da escola,
um modo de ser e de existir da escola. Para realizacdo das atividades
pedagogicas os professores realizam a¢gbes compartilhadas que exigem troca
de significados, possibilitando ampliar o conhecimento da realidade. Assim o
grupo de formac&o constitui-se ao desenvolver a acdo pedagdgica. E essa
constituicdo do grupo que possibilita 0 movimento de formacao do professor.

Alarcdo (2003) chama de escola reflexiva e qualificante, aquele modelo no qual
professores ensinam e aprendem. Existem diferentes denominac¢fes apontadas pela literatura
cientifica para essa escola: comunidade de pratica, comunidade de aprendizagem,
comunidades profissionais docentes, comunidade aprendente, organiza¢cbes aprendentes,
aprendizagem colaborativa e comunidade sociopratica.(VELLENICH et al.,2017).

A necessidade de se estabelecer uma cultura de formagédo docente permanente
aponta para a emergéncia de Comunidades de Aprendizagem, as quais provocam uma
mudanga de paradigma sobre a formacgdo docente: a cultura do trabalho individualista passa
a ser substituida pelo trabalho colaborativo. Enquanto o individualismo profissional € embutido
de isolamento, caracteristico da escola tradicional, em que as aulas sdo dadas a portas
fechadas, com as carteiras separadas e os professores preparando seus planos de ensino
sozinhos, o colaborativo € pautado no trabalho em equipe, corresponsabilizando os
resultados, discutindo coletivamente as solucdes para os conflitos surgidos no cotidiano
escolar (DAY, 2001)

No contexto de uma formacdo docente desenvolvido nas comunidades de
aprendizagem, Névoa (2019) aponta que :

[...]n& uma certeza que nos orienta: a metamorfose da escola acontece
sempre que os professores se juntam em coletivo para pensarem o trabalho,
para construirem préaticas pedagogicas diferentes, para responderem aos
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desafios colocados pelo fim do modelo escolar. A formacao continuada néo
deve dispensar nenhum contributo que venha de fora, sobretudo o apoio dos
universitarios e dos grupos de pesquisa, mas € no lugar da escola que ela se
define, enriquece-se e, assim, pode cumprir 0 seu papel no desenvolvimento
profissional dos professores.

Considerando as especificidades da docéncia na EPT, na qual profissionais oriundos
das diferentes areas de formacé&o trabalham como professores, uma vez que nao h& exigéncia
de requisitos legais de formagdo como docente para atuar nas disciplinas técnicas desta
modalidade de ensino, revela-se necessario pesquisar sobre como ocorre a aprendizagem da
docéncia, bem como realizar a analise da construcdo da préatica docente nesse contexto
especifico.

Diante dos dados levantados ao longo do desenvolvimento do LM com os professores
do curso integrado, coube-nos analisar como se deu, neste contexto, o processo de
aprendizagem docente e o seu possivel desenvolvimento durante o LM. Neste sentido,
buscaremos responder as quatro questbes orientadoras propostas por Engestrém (2001):
guem, por que, 0 que, e como 0Os Sujeitos da intervencdo aprendem. Seguindo as ideias do
autor, estas questdes, se tabuladas em cruz junto aos cinco principios da Teoria da Atividade,
podem fornecer uma matriz de andlise da aprendizagem expansiva.

Até o final do ano letivo de 202277, os docentes participantes do LM dedicavam
esfor¢cos na tentativa de estabelecer a fase de consolidagdo da nova pratica por meio do
planejamento das ag0es futuras.

Portanto, o LM, como um ciclo expansivo, ainda n&do havia se fechado. Engestrom
(1999) enfatiza que :

[...]a ocorréncia de um ciclo expansivo completo ndo é comum e ele
tipicamente requer esforgos concentrados e intervengdes deliberadas. Com
essa ressalva em mente, o ciclo de aprendizagem expansiva e suas agdes
incorporadas podem ser usados para analisar em pequena escala inovadores
processos de aprendizagem (ENGESTROM, 1999, p.385, traducdo nossa).

Seguindo as orientagfes de Engestrom (1999) em relacdo aos esforcos para a
completar o ciclo expansivo, destacamos que os professores participantes do LM se
comprometeram a retomar as acdes relativas ao futuro projeto integrador no ano letivo de
2023 com o proposito de realizar a fase de consolidagédo da nova pratica.

Dando sequéncia ao nosso objetivo de responder a seguinte questao de pesquisa “O
LM permitiu expandir a atividade dos docentes que participaram dessa intervencao?”,
procedemos ao preenchimento da matriz para a andlise da aprendizagem expansiva,

conforme preconizado por Engestréom (2001), levando em conta os dados levantados ao longo

77 Ocorrido em janeiro de 2023 por consequéncias do atraso no calendario escolar provocadas pela
pandemia por COVID-19.
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desta pesquisa, de forma a resumir as respostas da teoria da aprendizagem expansiva para
a cada uma das 4 questdes da matriz, como segue no Quadro 17:

isolamento dos

docentes em
suas

disciplinas e
para

Sistema de Multivocalida Historicidade | ContradicBes Ciclos
Atividade de Expansivos
Quem esta | Interconectad | “Vozes” dos Alguns Docentes
aprendend os sistemas | docentes das | docentes com gue néo se
0? de atividade disciplinas formacao sentem
docente: técnicas.. inicial voltada preparados
professores “Vozes” das paraa para atuar
das disciplinas docéncia e no EMI, pois
disciplinas propedéutica outros nao. nao tiveram
propedéuticas s Todos os a formacéo
e das docentes ndo especifica
disciplinas foram para atuar
técnicas . formados para nesta
atuar modalidade
especificament de ensino.
e na EPT
Por que Insatisfagédo Alunos que Busca por
eles quanto ao ingressam melhorias nas
aprendem? modelo de Nno curso condi¢cbes de
docéncia integrado trabalho, nas
vigente com os mas nao relagcbes com
docentes querem ser colegas e
“isolados” em técnicos melhoria no
suas O aumento ensino ofertado
disciplinas. em numero e | ao aluno do curso
Insatisfagéo em integrado.
com a forma diversidade
€COmo O Curso dos alunos,
integrado foi porém as
implementado | ferramentas
e regras da
atividade
que nao
permitem ao
docente um
apoio
individualiza
do aos
alunos.
O que eles | Novo modelo Trabalho Projetos
aprendem? | de articulacéo docente integradores sob
docente com colaborativo regime de
nova forma para a codocéncia
realizar a superacao do Interdisciplinarida
docéncia

dee
contextualizacéo
Formacdao de
agentes
socioculturais e
politicos

Desenvolvimento

da agéncia
transformadora

entre os docentes




Como eles Construcéo Através das | Sessdes do LM Plano de Acdes de
aprendem? | de um grupo “vozes” dos Reunibes de acdo aprendizagem a
colaborativo pesquisado planejamento envolvendo partir do
entre res referéncia do PI as propostas | questionamento,
docentes das | no campo do | Desenvolvimen | de solugéo andlise,
disciplinas EMI to do projeto que modelagem,
técnicas e Dialogos integrador em objetivam teste,
propedéuticas entre o0s regime de superar as implementacéo e
Parcerias docentes codocéncia contradicbes reflexao.
entre os Reflexdes
docentes e a sobre as
Secdo de “vozes” dos
Articulacdo alunos, ex-
Pedagogica. alunos,
responsaveis
dos alunos,
servidores da
Secdo de
Articulacdo
Pedagdgica e
um
representante
de uma
empresa
parceira.

Quadro 17-Matriz para analise da aprendizagem expansiva referente ao LM desenvolvido
(Fonte:Autoria prépria)

O processo de analise e interpretacdo dos dados construidos com os instrumentos de
pesquisa foi desenvolvido com base no proprio processo de constituicdo do LM, como um
ciclo de a¢cbes potencialmente expansivo (ENGESTROM; SANNINO, 2010), que possibilitou
o preenchimento da “matriz” para analise da aprendizagem expansiva (Quadro 17)

A constituicdo do LM ampliou as possibilidades de interagfes entre os sujeitos e 0s
respectivos objetos de suas multiplas atividades, possibilitando aprendizagens expansivas,
gue se manifestaram como:

I) Transposicdo de fronteiras (superacdo de limites) e construgcdo de redes-
parcerias. No LM, os professores e servidores da Secéo de Articulagdo Académica tentaram
estabelecer uma parceria no levantamento de informagdes acerca das condi¢des sociais dos
alunos do TIM com o objetivo de conhecer melhor o aluno e buscar estratégias para sua
permanéncia na escola. Houve uma tentativa de se estabelecer mutuamente um fluxo
continuo de compartilhamento de informacgdes, o que pode acabar por transpor as fronteiras
(ENGESTROM;SANNINO, 2010), fazendo emergir uma nova rede, uma parceria inovadora:
docente-técnicos administrativos. Os sujeitos engajados nessa atividade passaram a
pertencer a uma mesma hierarquia horizontal de fluxo informacional, ndo podendo, assim,
ficar distanciados ou segregados. Através dessa concretizacao desta parceria, os docentes
poderdo receber, a partir do ano letivo de 2023, informac¢des sobre os alunos com problemas

sociais mais graves, conforme relatado no capitulo IV.
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I) Movimento na zona de desenvolvimento proximal (ZDP) das atividades
docente-docente mediante a formacao de parcerias entre os docentes- A aproximacao
entre docentes das disciplinas propedéuticas e técnicas, promovido pelo LM, levou ao
estabelecimento de parcerias para uma a¢ao colaborativa entre eles, o que reduziu a distancia
entre as acdes cotidianas dos docentes e 0 novo modelo de atividade docente , construido
coletivamente nas sessdes do LM. Destacamos a ocorréncia de uma ZDP coletiva, na qual a
partir de acBes coletivas dos docentes ocorreu 0 desenvolvimento de uma nova forma de
atividade entre os professores;

[II) Transformagdes qualitativas do objeto da atividade dos docentes do TIM- as
parcerias que os docentes participantes do LM desenvolveram entre si e entre a Se¢éo de
Articulacdo Pedagogica promoveram uma transformag¢@o do objeto da atividade coletiva
investigada, considerando que o novo modelo proposto para a atividade docente considera
gue ensino mais individualizado que se propfe a ajudar os alunos a superar as suas
dificuldades e a se motivar com o curso integrado, além de levar em consideracdo o0s
problemas sociais dos alunos, o que envolve transformacdes qualitativas de outros elementos
gue compdem os sistemas de atividade, como divisdo de trabalho e artefatos mediadores.
Dentre os quais podemos destacar, uma mudanca apontada por alguns docentes que
passaram a ver o aluno um sujeito que tem questdes sociais, econémicas e pessoais que

influenciam o seu cotidiano, a sua participagdo e o seu desempenho na escola.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegarmos ao fim da nossa pesquisa, 0 que mais nos preocupa é a dificuldade de
traduzirmos todo o percurso da investigacdo. Tantas reunifes, conversas, entrevistas e
discussdes em diferentes momentos construiram uma vasta quantidade de informacdes que
contribuiram e construiram a base da nossa investigacdo, porém nédo existe a possibilidade
de transformar estas informacdes em dados. Desse modo ndo pretendemos com nosso
trabalho alcancar generalizagdes ou modelos padronizados que atendam a diferentes cursos
de EMI ao longo do pais, algo que consideramos ineficaz dada a importancia da realidade
local para o funcionamento de um curso integrado. O nosso trabalho dedicou-se a documentar
o contexto de planejamento e desenvolvimento de um LM e analisa-lo de forma particular,
deixando para futuros leitores a tarefa de submeté-la a novos contextos, respeitando as
particularidades e demandas desse novo grupo. Na busca de construirmos um caminho
possivel para o desenvolvimento profissional docente no contexto do curso integrado
investigado, apresentamos algumas reflexdes construidas em resposta a algumas das
questdes que construimos ao longo da pesquisa.

Comecaremos as nossas reflexdes finais a partir da abordagem das dificuldades e
empecilhos que encontramos ao longo da nossa pesquisa, realizada entre os anos de 2019 e
2023.Consideramos importante abordar as dificuldades enfrentadas ao longo da pesquisa
porgue elas certamente influenciaram nas nossas escolhas ao longo da investigacao.

O més de maio de 2019 marca a minha entrada como aluna de doutorado no Programa
de P6s-Graduacdo em Ciéncia, Tecnologia e Educacdo (PPCTE) do CEFET/RJ, na linha de
pesquisa Formacgéo de Professores. Apos a felicidade da aprovagéo, surgiram as dificuldades
de conciliar as 3 disciplinas obrigatérias, oferecidas apenas uma vez a cada ano, com o
trabalho como professora de Fisica do CEFET/RJ Uned Itaguai. Mesmo diante de um enorme
esforco para conciliar os horarios de estudo e trabalho, eu sé consegui cursar duas disciplinas
obrigatérias, o que me preocupou bastante sobre como seria a minha permanéncia no curso
diante de novos possiveis “choques de horario “.Todavia também me trouxe a certeza de ter
escolhido a linha de pesquisa mais adequada diante das minhas demandas enquanto
professora do EMI.

Com esforco e dedicagdo compartilhados ao doutorado e ao meu trabalho, cheguei ao
final de 2019, quando conheci a Teoria da Atividade através da minha orientadora, professora
Gloria Queiroz que ofereceu uma disciplina eletiva que abordava a teméatica. Apos o primeiro
contato com a teoria, me interessei bastante e apés ler um pouco mais alguns textos do Yrj6
Engestrom, tomei a dificil decisdo de escolher a area sobre a qual pesquisaria nos proximos

3 anos.
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O ano de 2020, no més de fevereiro, vivi a alegria de conseguir a minha liberacao total
das minhas atividades no CEFET/RJ (licenca para estudos) para que eu pudesse me dedicar
exclusivamente ao doutorado durante os proximos 2 anos. Considero que se trata de grande
conquista a qual ainda temos direito de pleitear neste cenario de tantas perdas de direitos
trabalhistas vividas pelos servidores publicos deste pais nos ultimos anos.

A alegria vivida em fevereiro foi tomada por grande preocupacéo e incertezas apés a
OMS ter declarado a pandemia de COVID-19 em 11 de marc¢o de 2020 e principalmente apés
a suspenséo das atividades no CEFET/RJ em 13 de marco de 2020.

Com o isolamento social e o avango da doenga, vivi meses dentro de casa, sofrendo
por tudo que a pandemia nos tirou e também por tudo que ela nos trouxe. De maneira que,
de marc¢o a agosto de 2020, eu tentei me dedicar a minha pesquisa, porém o saldo de trabalho
nestes meses resumiu-se a leitura de ndo mais que quinze artigos sobre a Teoria da Atividade.

Em setembro de 2020, as aulas das disciplinas que foram interrompidas em marco de
2020 foram retomadas por meio da plataforma TEAMS, fazendo surgir um novo desafio para
a minha vida académica: o ensino remoto. Nos primeiros meses, a adaptacao foi dificil, mas
voltar para o presencial naguele momento ndo era uma opcao perante o avanco da doenca e
0 gigantesco numero de mortos. A retomada do curso, mesmo que sem o retorno ao ensino
presencial, me levou a voltar a me dedicar as atividades do doutorado e a minha pesquisa, 0
gue muito contribuiu para a minha saude mental.

Um marco para a minha pesquisa foi a participagéo, apos convite do professor Glauco
Silva, do | Seminario de Codocéncia e Docéncia Compartilhada, em fevereiro de 2021, quando
ouvi falar pela primeira vez no conceito de Laboratério de Mudanga. O meu interesse pelo
tema foi imediato e apds a leitura de artigos, eu decidi que a minha pesquisa estaria
relacionada ao desenvolvimento de um LM com professores do TIM com o objetivo de
investigar o desenvolvimento profissional deles a partir do LM.

Em margo de 2021, conversei informalmente com alguns colegas docentes que atuam
no TIM sobre a pesquisa que eu pretendia desenvolver. Destaco que 0s procurei motivada
por um objetivo duplo: consultar a opinido deles sobre a minha proposta de intervencéo
formativa e fazer um levantamento, ainda que informal, sobre a possibilidade de participacdo
deles nas atividades do LM, visto que se trataria de uma adesao voluntaria por parte dos
docentes.

A maioria dos colegas que consultei me disse que teria interesse em participar e que
julgava a proposta muito pertinente e necessaria para demandas do curso integrado, porém
eles foram quase que unanimes ao afirmarem que aquele momento néo seria o ideal para o
inicio de uma investigagdo daquela natureza, principalmente por conta das dificuldades e

excesso de trabalho trazidos pelo ensino remoto. Foi entdo que parei para refletir sobre o que
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0S meus colegas estavam vivendo em sua rotina diaria por conta do ensino remoto e da
prépria pandemia que seguia avancando.

Em setembro de 2021, tive a rica oportunidade de cursar a disciplina “Seminarios
internacionais sobre a Teoria histérico-cultural: fundamentos e implicacdes para a pesquisa
em ensino de ciéncias", organizada e oferecida através de uma parceria entre o Programa
Po6s-graduacao Interunidades em Ensino de Ciéncias (PIEC-USP) e Programa de Pés-
graduacdo em Educacéao Cientifica e Tecnoldgica (PPGECT-UFSC). A experiéncia vivida com
essa disciplina foi impar e me proporcionou bons momentos de reflexdo sobre a Teoria da
Atividade a partir de seminarios proferidos por pesquisadores que sdo referéncias
internacionais na area, inclusive pelo proprio Yrjo Engestrom.

Até o término do ano de 2021, dei sequéncia as minhas atividades do doutorado me
dedicando as disciplinas, a pesquisa tedrica em meio a livros e artigos, reunidées com a minha
orientadora e ao planejamento de como seria desenvolvido o LM, porém ciente de que a
programacéo das sessfes do LM a longo prazo nédo € algo possivel dado o tipico carater de
replanejamento das reunides.

Em fevereiro de 2022, tentei iniciar a pesquisa etnogréafica com os docentes, porém fui
surpreendida com os relatos dos docentes em relacdo as dificuldades que vinham enfrentando
por conta do retorno ao ensino presencial apds quase dois anos sem aulas na escola. Diante
dos relatos e da quase exaustéo de alguns colegas com o retorno ao presencial, me solidarizei
com eles e decidi que a pesquisa seria iniciada somente em junho de 2022, quando, enfim,
dei inicio & pesquisa, comecgando pela pesquisa etnogréfica que envolveu a aplicacdo de
questionarios e entrevistas, cuja realizagdo néo foi impossibilitada mas foi influenciada pela
atmosfera da “volta ao normal’”.

De junho a dezembro de 2022 foram realizadas todas as atividades praticas que
integram a nossa investigagdo, cujo desenvolvimento nos revelou algumas dificuldades,
tipicas de pesquisa com seres humanos: dificuldades por conta de baixo engajamento nas
atividades, falta de compromisso com a pesquisa, disputa de interesses entre colegas de
trabalho, pouca dedicacéo a participacdo na pesquisa, por conta do excesso de atividades na
rotina dos individuos envolvidos, tanto na pesquisa etnografica quanto nas proprias sessdes
do LM.

Destacamos que parte das dificuldades apontadas foi superada por meio do didlogo
da pesquisadora com os colegas, destacando, em conversas informais, a importancia da
realizacao deste estudo para a realizacdo de melhorias no ambiente de trabalho na escola e
mostrando a eles como sua patrticipacdo pode contribuir para a viabilizacdo de um curso
melhor para atuais e futuros alunos do curso integrado. Todavia, as medidas tomadas pela
pesquisadora ndo foram suficientes para garantir uma maior participagdo e engajamento,

principalmente entre os professores das disciplinas técnicas que integram o quadro de
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docentes do TIM. Dentre os motivos para ndo participacdo, destacam-se a falta de interesse
neste tipo de atividade formativa, considerada “desnecessaria” e “sem sentido”.

A analise do comportamento e das falas dos docentes que nao participaram da
investigacdo aponta uma menor consideracdo da formacdo técnica de nivel médio e uma
supervalorizacdo da formacéao técnica de nivel superior, tendo, na concepcao deles, apenas
o curso de engenharia um papel de destaque e real importancia dentro da EPT, inclusive para
fins de investimentos e valorizacdo dos docentes que atuam na formacado de engenheiros. Tal
postura pode ser considerada como uma contradicdo quando se pensa no sistema de
atividade dos docentes que atuam no TIM, uma vez que o0s préprios docentes ndo déo a
importancia devida ao seu proprio trabalho enquanto formadores de técnicos em mecéanica.

Ao pensarmos no desenvolvimento profissional docente que, como sabemos pode ser
influenciado e proporcionado pela escola, envolvendo compromisso e disponibilidade pessoal
para aprender a ensinar, observamos que atitudes de negacao da importancia de atividades
de reflexdo sobre a prépria pratica profissional se configuram como uma negativa ao papel do
trabalho na EPT no seu proprio desenvolvimento enquanto docente.

Apesar das dificuldades apontadas, consideramos que o desenvolvimento da pesquisa
foi uma experiéncia muito positiva e que contribuiu tanto para a formagéo profissional da
pesquisadora quanto para sua formacdo enquanto ser humano, uma vez que mudou
completamente o seu olhar em relagdo ao aluno do TIM, passando a ter um olhar mais
cuidadoso em relacdo as singularidades que tanto podem impactar a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos.

Destacamos também a avaliacdo positiva da pesquisa por parte dos demais docentes
gue, mesmo diante de tantas adversidades vividas nos trés udltimos anos, se dedicaram
voluntariamente as atividades da pesquisa e permitiram a sua realizagdo, sendo portanto os
grandes responsaveis pela concretiza¢do dessa investigagao.

Aproveitamos este momento, para enaltecermos a figura daqueles professores do
CEFET/RJ que seguem sua luta em defesa da valorizacdo da educacéo publica, gratuita e de
qualidade, mesmo diante de tantos cortes orcamentarios que geraram falta de verbas para a
realizacdo de atividades tdo importantes para a formacdo do aluno, de uma politica
governamental de sucateamento das instituicbes publicas de ensino nos ultimos anos,
inclusive com a absurda realizacdo de uma intervencao por parte do MEC no CEFET/RJ em
2019, num ato de claro desrespeito a democracia e a autonomia desta instituicdo centenaria.
Apesar de tudo, eles seguem incansaveis no seu compromisso enquanto professores
atuantes nesta tradicional instituicdo, reconhecida por seu ensino de exceléncia, sendo
referéncia nacional na formacao técnica.

Passada a etapa de reflexdo e abordagem das dificuldades encontradas ao longo da

realizacdo da pesquisa, passaremos para a etapa de reflexdo sobre as respostas que a
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pesquisa nos forneceu em relacdo as 5 questdes que em conjunto compuseram 0 hoSSO
problema de pesquisa.

Cabe relembrar ao leitor, quais sédo estas questdes de pesquisa, ja apresentadas no
capitulo 11l quando abordamos a questao da metodologia empregada na pesquisa:

1.Como se desenvolveu o sistema de atividade dos docentes que atuam no TIM?

2.Quiais as principais contradi¢cdes deste sistema de atividades atualmente?

3. Quais modifica¢cdes no curso podem ter gerado essas contradicdes?

4.Quais transformagdes que foram provocadas pelo LM?

5.0 LM permitiu expandir a atividade dos docentes que participaram dessa
intervencao?

As 3 primeiras questdes de pesquisa foram respondidas a partir da analise das
informagdes que foram levantadas nas atividades da investigagao realizadas até o final da 42
sessao do LM (vide as correspondentes sessdes do item 4.2), compreendendo tanto a anélise
historica quanto a analise empirica atual do sistema de atividade docente.

Consideramos que as repostas as 3 primeiras questdes foram produzidas mediante a
andlise empirica atual da pratica corrente, na qual o problema se insere em seu contexto mais
amplo dentro da estrutura do sistema de atividade e mediante a andlise histérica do
desenvolvimento do objeto e da estrutura do sistema de atividade docente, a qual permitiu a
identificac@o de contradigfes internas nesse sistema. Essas duas analises favoreceram uma
a outra. A analise histérica forneceu um panorama e uma hipotese acerca das contradicdes
internas da atividade, que favoreceram e direcionaram a analise da pratica atual. Destacamos
que é dificil reconhecer os elementos importantes de um sistema de atividade sem conhecer
as mudancas historicas que nele ocorreram, por isso a pesquisadora dedicou-se com afinco
a tentar entender, a partir de informacgdes de diferentes fontes, como se deu a evolugdo
historica do curso técnico em mecéanica industrial do CEFET/RJ desde a sua criagdo em 2010,
enquanto curso na modalidade concomitédncia externa até os dias atuais, desde 2015
configurado na modalidade integrada.

Por meio do método da estimulacado dupla, cuja aplicacédo foi detalhada para o caso
do nosso LM capitulo 1V, foi possivel construir de forma coletiva, pelo grupo de docentes e ao
longo do desenvolvimento das ac¢des, de um novo modelo da atividade.

Para responder a questdo de pesquisa “Quais transformacdes que foram
provocadas pelo LM?”, precisamos, primeiramente considerar que somente uma parte das
possiveis solucdes sugeridas pelos participantes foi implementada, por motivos de limitacéo
da propria pesquisa que sofreu atrasos decorrentes da pandemia de COVID-19 e, em
segundo lugar, ndo podemos esquecer que 0S primeiros experimentos com as novas
ferramentas e formas de agir referentes ao novo modelo, normalmente revelam certos

aspectos da pratica atual que os participante do LM desconsideraram no momento do
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planejamento da solucéo e que podem criar novas contradicées que precisam ser encaradas.
Por conseguinte, acreditamos que € necessario colocar em pratica um nimero maior de
solucBes dentre as sugeridas pelos docentes durante o LM para que seja possivel identificar
guais aspectos e ideias do novo modelo de atividade se revelardo factiveis e quais eles
provocarao no sistema de atividade dos docentes.

Ainda assim, mesmo cientes das limitacbes, consideramos importante que a 42
questdo de pesquisa seja respondida e para isso, iremos utilizar os dados referentes a
implementacéo de parte do novo modelo da atividade, ocorrida através do planejamento e
desenvolvimento do projeto integrador “Meninas na industria”, além das informacgbes
referentes a acOes e posturas dos docentes participantes, obtidas pela pesquisadora durante
conversas informais ou durante as préprias reunides do LM.

Neste contexto, destacamos que as transformacgfes trazidas pelo LM podem ser
identificadas ha mudanca na forma como o sujeito da atividade (docente) olha e compreende
0 objeto (aluno), no estabelecimento de parceria entre docentes das disciplinas propedéuticas
e das técnicas, parceiras entre docentes e outro setor da escola que oferece apoio aos
docentes e discentes e a mudanca na relacao professor-professor apos a desconstrucédo de
alguns rétulos e da promogéo de um convivio mais proximo, na mudanca na forma de alguns
docentes verem o ensino colaborativo, passando a considera-lo como uma ferramenta de
melhoria do ensino ofertado aos alunos.

Dentre as transformagfes promovidas pelo LM, destacamos que uma mudanca
bastante relevante foi o desenvolvimento da agéncia transformadora entre os participantes
dentro e fora das sessfes do LM que os capacitou como agentes de mudangas em suas
proprias atividades. De modo que, ao se apropriarem do método, comegaram a utiliza-lo em
suas praticas profissionais, transformando suas rotinas na escola, o que provocou mudangas
inclusive na relagéo professor-aluno e na relacdo professor-professor, conforme ja relatamos.

Nao podemos deixar de abordar a questdo da “fama” que o LM ganhou dentro da
escola durante o seu desenvolvimento, levando varios professores de outros cursos (elemento
comunidade) a procurar a pesquisadora para parabeniza-la pelo trabalho ou por interesse em
entender um pouco mais sobre o funcionamento e aplicabilidade do LM. De maneira que o
elemento comunidade do SA estudado também foi transformado.

Apesar de considerarmos que devemos enfatizar as transformagdes que ocorreram no
ambito coletivo, vemos a necessidade de destacar a ocorréncia também de transformacées
individuais, que atingiram docentes especificos, talvez por conta de seus interesses e
preocupacdes pessoais. Neste contexto, destacamos 0 engajamento em projetos no campo
da EDH relatado por um docente que viu nesse campo uma oportunidade de estabelecer

dialogos entre os seus conteudos especificos da sua disciplina com valores sociais e a
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transformacéo relatada pelos professores que participaram da entrevista do CORe, quando
descreveram que aquela experiéncia estimulou o seu raciocinio pedagdgico.

Procurando dar um fechamento as discussfes sobre as questdes de pesquisa, embora
deixemos claro que seria impossivel dar conta de todas as reflexdes que seriam possiveis de
serem feitas a partir delas, trazemos a questdo “O LM permitiu expandir a atividade dos
docentes que participaram dessa intervencao?” para o nosso debate.

A expansdo da atividade esta relacionada ao que os tedricos denominam de
aprendizagem expansiva e que representa 0 que se aprende com um novo objeto de uma
atividade, que é todo o sistema de atividade em que os sujeitos da aprendizagem estéo
engajados. Este objeto, como vimos ao longo desta tese, foi ressignificado, logo, de acordo
com Engestrom(2001), podemos concluir que ocorreu a aprendizagem expansiva e que,
portanto, o LM permitiu a expansdo da atividade dos docentes que participaram dessa
intervencao.

Chegando a este ponto, apds termos respondido a todas as 5 questfes de pesquisa,
finalmente temos condigcbes de responder ao problema de pesquisa, afinal: “Como o
Laboratério de Mudanca (LM) pode contribuir para o desenvolvimento profissional de
professores que atuam no ensino médio integrado de uma escola técnica federal?”

O LM ampliou as possibilidades de interacdes entre os sujeitos (docentes) e os
respectivos objetos de suas atividades, possibilitando aprendizagens expansivas, que se
manifestaram como: 1) transposi¢cdo de fronteiras e construcdo de redes — parceria; 2)
movimento na zona de desenvolvimento proximal da atividade docente-docente; 3)
transformacdes qualitativas do objeto da atividade, conforme abordamos no capitulo IV.

Apés a analise do LM, concluimos que a aprendizagem expansiva envolveu a
expansao do objeto da atividade, a criagdo de novos conhecimentos e de novas préticas para
atividade docente que tornaram o curriculo integrado uma realidade um pouco mais préxima,
elementos que evidenciam que o LM promoveu o desenvolvimento profissional coletivo dos
docentes participantes, uma vez que podem contribuir para a melhoria da qualidade da
educacao nas salas de aula

Em termos mais gerais, a analise da propria intervencdo e das transformacdes
promovidas por ela, nos levam a considerar que o LM se configurou, no contexto da nossa
pesquisa, como uma ferramenta para a promocdo do desenvolvimento profissional dos
docentes pesquisados.

O término da tese ndo significa o término da pesquisa, ndo so pelas a¢bes que ficaram
pendentes por conta do atraso na investigacédo e terdo que ser realizadas no ano letivo de
2023, mas principalmente por conta de novas indagacdes e questionamentos que surgiram
ao longo da pesquisa que merecem e carecem de analise e de respostas. Desta forma

deixaremos aqui registrada a nossa perspectiva futura de dar continuidade ao LM no
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CEFET/RJ Itaguai, com foco principalmente, nos temas projeto integrador, codocéncia e
formacédo de agentes socioculturais e politicos.
Sigamos sendo resisténcia pela sobrevivéncia da educacdo publica, gratuita e de

qualidade!
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APENDICE A-APRESENTACAO DO CAMPO DA PESQUISA

Durante a fase de escrita desta tese, sentimos a necessidade de compor um texto
destinado ao aprofundamento do tema ensino médio integrado, nosso campo de pesquisa,
para aqueles leitores que tiverem interesse em fazé-lo. Para isso, decidimos contextualizar a
nossa investigacdo, primeiramente no ambito geral, apresentando a forma como esté
estruturado o ensino médio integrado no Brasil, abordando elementos histéricos, conceituais
e de base legal, com destaque para a questdo da docéncia e, posteriormente, no ambito
especifico, por meio da caracterizacdo do EMI no contexto da escola investigada.

Neste apéndice, apresentaremos uma andlise histérica do EMI no Brasil com foco no
detalhamento da base legal da EPT de nivel médio entre os anos de 1996 e de 2012, na Lei
n® 13.415/2017 e na Base Nacional Comum Curricular, abordando algumas influéncias e
desdobramentos desta nova legislag@o no curso integrado e no trabalho docente. Esta se¢éo
também se destina a familiarizar o leitor com os fundamentos e bases conceituais do EMI,
com aspectos da docéncia nesta modalidade de ensino, com potenciais ferramentas para
formacéo docente e, por fim, com a uma descri¢cdo da escola pesquisa, do curso integrado e

de seus docentes.

ANALISE DOCUMENTAL

A pesquisadora realizou uma analise documental’®, cujo objetivo foi de buscar
elementos que contribuissem para a compreensao do contexto em que se realiza a pratica
docente dos professores que atuam no EMI, num ambito mais geral e no curso integrado
investigado, num ambito mais especifico.

Foi realizada a analise documental da legislacao oficial referente a EPT e ao EMI, com

foco em documentos principais como: Decreto n°® 5.154/2004°, as Diretrizes Curriculares

78 Analise documental é um procedimento em que os dados logrados sdo absolutamente provenientes
de documentos, cujo objetivo € a representacdo condensada da informacdo, para consulta e
armazenagem(BARDIN, 1977, p.46).

79 Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004. Regulamenta o § 2°do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional, e da
outras providéncias. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-
2006/2004/decreto/d5154.htm>Acesso em:04/11/2022.
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Nacionais para a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio®, a Lei n° 11.892/20088%! ,a
Lei n® 13.415/2017% e a Base Nacional Comum Curricular -BNCC (BRASIL,2018).

No que se refere ao CEFET/RJ, os documentos institucionais analisados foram:
Estatuto e Regimento, Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI). Relativos a Uned
Itaguai, foram analisados: Projeto Pedagogico Institucional (PPI), Projetos Pedagdgicos dos
Cursos Técnicos, Planejamento Anual da Coordenacédo do curso, Manual do Aluno e Matriz
curricular do curso integrado, Planos de Ensino das disciplinas do curso, apostilas e materiais
didaticos utilizados/elaborados pelos professores, entre outros. O acesso aos documentos
analisados foi realizado por meio de sites oficiais ou através de solicitacdes por contato
telefénico ou via e-mail a diferentes setores da instituicdo e docentes, o que ocorreu de forma

tranquila, claramente facilitada pelo fato da pesquisadora ser professora efetiva na instituicéo.

BASE LEGAL DA EPT DE NIVEL MEDIO-DE 1996% A 2012.

Para Kuenzer (2002) o ensino integrado tem por objetivo “disponibilizar aos jovens que
vivem do trabalho a nova sintese entre o geral e o particular, entre o légico e o historico, entre
a teoria e a pratica, entre o conhecimento, o trabalho e a cultura” (KUENZER, 2002, p. 43-44).

O Ensino Médio Integrado, instituido a partir da publicacdo do Decreto n° 5.154/04,
permitiu a oferta da educac@o basica de forma integrada a educacgdo profissional. Esta
articulagédo buscava romper com a dualidade estrutural presente no Brasil desde a época do
Império: a educagéo profissionalizante, de carater mais instrumental direcionada as camadas
populares como forma de apoio assistencialista, e a educagdo basica, de carater mais
propedéutico, dirigida aos que se preparavam para os estudos futuros (MOURA, 2007).

A dualidade estrutural € acompanhada aos longos dos séculos, no periodo dos séculos

XVI e XVII até o século XX, a educagéao dos filhos de pessoas pobres era totalmente diferente

80 CNE/CEB Resolucdo n° 6, de 20 de setembro de 2012. Define Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (DCNEPTNM). Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=11663-rceb006-12-
pdf&category slug=setembro-2012-pdf&Itemid=30192 Acesso em:04/11/2022.

81 | ei n°® 11.892 de 29 de dezembro de 2008.Institui a Rede Federal de Educacéo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia, e da outras
providéncias. Brasilia, 2008. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-
2010/2008/1€i/111892.htm>Acesso em 04/11/2022.

82 A Lein°® 13.415 estabeleceu uma nova composicao para o curriculo: parte deve ser destinada a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), no maximo 1.800 horas para sua integralizacéo, e a outra parte
para itinerdrios formativos, com cinco arranjos curriculares. Disponivel em
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2017/lei/l13415.htm>Acesso 01/11/2022

83 Optamos por fazer um recorte a partir do ano de 1996, ano em que foi sancionada a lei n° 9394/96,
por julgarmos ndo ser necessario, para este trabalho, um aprofundamento em questfes historicas
relativas a legislagdo da EPT no Brasil em anos anteriores ao do recorte. Para 0s interessados nesta
analise histérica com profundidade e abrangéncia, sugerimos a leitura do capitulo Il de Brunow
(2017).
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daquela recebida pelos filhos das classes ricas (fossem proprietarios de terra ou donos da
industria). A educacdo para o primeiro grupo resumia-se a poucos anos de estudo e
preparacdo para trabalhos de menor complexidade, bracal e/ou execucdo de tarefas
repetidas. A educacédo para o segundo grupo fundamentava-se em estudos intelectuais que
fortalecessem os conhecimentos culturais e de lideranca (MOURA, 2010).

Segundo Kuenzer (2007), no Ensino Médio vislumbra-se mais claramente a
potencializacdo desta dualidade, favorecida pela sua prépria natureza — ser intermediaria
entre o ensino fundamental e a educacgéo profissional — e por trazer para si uma dupla funcéo
— a continuidade nos estudos e/ou a preparagéo para o0 mundo do trabalho.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n°® 9.394/96 promulgada em 20 de
dezembro de 1996, reforcou a dualidade estrutural histérica, pois, em seu artigo 36°,
desobrigava o Estado a oferecer ensino profissionalizante.

Com a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira
(LDB)em 1996, a educacéo brasileira passou a ser dividida em educagéo
basica e educacdo superior, sendo o ensino médio entendido como etapa
final da educacéo basica, e outras duas modalidades abrangendo a educacao
especial e a educacéo de jovens e adultos, excluindo a Educacao Profissional
dessa divisdo, destinando um capitulo apartado na LDB, portando,
desconsiderando-a como um nivel educacional, mas sim como uma
modalidade complementar da educacao béasica. (ROBALLO; LOTTERMANN,
2016)

Ja no seu artigo 40°, a LDB estabelece: “a educacao profissional sera desenvolvida
em articulagdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada,
em instituicbes especializadas ou no ambiente de trabalho”. Esse contexto leva-nos a indicar
gue tal lei acentua a dualidade entre ensino meédio considerado regular e a formacéo
especifica para um oficio destinado ao mercado de trabalho, visto que deixa em aberto a
possibilidade para que a iniciativa privada ganhe espago neste cenario.

Em 17 de abril de 1997, foi promulgado o Decreto n°® 2.208/97 que separava o Ensino
Médio do Ensino Técnico. Esta lei possibilitava que as escolas técnicas oferecessem
separadamente o Ensino Médio existente na Educacao Profissional do Ensino Técnico. O fato
de tal decreto retirar a supervisdo do seguimento profissionalizante das “méaos” do MEC e
direciona-la para o Ministério do Trabalho, demonstra bem como essa medida alinhava-se
aos interesses do empresariado.

O Decreto n° 2.208/97 foi alvo de muitas criticas, pois, por exemplo, impossibilitava
uma entrada mais rapida no mercado de trabalho, “visto que na estrutura sequencial o curso
técnico somente é feito apds o término do ensino médio” (SAMPAIO; ALMEIDA, 2009, p. 23).

A revogacdo do Decreto n® 2.208/97 e a promulgacdo de um novo Decreto (n°
5.154/04), em 23 de junho de 2004, trouxe a esperada possibilidade de o ensino

profissionalizante ser integrado ao ensino médio:
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Art. 4° § 1° A articulacao entre a Educacao Profissional técnica de nivel médio
e o Ensino Médio dar-se-4 de forma:

| — Integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino

fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitagdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, contando com matricula Unica para cada aluno;

Il — Concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou estejam cursando o Ensino Médio, na qual a
complementaridade entre a Educacéo Profissional técnica de nivel médio e o
Ensino Médio pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso,
podendo ocorrer:

7) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; ou

Cc) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de
projetos pedagdgicos unificados;

Il — subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o Ensino
Médio. (Grifos nossos, BRASIL, 2004).

O Decreto n° 5.154/04 também definiu como deveria ser desenvolvida a educagéo

profissional no Brasil:

Art. 1 A Educacéo Profissional, prevista no art.39 da Lei n. 9.394, de
20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional), observadas as diretrizes curriculares nacionais definidas
pelo Conselho Nacional de Educacéo, sera desenvolvida por meio de
cursos e programas de:

| — Formacé&o inicial e continuada de trabalhadores,

Il — Educacgéo Profissional técnica de nivel médio; e

Il — Educacdo Profissional tecnolégica de Graduacdo e Poés-graduacgéo
(BRASIL, 2004, grifos do original)

Rodrigues (2005) fez alguns questionamentos em relacdo ao modelo de educacéo

profissional técnica de nivel médio integrado instituido pelo decreto n°® 5.154/04:

“Por um lado, caberia perguntar: se o educando foi capaz de
acompanhar satisfatoriamente o curso de educacgéo profissional de
nivel técnico sem a conclusao (simultdnea) do ensino médio, como lhe
retirar o direito legal a diplomacao? Por outro, poderiamos questionar
gual seria, em pleno padrdo de acumulacéo flexivel, a qualidade de
um técnico certificado, que ndo possui as bases cientificas de sua
profissdo a serem construidas ao longo do ensino médio”.
(RODRIGUES, 2005, p.268).

A Lein®11.741/2008, considerada um balizador na criagdo do Ensino Médio Integrado,

determina que:

Art. 39. A Educacao Profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos

objetivos da educacao nacional, integra-se aos diferentes niveis e
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modalidades de educacéo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e
da tecnologia.

§ 1° Os cursos de Educacao Profissional e tecnolégica poderao ser
organizados por eixos tecnolégicos, possibilitando a construcéo de
diferentes itinerarios formativos, observadas as normas do respectivo
sistema e nivel de ensino.

§ 2° A Educacéo Profissional e tecnologica abrangera os seguintes
Cursos:

| — De formacé&o inicial e continuada ou qualificac&o profissional;

Il — De Educacao Profissional técnica de nivel médio;

Il — de Educacdo Profissional tecnolégica de Graduacédo e poés-
graduacao.

A publicagdo da Lei n° 11.741/2008 alterou dispositivos da Lei n° 9.394/96, com o
objetivo de redimensionar, institucionalizar e integrar as acdes da educagéo profissional
técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e da educacdo profissional e
tecnolégica. A legislacdo passa a fratar da “Educacido Profissional” como “Educacao
Profissional e Tecnologica”.

A Educacao Profissional e Tecnoldgica ganhou evidéncia com a criacdo da Rede
Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e dos Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFs), através da Lei n°® 11.892/2008, expandindo a Educacdo
Profissional todo territério nacional. Os IFs estruturaram a partir de instituicbes de ensino
existentes e atuantes, como os CEFETs (Centro Federais de Educacao Tecnoldgica), escolas
técnicas e agrotécnicas federais, entre outras. Diferentemente das Universidades, os
Institutos participam da formag&o dos individuos desde a educacdo basica, ofertando ao
estudante a continuacao dos estudos nos niveis seguintes, ou seja, No ensino superior e pés-
graduacdo, promovendo também a pesquisa e extensao. (ZITZKE, 2018).

As instituicbes que compdem a Rede Federal sdo nomeadas no artigo 1° da Lei
11.892/2008:

Art. 1° Fica instituida, no &mbito do sistema federal de ensino, a Rede Federal
de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, vinculada ao Ministério
da Educacéo e constituida pelas seguintes instituicdes:

| — Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnhologia — Institutos
Federais;

Il — Universidade Tecnoldgica Federal do Parand — UTFPR,;

Il — Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca
— CEFET-RJ e de Minas Gerais — CEFET-MG;

IV — Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais.

Paragrafo Unico. As instituicdes mencionadas nos incisos |, Il e Il do caput
deste artigo possuem natureza juridica de autarquia, detentoras de
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e
disciplinar.
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Fernandes (2014, p. 77) explica que “com a criacao dos Institutos Federais, o governo
ampliou o quantitativo de instituicdes de educacédo profissional em todo o territério nacional,
viabilizando a interiorizacdo da educacéao profissional e tecnolégica pelo pais por meio da
criacao de novos campis”.

A Lei n®.11.892/2008 representou grande transformacéo para a educacéao profissional
e tecnologica e estabeleceu para os IFs maiores possibilidades de ofertas educativas:
prioridade ao ensino médio integrado, com percentual minimo de 50% de suas vagas;
formacao de professores, com percentual minimo de 20% das vagas; possibilidade de oferta
de cursos de nivel superior; possibilidade de ofertar cursos de nivel superior e poés-
graduacdes, Lato e Stricto Sensu.

Tomando a Resolucdo n® 2, de 30 de janeiro de 2012, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2012), constata-se que esta etapa da
educacao baésica, independentemente de sua modalidade, deve basear-se na formacédo
integral do estudante, ou seja, determina que a proposta curricular integre conhecimentos
gerais e técnico profissionais, bem como a associa¢do da “[...] educagao e as dimensfes do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular” (BRASIL, 2012, p. 2).

No contexto da implementacdo do ensino médio integrado no CEFET/RJ, destacamos
0s seis primeiros principios mencionados nas Diretrizes Nacionais para a EPT de Nivel Médio
(BRASIL, 2012):

| — Relacgédo e articulacdo entre a formacéo desenvolvida no
Ensino Médio e a preparacdo para o exercicio das profissbes
técnicas, visando a formacao integral do estudante;

Il — Respeito aos valores estéticos, politicos e éticos da
educacdo nacional, na perspectiva do desenvolvimento para a vida
social e profissional;

lll —trabalho assumido como principio educativo, tendo sua
integragdo com a ciéncia, a tecnologia e a cultura como base da
proposta politico-pedagégica e do desenvolvimento curricular;

IV — Articulagcdo da Educacdo Basica com a Educacéo
Profissional e Tecnoldgica, na perspectiva da integragdo entre
saberes especificos para a producéo do conhecimento e a intervencéo
social, assumindo a pesquisa como principio pedagdgico;

V — Indissociabilidade entre educacéo e prética social,
considerando-se a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos da
aprendizagem;

VI —Indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de

ensino-aprendizagem; (BRASIL, 2012, p. 2, grifo nosso)
Nos principios destacados, € explicitada a necessidade de que a EPT de Nivel Médio
propicie o estabelecimento de relacGes e articulacbes entre: formacdo no Ensino Médio
(Educacdo Basica) e formacdo para o exercicio das profissbes técnicas (Educacdo

Profissional e Tecnolégica); vida social e vida profissional; educacéo e trabalho; educacao e
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pratica social; teoria e pratica. Consideramos que tais relacdes sao indissociaveis e que
precisam ser tensionadas e problematizadas de forma reflexiva no cotidiano escolar pela
comunidade escolar, uma vez que cada par destas relacBes expressa as contradicbes que
devem ser superadas com vistas a formacao integral do aluno.

Art. 5° Os cursos de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio tém por
finalidade proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais necessarios ao exercicio profissional e da
cidadania, com base nos fundamentos cientifico-tecnolégicos, soécio-
histdricos e culturais (BRASIL, 2012).

A LEI N° 13.415/2017 E A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

A existéncia de uma base com curriculo e conteudos minimos comuns ganhou forca
nos ultimos anos como uma alternativa para assegurar o acesso ao conhecimento basico a
todos os alunos ao longo do pais, numa tentativa de reduzir as assimetria nos sistemas de
ensino, porém a implantacdo de uma base comum como um caminho para a democratizagéo
do ensino, ndo é compartilhada hegemonicamente por todos os pesquisadores da area de
ensino. Pelo contréario, Pereira (2015), afirma que a imposi¢cdo de uma base nacional comum
reitera a l6gica politica das instituicbes em crise: a centralizacdo do poder politico em
detrimento da participacdo democratica.

A concepcao de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC), como um documento
de caréater normativo, esté prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDB),
n°® 9.394/1996 (BRASIL, 1996), que disciplina o sistema educacional brasileiro como parte da
politica nacional de educacéo.

Buscando contextualizar o curriculo escolar na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), verifica-se que o Novo Ensino Médio teve sua origem na Lei n® 13.415/2017%,
decorrente da Medida Provisoria n°® 746/2016, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo.

As justificativas utilizadas pelos reformadores do ensino médio circundam em torno de
guatro fatores: 1) o baixo indice de desempenho dos estudantes nas avaliacdes externas; 2)
a extensa estrutura curricular; 3) a necessidade de diversificacao e flexibilizagéo do curriculo;
e 4) o baixo percentual de concluintes do ensino médio que acessam o ensino superior (17%),
somado a baixa taxa de matriculas na educacdo profissional de nivel médio (10%), para
justificar a introducéo de um itinerdrio voltado a formacao técnica e profissional (FERRETTI e
SILVA, 2017).

84 Esta lei ficou conhecida como a Lei da Reforma do Ensino Médio
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Uma das mudancgas mais evidentes em relacao ao curriculo refere-se ao aumento na
carga horaria de 2.400 horas nos trés anos para 3.000 horas; com a divisdo do curriculo em
formacdo geral basica (até 1.800 horas nos trés anos) e itinerarios formativos (até 1.200 horas
nos trés anos).

Com relacdo a esse aumento, nos leva a um questionamento que ndo esta esclarecido
nos documentos oficiais: as escolas terdo condi¢des fisicas e de pessoal para implementar
esta elevacdo na carga horaria?

A partir da implementacéo deste novo modelo, o curriculo do ensino Médio, sendo o
documento que “determina o que deve ser ensinado” (SANTOS, 2017, p.2), passa a ser
composto pela Base Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos. Segundo o
proprio texto da BNCC:

Art. 358 A Base Nacional Comum Curricular definird direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educacéao, nas
seguintes areas do conhecimento:

I linguagens e suas tecnologias;

Il matematica e suas tecnologias;

Il ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV ciéncias humanas e sociais aplicadas. (Lei 13.415/17)

A Base Nacional Comum Curricular € um documento de carater normativo
gue define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais
gue todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas da Educacéo
Bésica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem
e desenvolvimento em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educacéo. (Brasil, 2017, p.07)

No que tange aos chamados “itinerarios formativos”:

[...] sdo o conjunto de disciplinas, projetos, oficinas, nucleos de estudo, entre outras
situacdes de trabalho, que os estudantes poderdao escolher no ensino médio e podem se
aprofundar nos conhecimentos de uma é&rea do conhecimento e da formacado técnica e
profissional ou mesmo nos conhecimentos de duas ou mais areas e da FTP. (BRASIL, 2017).

Segundo o proprio texto da BNCC, os itinerarios serdo ofertados através de diferentes
arranjos curriculares, sendo eles:

| — Linguagens e suas tecnologias;
Il — Matemética e suas tecnologias;
lIl — ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV — Ciéncias humanas e sociais aplicadas; e,
V — Formacao técnica profissional (LDB, Art. 36)
(BRASIL. BNCC, 2018, p.468, grifo nosso)
Em suma, o novo modelo de ensino médio estabelecido pelas legislacdes, “decompde”

as disciplinas em cinco areas do conhecimento, propondo a flexibilizagédo curricular a critério
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do estudante que terd op¢des de escolhas, podendo focar em uma area do conhecimento, na
formacédo técnica e profissional ou, ainda, na integracdo de diferentes areas que podem
compor um “itinerario integrado”.

Esta flexibilizacdo curricular, trazida pela BNCC, pode representar, na pratica, uma
escolarizacdo minima para as classes mais pobres, o que possivelmente ir4 aprofundar a
hierarquizacao social no Brasil. Cabe destacar, nesse sentido, que a BNCC foi moldada para
perpetuar um projeto de sociedade que, a partir da dualidade, determina os “itinerarios
formativos” de criangas e jovens, permitindo a classe de dirigentes “manter a condicao
hegemonica (o papel de dire¢do politica, cultural e ideolégica da sociedade), legitimando e
reafirmando sua posi¢cao na economia” (SANTOS, 2012, p. 19)

De acordo com o texto da lei, havera alteracéo da matriz curricular obrigatéria, dentro
da qual permaneceriam como disciplinas obrigatérias apenas o ensino de Lingua Portuguesa,
Matematica e Lingua Inglesa . Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas ficariam a cargo da
BNCC e dentro de seus respectivos itinerarios formativos. A reconfiguracdo de disciplinas
afetou também a obrigatoriedade das aulas de Artes e Educacao Fisica (que, segundo o texto,
permaneceriam obrigatorias apenas para o ensino fundamental). Outra mudanca apresentada
foi a retirada das disciplinas de Filosofia e Sociologia, que, segundo o texto, deixariam de ser
disciplinas para se tornarem contetdo.

Desta forma, a BNCC retira areas importantes para a formacao integral do estudante,
delegando a este a responsabilidade da livre escolha das demais disciplinas, além das
obrigatorias, ou areas do conhecimento do seu interesse.

Destaca-se que o “tao defendido direito de escolha” dos itinerarios formativos por parte
dos estudantes ndo tem uma garantia legal de ocorrer, visto que o paragrafo 1° do art.36 da
BNCC escreve que “os sistemas poderdo compor os seus curriculos com base em mais de
uma area prevista”, porém nao obriga os sistema de ensino a oferecer mais de um itinerario
formativo. Isso significa que um determinado sistema de ensino podera oferecer apenas um
dos “itinerarios formativos especificos”. Para os estudantes ndo ha nenhuma garantia de que
eles terao algum poder para escolher seus proprios “itinerarios”. Um determinado sistema
pode oferecer s6 o itinerario “formacgao técnica e profissional” ou s6 o de Ciéncias da Natureza
ou s6 o de Ciéncias Humanas.

A BNCC também traz uma discussao pautada no ensino baseado no desenvolvimento

de competéncias® e habilidades em torno do desenvolvimento de dez competéncias, cujo

85 A competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018,

p. 8).
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objetivo propagado é o de formar sujeitos competentes e com as habilidades exigidas pelo
mercado de trabalho.

Ao questionar os pressupostos teéricos que visam dar sustentacdo a chamada
“pedagogia das competéncias” , Saviani (2013, p. 437) aponta que:

A “pedagogia das competéncias” apresenta-se como outra face da
“pedagogia do aprender a aprender”, cujo objetivo é dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condi¢cdes de uma
sociedade em que as proprias necessidades se sobrevivéncia ndo estédo
garantidas. Sua satisfacdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando
sob a responsabilidade dos proprios sujeitos que [..] se encontram
subjugados a mao invisivel do mercado.

Nessa perspectiva do “aprender por aprender”, compreendemos que O sujeito é o
Unico responsével pelo seu sucesso ou fracasso, desconsiderando-se, assim, as implicacdes
de questdes sociais, politicas, histdricas e ideoldgicas, que costumam condicionar a formacgéo
de classes, reverberando na concentracdo de poder e de riquezas nas maos de poucos e,
sobretudo, reproduzindo a vida precaria de muitos(Branco et al., 2019).

Uma educacao pautada na formacao exclusivamente voltada ao mercado de trabalho
nao visa a formar sujeitos criticos e autbnomos, ja que ao mercado nao interessa este tipo de
trabalhador .Seu interesse é por formar sujeitos passivos, sendo “treinados” para que se
adaptem, facilmente, aos meios de producéo e aos interesses do capital.

Jesus (2022) destaca que o que constata da BNCC do Ensino Médio é a
impossibilidade de propostas integradoras variadas, visto que a nocdo dos itinerarios
formativos, inicialmente articulados aos projetos de vida dos jovens, sofrem uma interdic&o de
sentidos ao se apresentarem como decorrentes de tentativas de controle desses itinerarios a
priori, sobretudo diante das limitacdes impostas pela propria reforma do Ensino Médio, que
estabelece itinerarios variados, contudo subjugados a uma relevancia local e também as
possibilidades dos sistemas de ensino, muitas vezes restringindo ou mesmo ignorando o
atendimento aos interesse dos alunos em nome de uma formagao que pretenda, em linhas
gerais, atender aos interesses do mercado de trabalho.

Concordamos com Filipe; Silva; Costa (2021) quando afirmam que os objetivos
proclamados para a escolha dessas dez competéncias gerais guardam uma contradicao:
prometem preparar os alunos criticamente para a constru¢do de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva, com atividades diversificadas, mas capitulam ao projeto ideoldgico
de desenvolvimento da capacidade de adaptacdo dos sujeitos as praticas sociais de
amenizacdo/gerenciamento dos conflitos, para a perpetuacdo do status quo . Além disso,
fomentam um desenvolvimento de personalidades individualistas flexiveis, resilientes e
competitivas, ao mesmo tempo que autbnomas e determinadas.

Em relacdo a Educacéo Profissional Técnica (EPT), apresentada no quinto itinerario

formativo, que se diferencia dos demais percursos, que se vinculam a uma determinada area
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do conhecimento. Apesar de se mostrar articulada ao ensino médio, se distancia da formacao
integrada na medida em que se apresenta como um itinerario formativo, aparte da formacéao
geral do ensino médio (FERRETTI, 2018).

De acordo com Santos et al. (2020), no &mbito dessas mudancas, o itinerario formativo
“formacao técnica e profissional” podera substituir a formagao basica por cursos curtos de
qualificacdo profissional, tendo mais um contraponto desfavoravel & EPT no que diz respeito
a carga horaria maior oferecida em seus cursos, ja que além do propedéutico, ainda se tem o
técnico profissionalizante.

Com relacao a formacéo técnica e profissional, a Reforma do Ensino Médio aprofunda
ainda mais a dicotomia entre formacéo bésica e profissional quando divide o curriculo em
Base Nacional Comum Curricular e itinerarios formativos. No contexto da questao das areas
de conhecimento e os itinerarios formativos, observa-se que estas mudangas no ensino meédio
reforcam a dualidade escolar, numa formacéao técnica e profissional voltada para o mercado
de trabalho, contrapondo-se aos outros itinerarios, que tém como objetivo a formacado para o
prosseguimento de estudos, uma vez que 0 Unico itinerario separado de uma area de
conhecimento é o do técnico e profissionalizante. Essa dicotomia na organizagdo do ensino
contribuiu, ao longo dos anos, para dividir a educagédo em duas redes de escolas: uma
destinada a burguesia e outra destinada ao proletariado, reforcando, assim, a divisdo da
sociedade. Nessa perspectiva, a funcdo da escola € impedir o desenvolvimento e a
disseminacao da cultura dos trabalhadores, atuando como aparelho ideoldgico da burguesia
para atender aos interesses do capital (SAVIANI, 2013).

A BNCC amplia ainda mais dualidade estrutural na EPT, ao configurar o itineréario
“formacao técnica e profissional”, associando a redugéo da carga horaria do ensino médio a
precarizagdo na estrutura dos cursos profissionalizantes, além da possibilidade de limitacéo
de acesso dos seus egressos ao ensino superior.

Com relagé@o a escolha dos itinerarios e o ingresso dos alunos no ensino superior,
Kuenzer (2017), nos sinaliza que:

A oferta de quantos e quais itinerarios formativos sera definida pelos sistemas
de ensino, segundo suas condi¢des concretas, o que levara a restricao das
possibilidades de escolha pelo aluno, ou seja, ao enrijecimento. Da mesma
forma, o aluno pode cursar mais de um itinerario, desde que haja vaga
(dependendo da carga horaria, isso s6 sera possivel na forma subsequente).
Todos os certificados habilitam a continuidade de estudos no ensino superior,
contudo o itinerario cursado reduz as possibilidades de sucesso em
processos seletivos para areas diferentes da cursada, o que levara os alunos
a frequentarem cursos preparatorios, que acabam sendo incentivados pela
nova proposta. (KUENZER, 2017,p.335)

A BNCC e a reforma do Ensino Médio, na pratica, colocam sob ameaca a expansao
da educacéao profissional, conforme apontam Boanafina et al.(2022) ao defenderem que o

cenario atual indica que, apesar da BNCC seguir o que preconiza a Lei n°® 9.394/1996
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(BRASIL,1996), sua elaboracdo se mostrou bastante articulada ao interesse do capital via
orientacdo dos empresarios brasileiros, em pleno acordo com 0s organismos internacionais
como a Organizacao para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), cujo objetivo
se volta as avaliacBes externas, com fins de padronizacao.

Um outro ponto de destaque envolvendo a formacao técnica e profissional e a BNCC
refere-se ao fato de que a legislacédo permite o livre acesso das redes privadas na forma de
parceria, na oferta do itinerario de formacdo técnica e profissional, favorecendo ao
desmantelamento e precariza¢do dos docentes da &rea técnica.

A relacdo de publico/privado pode ser uma conexao que esvaziara as
instituicbes publicas de maiores investimentos em infraestrutura fisica e
humana, dificultando a universalizacdo ou expansdo do ensino médio em
instituicbes de ensino pulblico, gratuito e de qualidade. (COSTA E
COUTINHO, 2018, p.1647).

Outro ponto que se relaciona com o aumento da precarizagdo do ensino na EPT
ocorre, também, pela legalizagdo do “notdrio saber”, de forma que os docentes, em especial
os da EPT, poderdo ministrar contetdos de areas afins a sua formacdo ou experiéncia
profissional desde que atestado seu notorio saber por titulagéo especifica ou pratica de ensino
em unidades educacionais da rede publica, privada ou em corporagdes. O tema “notdrio
saber” sera abordado novamente no préximo capitulo deste trabalho.

Kuenzer (2017) nos traz a discussao de que a Reforma do Ensino Médio responde a
um alinhamento da formacao ao regime de acumulagéo flexivel:

Em resumo, o ensino médio na atual versdo integra a pedagogia da
acumulacgéo flexivel e tem como finalidade a formacao de trabalhadores com
subjetividades flexiveis, por meio de uma base de educagdo geral
complementada por itinerarios formativos por area de conhecimento,
incluindo a educacgéo técnica e profissional; a formagdo profissional é
disponibilizada de forma diferenciada por origem de classe, de modo a levar
0s que vivem do trabalho a exercer, e aceitar, de forma natural, as mdltiplas
tarefas no mercado flexibilizado. Ser multitarefa, neste caso, implica exercer
trabalhos disponibilizados pelo mercado, para os quais seja suficiente um
rapido treinamento, a partir de algum aporte de educacéo geral, seja no nivel
basico, técnico ou superior. Para alguns, significara exercer trabalhos
gualificados e criativos; esses ndo serdo atingidos pela reforma do ensino
médio porque dispdem, em face de sua origem de classe, de outros espacgos
de formagéo, que ndo a escola publica. Para a maioria dos trabalhadores,
contudo, ser multitarefa significara exercer trabalhos temporarios
simplificados, repetitivos e fragmentados, que ndo necessitam de formacao
qualificada, mas provavelmente de certificados ou reconhecimento de
competéncias, 0 que o0 atual ensino médio talvez atenda.
(KUENZER,2017,p.342)

Para finalizar este capitulo, aproveitamos este espaco para declarar a nossa posi¢ao
contraria a Lei n°® 13.415/2017 e a BNCC nos moldes em que foram implementadas, por
considerarmos que a existéncia de uma base comum promove a imposi¢do de um padréo,
impondo ao professor o que deve ser ensinado, considerando assim que ele ndo é capaz de

construir seus proprios objetivos junto com a comunidade escolar em que esta inserido.
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Assim como Ostermann; Rezende (2021),também entendemos que a educacdo
publica praticada a partir do pacote de medidas discutidas nesta secao, aligeira, subtrai, reduz
a formacao dos jovens e dos professores ao minimo de complexidade, necessario ao projeto
neoliberal de “empreendedorismo popular’ ou de “plataformizacéo do trabalho”.

Também somos contrarios a Reforma do ensino médio por acreditamos que um ensino
direcionado para o desenvolvimento de competéncias e habilidades diverge dos principios
gue norteiam o EMI, como o da formag¢do humana integral e ndo vai ao encontro das
necessidades do publico desta modalidade de ensino, podendo se afirmar que este modelo
de ensino so servird para manter as relacdes de poder vigentes e 0s interesses das classes
dominantes.

Afirmamos aqui a nossa defesa de uma educacédo em direcdo a emancipacao humana,
de uma formacdo integral critica e transformadora em prol da classe trabalhadora, da qual
fazemos parte, e por isso, seremos resisténcia a este pacote de politicas que claramente
defende interesses neoliberais.

CONHECENDO A ESCOLA, O CURSO INTEGRADO E SEUS DOCENTES

Partiihamos da ideia de que o conhecimento do contexto institucional no qual se
desenvolve a docéncia — suas formas de organizacdo administrativa e pedagogica, suas
politicas e programas, o perfil dos professores e alunos, seu espaco fisico, as condi¢bes de
trabalho viabilizadas por sua infraestrutura — contribui para a compreensao da pratica docente
realizada pelos professores.

Com esse entendimento, por meio de uma analise de carater descritivo-analitico, sera
apresentado o cenario no qual foi realizada a pesquisa, visando conhecer o0 contexto de
atuacao dos docentes e sua relacdo na pratica pedagogica.

O Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (Cefet/RJ) teve
sua origem em 1917 como Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz. Atualmente, é
uma instituicdo federal de ensino que se compreende como um espaco publico de formacao
humana, cientifica e tecnolégica. Oferece cursos técnicos integrados ao ensino médio,
subsequentes, tecnolégicos, de graduacdo e de pds-graduacdo lato sensu e stricto sensu
(mestrado e doutorado).Destaca-se como uma instituicao publica de relevante importancia no
ambito do ensino profissionalizante dentro do cenario educacional brasileiro

O Cefet/RJ atua na triade ensino, pesquisa e extensdo e visa contribuir para a
formacdo de profissionais bem preparados para o desenvolvimento econémico e social de
mesorregides do estado do Rio de Janeiro. Desde a expansdo da rede federal de ensino
técnico e tecnoldgico, a instituicdo conta com a unidade sede — no bairro Maracana — e mais

sete unidades descentralizadas (Uned) — uma em Maria da Graca, também no Rio de Janeiro,
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além de outras nos municipios de Nova Iguacu, Petropolis, Nova Friburgo, Itaguai, Valenca e
Angra dos Reis

O CEFET/RJ Uned lItaguai, local de realizacdo desta pesquisa, esta localizado no
Distrito Industrial de Itaguai, a margem da Rodovia Rio-Santos, no Estado do Rio de Janeiro.

Segundo o site oficial da instituicdo, o campus foi construido a partir do didlogo
estabelecido pelo CEFET/RJ com representantes de governo e empresas publicas e privadas
na regido da Costa Verde — em especial, a Prefeitura Municipal de Itaguai e a empresa Vale,
a unidade do CEFET/RJ em Itaguai surge como uma das escolas orientadas pelo conceito de
cidade-polo, que, tendo como referéncia o conjunto de municipios de mesorregides, visa
aproveitar o potencial de desenvolvimento, a proximidade com arranjos produtivos locais, a
possibilidade de parcerias e a infraestrutura existentes.

O campus iniciou suas atividades em setembro de 2008 apenas com o Curso Técnico
em Portos subsequente e atualmente oferece 0s seguintes cursos: Técnico em Mecanica
Integrado ao Ensino Médio, Técnico em Logistica — Subsequente, Engenharia Mecénica e
Engenharia de Producéo.

Os Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do CEFET/RJ sdo uma modalidade
da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio prevista na Lei n° 11.741/2008 (BRASIL,
2008). As Diretrizes Nacionais para a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio (BRASIL,
2012) orientam a implementacdo dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do
CEFET/RJ, que se iniciou, em diferentes campi da instituicdo, a partir do ano de 2013.

O Curso Técnico em Mecanica Industrial Integrado ao Médio do CEFET/RJ Uned
Itaguai, chamado de TIM pelos seus docentes, iniciou suas atividades no ano de 2015,ap6s
uma implementacdo considerada polémica e autoritaria pelos docentes das disciplinas
técnicas que ja atuavam na unidade, porém no Curso Técnico de Mecanica industrial na
modalidade concomitancia externa, criado em 2010

De acordo com as informacdes contidas na pagina oficial da instituicdo®, o curso
Técnico em Mecéanica Industrial Integrado ao Médio do CEFET/RJ Uned Itaguali, possui:

Como objetivo geral, a formagéo integral de técnicos em Mecanica de nivel médio,
conjugando ndo s6 os saberes, conhecimentos e capacidades necessarios para a sua
atuacao no mundo do trabalho, como também os saberes, conhecimentos e capacidades de
formacdao geral necessarios para o desenvolvimento do individuo critico e para o convivio em

sociedade.

86 http://www.cefet-rj.br/index.php/curso-tecnico-mecanica-itaguai
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Ja em termos dos objetivos especificos:

e Construir saberes para a resolucdo de problemas praticos no trabalho e no
convivio social a partir da integracdo dos contetudos disciplinares ministrados
NO CUrso;

o Desenvolver uma visao sistémica de processos;

e Aprimorar habilidades cognitivas, psicomotoras e socio afetivas;

e Aprender a aprender®’;

e Desenvolver especializacbes no ambito do eixo tecnologico de controle e
processos industriais a partir de uma formacao genérica;

e Promover atualizacdo continua;

e Desenvolver habilidades de trabalho em grupo e resolucéo de conflitos;

¢ Desenvolver o pensamento critico e reflexivo;

e Expressar-se com clareza oralmente e de forma escrita,;

e Adquirir, organizar e transmitir informagdes de forma efetiva;

e Aplicar variados recursos tecnoldgicos nos @mbitos laborais e sociais.

Formas de ingresso: Necessario possuir Ensino Fundamental. O acesso se da por
meio de Edital de concurso publico conforme legislacdo em vigor (processo seletivo de
classificacdo de candidatos aos cursos de educacgdo profissional técnica de nivel médio,
mediante a realizacdo de provas abrangendo as areas de conhecimento da base nacional
comum dos curriculos do ensino fundamental).

Perfil do profissional: O perfil do técnico em Mecanica pressupde espirito critico,
criatividade e consciéncia, devendo ser generalista, com sélida e avancada formacgéo
tecnolégica, lastreada numa cultura geral, igualmente sélida e consciente. De um modo geral,
o técnico em Mecanica, ao final do curso, deve ser capaz de analisar, planejar, executar,
supervisionar e dar manutengao a sistemas mecanicos e de producao.

O curso é realizado na modalidade presencial, com oferta de 80 vagas por ano, com
duracao de trés anos, em turno matutino ou vespertino e carga horaria de 4400h, sendo 400h
de estagio supervisionado.

O corpo docente que atua no Técnico em Mecanica Industrial Integrado ao Médio é
composto por 21 professores ,sendo 14 docentes licenciados (que ministram as disciplinas
propedéuticas: Portugués, Matematica, Fisica, Artes, Quimica, Sociologia, etc.) e 7 docentes
da area técnica (que ministram as disciplinas técnicas, que sdo aquelas destinadas a

formacdao especifica do curso técnico).Dentre os docentes da area técnica, a maioria possui

87 Este objetivo vai de encontro ao que é proposto pelos principios nos quais se baseiam o EMI,
apresentados no chamado Documento Base /IMEC/SETEC (2007, p. 41-52).
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formacéo inicial em engenharia e, portanto, ndo tiveram uma formac&o inicial voltada para a

docéncia.

PESQUISA BIBLIOGRAFICA

A pesquisa bibliografica tem como foco documentos ja& com tratamento analitico, na
maior parte das vezes publicadas na forma de livros ou artigos.

A pesquisadora realizou uma pesquisa bibliogréfica, em livros e artigos disponiveis em
bases como ERIC (Education Resources Information Center) e Google Académico, com o
objetivo de acessar materiais que a ajudassem a entender os fundamentos que servem de
base conceitual para o EMI, buscando também conhecer aspectos referentes a formacao
docente nesta modalidade de ensino.

FUNDAMENTOS E BASES CONCEITUAIS DO EMI

De acordo com Ramos (2011), o texto do Decreto n° 5.154/2004 se limita a admitir que
a articulacdo entre o ensino médio e a educagdo profissional possa ocorrer de forma
integrada, o que significa a formagéo basica e a profissional acontecerem numa mesma
instituicdo de ensino, num mesmo curso, com curriculo e matriculas Unicas.

Para que as escolas possam desenvolver um projeto real de EMI é preciso que seja
oferecida uma formacéo especifica aos professores em exercicio, a fim de que sejam capazes
de atuar no enfrentamento da realidade escolar, a partir de uma performance didatico
metodoldgica condizente com as demandas do processo de ensino e aprendizagem do EMI.
Uma formacdo docente especifica para atuacdo nesta modalidade de ensino envolve
conhecer as propostas norteadoras do EMI, das diretrizes e das perspectivas do trabalho
docente nesta area. Trata-se de um universo novo até mesmo para o0s docentes que cursaram
licenciatura em sua formacao inicial, por isso € fundamental compreender o significado dos
termos envolvidos. E preciso entdo, conforme Moura (2007), que haja um processo de
reconstrucdo do entendimento coletivo sobre o EMI e uma adequacéo dos professores em
seu espaco e tempo, para trabalharem de forma integrada e interdisciplinar com os demais
professores e disciplinas.

Nesse processo educativo, o professor deve assumir outra atitude, forjada a
partir de outro tipo de formacéo, que deve ser critica, reflexiva e orientada
pela responsabilidade social. Nessa perspectiva, o docente deixa de ser um
transmissor de contelidos acriticos e definidos por especialistas externos
para assumir uma atitude problematizadora e mediadora do processo ensino-
aprendizagem sem, no entanto, perder sua autoridade nem, tampouco, a
responsabilidade com a competéncia técnica dentro de sua éarea do
conhecimento (MOURA, 2008, p. 30).
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Comecaremos nosso estudo conceitual no ambito do EMI, a partir da andlise dos
diferentes termos que estruturam os fundamentos desta modalidade de ensino.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) e Saviani (1989) apresentam alguns
guestionamentos quanto aos objetivos do EMI, a saber: deve formar técnicos de nivel médio
especializados ou politécnicos? Preparar mdo de obra para o mercado de trabalho ou
cidaddos capazes de atuar ativamente no mercado de trabalho? Como encontrar equilibrio
entre formacdo geral, humanistica e técnica? O ensino médio deve ser unitario ou
diferenciado?

Segundo o “Documento Base” IMEC/SETEC, de dezembro de 2007 que versa sobre
a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio:

[...] a politica de ensino médio foi orientada pela construcdo de um projeto
gue supere a dualidade entre formacéo especifica e formacao geral e que
desloque o foco dos seus objetivos do mercado de trabalho para a pessoa
humana, tendo como dimens®es indissociaveis o trabalho, a ciéncia, a cultura
e a tecnologia (BRASIL, p.06, 2007).

O Decreto n° 5.154/04 prevé que uma das formas de articulagdo entre a educagéo
profissional técnica de nivel médio e o ensino médio dar-se-a de forma: integrada.
Considerando no seu Art. 2°, a Educacéo Profissional e Técnica, observard as seguintes
premissas:

7- Articulacé@o de esfor¢cos das areas da educacao, do trabalho e emprego,
e da ciéncia e tecnologia;

lI- A centralidade do trabalho como principio educativo €;
llI- A indissociabilidade entre teoria e pratica.

Para Ciavatta (2005), o decreto € um estimulo a formacgéo integrada, mas néo traz a
garantia de sua implantacdo. Integrar é tornar integro, inteiro, a ideia de formacg&o completa,
a formacéo integrada/ensino médio integrado € de tornar a educacéo geral inseparavel da
educacao profissional em todos os campos onde se d4 a separacdo para o trabalho. O
conceito de trabalho como principio educativo visa superar a dicotomia entre trabalho manual
e trabalho intelectual. De incorporar a dimenséo intelectual ao trabalho produtivo, de formar
trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e cidadaos (CIAVATTA, 2005, p.84).

Sobre o conceito de integracdo, Ramos (2008) relaciona a concepc¢éo de formacao
humana a articulacdo da Educacao Profissional com o Ensino Médio, os quais se
complementam em uma proposta de educacéo na forma integrada. Os trés sentidos para a
integragao sao:

a) Omnilateral: sentido filosofico, expressa uma concep¢do de formacéo
humana, com base na integracéo de todas as dimensées da vida no processo
formativo. Refere-se a uma formagdo humana oposta a formacao unilateral
provocada pelo trabalho alienado, pela divisdo social do trabalho;

b) Indissociabilidade entre educacao profissional e educagdo basica:
definimos o segundo sentido da integracdo como as formas de integracdo do
ensino médio com a educacdo profissional. Voltamo-nos, entdo, as
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possibilidades apresentadas pela politica nacional, até chegar as escolhas e
praticas feitas no &mbito dos sistemas de ensino e das escolas;

c) A integracdo de conhecimentos gerais e especificos como totalidade:
integracdo entre conhecimentos gerais e especificos conformando uma
totalidade curricular [...] (Ramos, 2008, p. 3-14).

Para Ramos (2007, p. 05) um projeto de ensino médio no sentido da formacéo
omnilateral exige a superacdo historica de sua vinculagdo mediada ou imediata com o
mercado de trabalho, necessita ser um projeto que coloque os educandos como o centro das
finalidades desta etapa da educacao bésica.

O “Documento Base” /IMEC/SETEC (2007, p. 41-52) apresenta como principios do
EMI: o trabalho como principio educativo; a formag¢do humana integral; o trabalho, a ciéncia,
a tecnologia e a cultura como categorias indissociaveis da vida humana; a pesquisa como
principio educativo e a relagdo parte-totalidade na proposta curricular.

O primeiro principio, do qual derivam todos os demais, € o trabalho como principio
educativo. Ele é destacado de modo primordial, pois é elemento fundante da prépria condigéo
humana, é o que diferencia o ser humano de todos os demais animais. O trabalho é ontoldgico
(praxis humanas, forma pela qual o homem produz sua existéncia) e histérico (se molda nos
diferentes tipos de sociedade). O trabalho como principio educativo é proporcionar o
entendimento das dinAmicas da sociedade, entender que o ser humano é manual e intelectual.

Considerar o trabalho como principio educativo equivale dizer que o ser
humano é produtor de sua realidade e, por isso, se apropria dela e pode
transforma-la. Equivale dizer, ainda, que n6s somos sujeitos de nossa histdria
e de nossa realidade (Brasil, 2007, p. 45)

Decorrente do trabalho como principio educativo surge o conceito de politecnia que
possui um carater de formagcdo generalista, no sentido de almejar uma educagdo que
possibilite ao profissional, o desempenho de qualquer tarefa. A formacéo de profissionais
capacitados para realizar qualquer funcdo, consequentemente, representa um grande passo
no sentido da superacéo da dualidade histérica social.

Ao pensar a relacdo entre trabalho e educagéo, Gramsci (2001) atribui ao processo
em que o homem adquire as condi¢cdes de humanizacéo, circunstanciado pela historia e os
modos de producdo da existéncia. Essa formacdo tem o sentido da escola unitéria e
politécnica, que tem como objetivo assumir a tarefa de inserir os “(...) jovens na atividade
social, depois de té-los elevado a um certo grau de maturidade e capacidade para a criacao
intelectual e pratica e a uma certa autonomia na orientagdo e na iniciativa”. (GRAMSCI, 2001,
p. 36).

As perspectivas da escola unitaria e politécnica concebem o trabalho como principio
educativo (GRAMSCI, 2001), contribuindo para a formacéo integral e para a emancipacao do

homem ao permitir a apropriagcdo e a compreensdo dos conhecimentos tecnoldgicos e
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intelectuais. A ideia de Gramsci (2001) busca romper com a dicotomia entre a educacao
basica e a técnica, resgatando o principio da formacdo humana em sua totalidade.
Segundo SAVIANI (2003, p. 140):

Politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das diferentes
técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno. Esta
relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de trabalho e tem
como base determinados principios, determinados fundamentos, que devem
ser garantidos pela formag&o politécnica. Por qué? Supde-se que, dominando
esses fundamentos, esses principios, o trabalhador estd em condi¢cfes de
desenvolver as diferentes modalidades de trabalho, com a compreenséo do
seu carater, da sua esséncia. N&do se trata de um trabalhador adestrado para
executar com perfeicdo determinada tarefa e que se encaixe no mercado de
trabalho para desenvolver aquele tipo de habilidade. Diferentemente, trata-se
de propiciar-lhe um desenvolvimento multilateral, um desenvolvimento que
abarca todos os angulos da pratica produtiva na medida em que ele domina
aqueles principios que estdo na base da organizacdo da producédo moderna.

O principio da “Formagdo humana integral” aponta para uma formagdo que deve
superar a divisao social do trabalho, formando o aluno em sua totalidade, o fazer e o pensar
juntos, de maneira a formar um cidaddo que tenha consciéncia do seu valor e seja critico,
autbnomo, preparado para o trabalho manual e intelectual, para somar na sociedade;

A ideia de formacdo humana integral sugere superar o ser humano dividido
historicamente pela divisdo social do trabalho entre a agdo de executar e a agcdo de pensar,
dirigir ou planejar. Trata-se de superar a redugdo da preparagdo para o trabalho ao seu
aspecto operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese
cientifico-tecnoldgica e na sua apropriagdo histérico-social. (Ciavatta, 2005, p. 85)

O principio do “Trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como categorias indissociaveis
da formacao humana-quando se trata da Educacéo Profissional articulada ao Ensino Médio
na forma Integrada, tais elementos sé&o conceituados como:

Trabalho — “compreendermos como uma mediagao de primeira ordem no
processo de producdo da existéncia e objetivacdo da vida humana. A
dimenséo ontoldgica do trabalho €, assim, o ponto de partida para a produgéo
de conhecimentos e de cultura pelos grupos sociais”.

Ciéncia — “é a parte do conhecimento mais bem sistematizado e
deliberadamente expresso na forma de conceitos representativos das
relacbes determinadas e apreendidas da realidade considerada. O
conhecimento de uma secado da realidade concreta ou a realidade concreta
tematizada constitui os campos da ciéncia, as disciplinas cientificas”.

Tecnologia — “entdo, como mediacdo entre ciéncia (apreensdo e
desvelamento do real) e produgéo (intervengao no real)”

Cultura — “deve ser compreendida no seu sentido mais ampliado possivel,
ou seja, como a articulagcdo entre o conjunto de representacfes e
comportamentos e o processo dindmico de socializacdo, constituindo o modo
de vida de uma populagéo determinada” (KUENZER e GARCIA, 2008, p. 54).

O principio da “pesquisa como principio educativo”: a pesquisa esta ligada intimamente

ao trabalho como principio educativo, a pesquisa ao ser assumida no EMI contribui para a
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formacédo de sujeitos autbnomos que possam compreender-se no mundo e dessa forma, nele
atuar, por meio do trabalho, transformando a natureza em funcéo das necessidades coletivas
da humanidade e, ao mesmo tempo, cuidar de sua preservacdo face as necessidades dos
demais seres humanos e das geracdes futuras. A pesquisa instiga o aluno a buscar outras
visdes de mundo, ndo aprender os “pacotes fechados” que lhe sado transmitidos, mas sim
desenvolve no aluno a vontade de investigar e buscar respostas aos mais diversos problemas
da sociedade.

Paulo Freire, critico do paradigma cartesiano e do “conteudismo” exacerbado, também
era um defensor da importancia da pesquisa para o ensino. Segundo Freire (1996):

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo, educo
e me educo. Pesquiso para conhecer e o que ainda n&o conhe¢o e comunicar
ou anunciar a novidade (FREIRE, 1996, p.32).

Moura (2014) afirma que a pesquisa como principio educativo contribui para a
dimensao intelectual do professor, pois ele pode planejar e executar sua pratica pedagogica
a partir de seus proprios conhecimentos e produzir seu material didatico®®, discutindo a nao
neutralidade da ciéncia e da tecnologia, podendo evidenciar que, igualmente a toda producgéo
humana, a cientifica e a tecnoldgica estdo impregnadas de intencionalidades.

O principio da “relacéo parte-totalidade na proposta curricular” é a integragédo dos
conhecimentos gerais com os especificos correspondentes a formacdo na Educacgdo
Profissional integrada, a partir da capacidade de relacionar parte e totalidade, é proporcionar
compreensdo global e total da realidade estudada, é estudar um fendmeno por todas suas
dimensdes: sociais, econbmicas, ambientais, politicas, técnicas, culturais etc.

[...] cada fato ou conjunto de fatos, na sua esséncia, reflete toda a realidade
com maior ou menor rigueza ou completude. Por essa razao, é possivel que
um fato deponha mais que um outro na explicacdo do real. Assim, a
possibilidade de se conhecer a totalidade a partir das partes é dada pela
possibilidade de se identificar os fatos ou conjunto de fatos que deponham
mais sobre a esséncia do real; e, ainda, de distinguir o essencial do acessorio,
assim como o sentido objetivo dos fatos (Brasil, 2007, p. 50).

Em relacdo ao EMI, Ramos (2010) adverte que a integragéo precisa ser além de somar
os curriculos, adotando “processos de ensino-aprendizagem, conhecimentos gerais e

especificos; cultura e trabalho; humanismo e tecnologia” (RAMOS, 2010, p. 52).

88 Segundo Sacristan (1991) materiais didaticos, sdo aqueles instrumentos ou objetos que possam ser
utilizados como recursos para que, frente a seu manuseio, observacdo ou leitura, oferecam
oportunidades de se aprender algo e que possam servir para instigar e dirigir o processo ensino-
aprendizagem.
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A formacdo docente no campo do EMI necessita integrar 0s eixos: o conhecimento
especifico e formacdo didatico-pedagdgica, dialogando com a sociedade, o mundo do
trabalho e a educacdo (MOURA, 2014). Esses dois eixos associados a interdisciplinaridade
poderdo proporcionar mudancas significativas, desde que se apreendam os sentidos de uma
pratica interdisciplinar.

A interdisciplinaridade refere-se ao didlogo com outras disciplinas sem perder o foco
de conhecimento delas, efetivado por meio de projetos integradores que envolvam pesquisa,
visando a encontrar solugBes para problemas locais, regionais e até mundiais. Tais acbes
proporcionam a possibilidade de aquisicdo de ‘autonomia intelectual’ por parte dos estudantes
a eles vinculados (MOURA, 2014).

Para Ramos (2008), a interdisciplinaridade permite reunir os conhecimentos das
ciéncias em suas especificidades de forma a estabelecer rela¢des de significado, que facilitam
a compreensdo das ideias, dos fundamentos e dos métodos reais, utilizando-os para o
desenvolvimento pessoal e social. A fragmentagcdo das disciplinas do curriculo,
individualizadas e desvinculadas da realidade ndo permitem sua compreensao. Destarte, €
preciso que haja uma adequacdo dos professores em seu espaco e tempo, para trabalharem
de forma integrada e interdisciplinar com os demais professores e unidades curriculares.

Outra concepcgao importante para o EMI € a de escola integrada.

A concepcédo da escola unitaria expressa o principio da educacdo como
direito de todos. Uma educacao de qualidade, uma educacdo que possibilite
a apropriacdo dos conhecimentos construidos até entdo pela humanidade, o
acesso a cultura etc. Ndo uma educacéo sé para o trabalho manual e para os
segmentos menos favorecidos, ao lado de uma educacgdo de qualidade e
intelectual para o outro grupo (RAMOS,2008, p. 2).

A “Escola Integrada” pretende uma universalizacdo do ensino que garanta uma
formacgédo integral para todos. Trata-se, aqui, de uma iniciativa que visa a superacdo da
dualidade histérica educacional e, consequentemente, do fim de seu carater reprodutor da
injusta divis&o social.

Uma educacédo que considera os principios da escola unitaria precisa ser politécnica,
isto é, “uma educacao que, ao propiciar aos sujeitos 0 acesso aos conhecimentos e a cultura
construidos pela humanidade, propicie a realizacéo de escolhas e a construgéo de caminhos
para a produgéo da vida” (RAMOS, 2008, p. 2).Neste contexto, destacamos Antonio Gramsci
que, com o conceito de escola unitaria, avancou na reflexdo sobre o papel da escola na
formacdao politica e cultural dos filhos da classe trabalhadora.

As discussdes que geraram o projeto do EMI foram formuladas a partir de uma defesa
das bases politécnicas de educacéo e pedagogia, baseando-se numa proposta de “travessia”,
que alia o Ensino Médio ao Ensino Técnico. Esta proposicao foi conduzida por um grupo de
educadores identificados principalmente nas producdes intelectuais de Gaudéncio Frigotto,

Maria Ciavatta e Marise Ramos (2005). Este grupo de autores defende que essa proposta de
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EMI, embora ndo consiga abarcar toda a concepc¢ao de educacao politécnica, contém o cerne
de sua construcéo, servindo, portanto, como uma proposta de “travessia” de um Ensino Médio
possivel e necesséario a uma realidade nacional conjunturalmente desfavoravel.

Se a preparacéo profissional no ensino médio é uma imposicao da realidade,
admitir legalmente essa necessidade é um problema ético. Nao obstante, se
0 que se persegue nao é somente atender a essa necessidade mas mudar
as condicbes em que ela se constitui, € também uma obrigagdo ética e
politica, garantir que o ensino médio se desenvolva sobre uma base unitéria
para todos. Portanto, o ensino médio integrado ao ensino técnico, sob uma
base unitaria de formacéo geral, € uma condigdo necessaria para se fazer a
“travessia” para uma nova realidade. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
20052, p.43)

A partir do debate dos autores, compreende-se que o EMI € um caminho possivel para
uma escola unitaria, laica, politécnica, universal, publica e gratuita, conforme discutido por
Moura(2013).0 resultado dessa proposta educacional contribuiu para a promulgacdo do
Decreto 5.154/2004 (BRASIL, 2004) que, entre outras modalidades de ensino, propunha o
EMI.

Entendemos que, em um movimento contra hegemonico, a integracdo da formacao
geral com a técnica deva ocorrer no &mbito do EMI, visando a formacao integral do individuo.
Essas acdes sdo de extrema relevancia, pois consolidar o EMI é uma necessidade para que
possamos realizar, segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), a travessia em direcdo ao
ensino médio politécnico e tendo em nosso horizonte a superagéo da dualidade educacional.
Ressalta-se, contudo, que a dualidade educacional brasileira ndo depende apenas do sistema
de ensino, mas, antes, da transformacdo do modo de producdo capitalista, j& que esta
caracteristica dual esté presente em outras sociedades sob o modo de producéo capitalista.
A luta contra isso é uma luta contra hegemdnica. Defendemos, como parte desta nossa luta,
a necessidade imediata de se desvincular as finalidades do EMI do mercado de trabalho e

foca-las sobre as necessidades dos sujeitos-docentes e discentes.
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ANALISE DA DOCENCIA NO EMI -ESPECIFICIDADES E DESAFIOS

O conceito de educacao tecnoldgica € importante no ambito da formacao profissional
que se busca na docéncia na EPT. Para Coelho (1997):

O conceito de educacdo tecnolégica possui uma abrangéncia maior,
implicando uma formacdo que prevé o desenvolvimento integral do
trabalhador, de suas amplas habilidades cognitivas — que incluem, mas
ultrapassam a assimilacdo de informacdes técnicas, enfatizando o dominio
dos fundamentos cientificos subjacentes ao saber fazer, de suas habilidades
socioafetivas, de sua ética e de uma reflexdo sobre valores que incluam o
estudo critico do contexto sociopolitico e econdmico em que a ciéncia e a
tecnologia sdo produzidas, disseminadas e aplicadas (ou n&o).(COELHO,
1997, p. 52).

Uma analise da legislacéo da educacao no Brasil revela que nédo ha, de forma explicita,
a exigéncia de requisitos legais de formacdo docente para atuar na Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica, visto que a LDB em vigor (Lei 9394/96)
estabelece diretrizes para a formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica e na
educacao superior, mas ndo menciona diretamente a formacao dos professores para a EPT.

Os estudos de Gariglio e Burnier (2012) apontam uma grande dificuldade de
profissionalizacao dos professores da EPT, visto que o tratamento emergencial dado a
formacao pedagdgica desses docentes contribui para auséncia de diretrizes claras sobre um
modelo de formagé&o inicial e continuada para eles, colaborando para o processo de
desprofissionalizagdo. De acordo com estes autores, o desafio da profissionalizagdo desse
grupo de profissionais indica a necessidade de “produgao de estudos que consigam revelar
as singularidades do contexto profissional no qual os professores encontram-se mergulhados”
(GARIGLIO E BURNIER, 2012, p. 216).

Para Machado (2008), a docéncia na EPT tem como especificidade primeira a
tecnologia, que se configura como uma ciéncia transdisciplinar das atividades humanas de
producao, do uso dos objetos técnicos e dos fatos tecnoldgicos. A autora enfatiza que:

E préprio do ensinar-aprender tecnologia e, portanto, da docéncia na educacio
profissional, tratar da intervengdo humana na reorganiza¢cdo do mundo fisico e social e das
contradicdes inerentes a estes processos, exigindo discutir questdes relacionadas as
necessidades sociais e as alternativas tecnolégicas (MACHADO, 2008, p.12).

Considerando os dois grupos de docentes que atuam na EPT de nivel médio, observa-
se que um grupo é composto professores das disciplinas propedéuticas-docentes que
cursaram licenciatura em sua formacao inicial, porém nao tiveram uma formacao voltada para
a educacdo profissional , visto que, conforme destaca Oliveira (2011), raros sdo 0s cursos de
licenciatura direcionados para a formacgéo de professores para a atuacdo na EPT. Enquanto
0 outro grupo integra os professores das disciplinas técnicas, formado por profissionais

bacharéis em diferentes cursos, muitos possuindo qualificacdo de mestrado e/ou doutorado
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em diferentes &reas, ou seja, possuem uma soélida formacéao tedrica na area especifica de
conhecimento, mas ndo possuem formacao voltada para o ensino.
Fartes e Santos (2011), ao tratar sobre o tema da docéncia em EPT, afirmam que:

Tratar da docéncia na EPT, area que, ao mesmo tempo em que compartilha
problemas gerais da formacdo docente, traz diferenciacdes nada
desprezaveis em relacdo aos demais docentes de outros niveis e
modalidades de ensino; enfrentar esse desafio, a comecar pelo fato de que a
educacdo profissional e tecnolégica esta mais diretamente exposta as
exigéncias dos setores produtivos e das constantes regulagées nas politicas
curriculares, além do que uma boa parcela de seus docentes, por ter
formacao superior nas areas técnicas, nao se identifica como professor, além
de ndo trazer em sua bagagem curricular os aportes necessarios a reflexdo
pedagégica; pensar a docéncia em meio a diversificacdo desse publico,
constituido por graduados (bacharéis e/ou tecnélogos) originarios de areas
técnicas, sem formacao para o magistério, e por licenciados para disciplinas
da educacao basica sem a formacao que lhes permita articular as relacbes
entre o mundo do trabalho e a educacéo profissional (FARTES e SANTOS,
2011, p.2)

Machado (2008) destaca o perfil do docente da EPT e tipos de capacidades que deve
desenvolver, considerando a diversidade de situagcdes em que os professores da educagéo

profissional e tecnoldgica séo levados a atuar:

Em sintese, o perfil do docente da educacéo profissional precisa dar conta de
trés niveis de complexidade: a) desenvolver capacidades de usar, nivel mais
elementar relacionado a aplicagdo dos conhecimentos e ao emprego de
habilidades instrumentais; b) desenvolver capacidades de produzir, que
requer o uso de conhecimentos e habilidades necesséarios a concepcéo e
execucdo de objetivos para os quais as solucdes tecnolégicas existem e
devem ser adaptadas; e c) desenvolver capacidades de inovar, nivel mais
elevado de complexidade relacionado as exigéncias do processo de geracéo
de novos conhecimentos e novas solugdes tecnologicas (MACHADO, 2008,

p. 18)

Além das questdes didatico-politico-pedagogicas, a formacao para a docéncia na EPT
deve incluir a discusséo relativa a fungédo social da EPT em geral e de cada instituicio em
particular. Para Moura (2008), podemos sintetizar alguns eixos da formag&o docente que
devem estar presentes nos profissionais que atuam nesta modalidade de ensino:

Formacédo didatico-politico-pedagdgica; uma area de conhecimentos
especificos; e didlogo constante de ambas com a sociedade em geral e com
0 mundo do trabalho. Tais eixos devem contemplar (SANTOS, 2004): as
relacbes entre Estado, sociedade, ciéncia, tecnologia, trabalho, cultura, ser
humano e educacéo; politicas publicas e, sobretudo, educacionais; papel dos
profissionais da educacdo, em geral, e da EPT, em particular; concepg¢éo da
unidade ensino-pesquisa; concepcao de docéncia que se sustente numa
base humanista; concepcdo de docéncia que impregne a pratica desse
profissional quando sua atuacdo se da no mundo do trabalho; a
profissionaliza¢do do docente da EPT: formacgéo inicial e continuada, carreira,
remuneragdo e condi¢des de trabalho; e desenvolvimento local e inovagao
(MOURA, 2008, p. 36)

De acordo com Oliveira e Buernier (2013), espera-se que a formagéo oferecida pela
EPT possibilite ao aluno ndo apenas o uso das tecnologias, mas também a reflexao critica

sobre elas, o que pressupde a “defesa de uma educagao profissional, cientifica e tecnolégica
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ndo meramente técnica, e comprometida com a formacdo omnilateral de seus sujeitos”
(OLIVEIRA E BURNIER, 2013, p.149).

A complexidade da sociedade contemporanea e as transformacfes do mundo do
trabalho, implicam determinado perfil dos docentes da educacéo profissional e tecnolégica.

Ao analisarmos o caso dos profissionais licenciados em disciplinas da educacéo
basica que atuam na EPT, temos o caso do profissionais formados para o exercicio da
docéncia com estudantes do ensino fundamental ou médio, o que é muito diferente de atuar,
mesmo nas chamadas disciplinas propedéuticas, em cursos cujo fim é a formacgéo técnica de
nivel médio, principalmente, o ensino médio integrado a educacéo profissional. Nesse caso,
é fundamental que o docente tenha uma formacgéo continuada especifica que lhe aproxime a
problematica das relacbes entre trabalho e educacdo e ao vasto campo da educacao
profissional no sentido estabelecer as conexdes entre essas disciplinas e a formacéo
profissional especifica. Isso é fundamental, pois os cursos de licenciatura, em geral, ndo
incluem em seus curriculos estudos aprofundados sobre a EPT e menos ainda sobre a sua
relagdo com o ensino médio.

J& as especificidades em relagdo aos conhecimentos necessérios para a docéncia de
disciplinas técnicas da EPT s&o apontadas nos estudos de Kuenzer (2010), que defende a
articulag&o entre o conhecimento cientifico e o conhecimento pratico no ensino das disciplinas
da EPT.

A transposicdo didatica ndo serd eficiente se contemplar apenas a dimenséo
intelectual do trabalho a ser ensinado, o0 que significa que o professor devera ter
experimentado, em algum momento de sua trajetdria, e de alguma forma, a pratica do trabalho
que se propde a ensinar (KUENZER, 2010, p. 506).

Segundo a autora, a experiéncia com o mundo do trabalho é imprescindivel para o
professor de disciplinas técnicas, sendo necesséria para a qualidade do trabalho do docente
da EPT. Ela argumenta que:

[...] ndo basta a formacdao teodrica, pois ao professor é necessario que domine, para
ensinar, como o conhecimento cientifico fundamenta a pratica laboral, conferindo significado
e materialidade aos conceitos. Na formacao, este movimento se da do raciocinio cientifico
para a pratica, via transposi¢éo didatica, que devera incluir atividades que insiram o estudante
na realidade do trabalho: laboratérios, casos, visitas, estagios, pesquisas de campo
(KUENZER, 2010, p. 508-509).

Porém, na pratica, observa-se que nao sao raros os casos de docentes de disciplinas
técnicas que atuam na EPT da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica, principalmente engenheiros, com pouca ou nenhuma experiéncia com o mundo
do trabalho (fora do ambiente escolar), tendo optado pela carreira docente por dificuldades de

conseguir a insercdo no mercado da engenharia ou por terem visto na docéncia a
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possibilidade de se tornar docente da EPT, numa oportunidade de ter um emprego estavel,
federal e relativamente bem remunerado

Nesta mesma linha, Rehem (2005) também afirma que o ensino de uma profissédo
demanda a capacidade de situar-se no contexto dela com suas exigéncias no mundo
contemporaneo. Nesse sentido, diz que:

[...] ensinar a trabalhar numa dada area requer necessariamente saber como
se da o trabalho naquela area, seus processos produtivos, suas exigéncias
reais, suas contradi¢cdes, seus avancos tecnolégicos, suas tendéncias, suas
relacdes no mercado de trabalho (REHEM, 2005, p. 90).

De acordo com a autora, é necessario que o professor da EPT domine os principios
que estruturam a pratica em sala de aula, o mercado de trabalho, os setores produtivos e a
sociedade, de forma a conduzir o trabalho formativo de modo critico e reflexivo, comprometido
com a formacao de pessoas também criticas.

Essa seria uma condi¢cdo importante para que o professor pudesse desenvolver seu
trabalho “transformando conteudos de sua formagao especifica em contetudos ensinaveis de
forma contextualizada no mundo do trabalho, na perspectiva do ensino” (REHEM, 2005,
p.100).

E preciso reconhecer que a docéncia na EPT implica num ensino que vai além da
transmissdo de conhecimentos tedéricos e praticos, devendo preparar o aluno também para
uma atuagao critica no mundo do trabalho, conforme destaca Machado (2008):

Para formar a forca de trabalho requerida pela dindmica tecnolégica que se
dissemina mundialmente, é preciso um outro perfil de docente capaz de
desenvolver pedagogias do trabalho independente e criativo, construir a
autonomia progressiva dos alunos e participar de projetos interdisciplinares.
Uma politica definida para a formacdo de professores que atenda a tais
necessidades sera certamente um grande estimulo para a superacéo da atual
debilidade tedrica e pratica deste campo educacional com relacdo aos
aspectos pedagdgicos e didaticos. (MACHADO, 2008, p. 15).

Quando se analisa a questdo do material didatico utilizado pelos docentes em suas
atividades pedagdgicas na EPT, os cursos técnicos integrados ofertados nas instituicdes da
Rede Federal de Educacgéo Profissional, Cientifica e Tecnologica apresentam uma situacao
peculiar. Enquanto nas disciplinas propedéuticas, os professores e alunos da instituicao
recebem e utilizam livros enviados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD?°), as

disciplinas técnicas carecem de um material didatico adequado ao ensino.

89 Conforme informacdes do site do MEC, o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD)
€ destinado a avaliar e a disponibilizar obras didaticas, pedagdgicas e literarias, entre outros materiais
de apoio a pratica educativa, de forma sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas de
educacdo bésica das redes federal, estaduais, municipais e distrital e também as instituicdes de
educacéo infantil comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos e conveniadas com
o Poder Publico. Os materiais distribuidos pelo MEC as escolas publicas de educacao basica do pais
séo escolhidos pelas escolas, desde que inscritos no PNLD e aprovados em avaliacBes pedagdgicas
coordenadas pelo Ministério da Educacd@o. As obras sdo inscritas pelos detentores de direitos
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Diante desta caréncia, alguns professores de disciplinas técnicas acabam por optar
pela elaboracdo de apostilas préprias, muitas vezes produzidas tendo como base livros da
area de Engenharia e outras areas afins (destinados ao Ensino Superior), sendo que dentro
deste processo de elaboracdo destas apostilas € preciso contextualizar e simplificar os
conteudos para o nivel da turma em que leciona, para torna-los compreensivel para os seus
alunos, o professor, entdo, na maioria das vezes, adota estratégias de simplificacdo que tem
por base a sua vivéncia e formacdao inicial, sem, muitas vezes, levar em conta os aspectos
pedagogicos e metodoldgicos envolvidos.

Assim, pode-se levantar a hipétese de que um dos desafios dos professores da EPT
em sua pratica docente seja o de transformar o conhecimento especifico do contetdo das
disciplinas que lecionam de forma adequada para o ensino, até mesmo no ambito dos
recursos didaticos utilizados. Nesse sentido, a auséncia da formacdo pedagdgica é que se
constituiria em um elemento dificultador da préatica docente nesta modalidade de ensino, bem
como sao entraves as dificuldades para estabelecer relagéo entre a sua disciplina e a parte
técnica do curso, desafio vivido pelos professores licenciados em disciplinas propedéuticas
gue atuam na EPT.

Diante do exposto, cabe destacar que ha dois movimentos importantes de
aproximacao entre a educacao profissional e a educacgéo basica no que se refere a formagéo
docente, no ambito do EMI Um esta relacionado com a aproximacdo do docente das
disciplinas técnicas as disciplinas propedéuticas e aos saberes pedagdgicos.

O outro movimento esta relacionado a formacgéo de licenciados em disciplinas
propedéuticas que atuam no EMI no sentido de que esses possam compreender as relacdes
entre a disciplina em que séo licenciados e as demais disciplinas do ensino médio integrado,
tanto as disciplinas propedéuticas quanto as técnicas, a partir da concepcao de formacéo
humana integral .

Moura (2014) sugere que, diante dos movimentos apresentados, parece adequado
pensar que os processos formativos desses professores possam ser integrados, buscando
aproximar os professores da educacéo profissional aos conhecimentos da area da educacgéo
em geral e, igualmente, a aproximar os licenciados as questdes do mundo do trabalho e das

relagdes entre suas disciplinas e as denominadas disciplinas profissionalizantes.

O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NO CONTEXTO DO EMI

autorais, conforme critérios estabelecidos em edital, e avaliadas por especialistas das diferentes
areas do conhecimento. Se aprovadas, compdem o Guia Digital do PNLD, que orienta o corpo
discente e o corpo diretivo da escola na escolha das colecdes.
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Dentro de um campo de busca por uma formacdo em sua totalidade para os alunos da
EPT, surge a necessidade de superacdo da disputa ideolbgica existente entre o campo
técnico e o campo propedéutico, muitas vezes presente no contexto escolar do EMI, que ainda
hoje apresentam espacos bem demarcados com pouca ou henhuma comunicagao entre si,
uma vez que, de acordo com Saviani (2003) todo processo do trabalho € constituido por uma
unidade indissociavel entre aspectos manuais e intelectuais.

Para que seja possivel propiciar uma preparacado para a atuacdo no mundo do trabalho
e para a prética social, como elementos presentes numa formacéao integral do aluno do EMI,
é fundamental que haja a cooperagdo mutua dos professores que atuam nesta modalidade
de ensino, independentemente de sua origem, propedéutica ou técnica. Para tal, eles deveréo
refletir sobre suas praticas pedagdégicas e a matriz curricular utilizada e sobre como uma
atuacao planejada de suas atividades podera estabelecer, coletivamente, as diretrizes que
orientardo a elaboracédo de praticas pedagdégicas e de um curriculo integrado, adequado aos
principios do ensino médio integrado, focados na ideia de que os conhecimentos
desenvolvidos na escola devem preparar o estudante para o mercado de trabalho e para o
desenvolvimento de valores e principios que melhorem a convivéncia em sociedade.

Diante do exposto, ressaltamos a importancia do trabalho docente na dindmica social
e politica da comunidade escolar relativa a instituicdo estudada. Assim, € pressuposto desta
pesquisa a ideia de que esses docentes que atuam no ensino médio integrado ndo séo
inicialmente formados para a docéncia na educacdo profissional, de forma que a
aprendizagem da docéncia precisa ocorrer ao longo do processo do seu exercicio profissional

(em servico). Para Marcelo (1999)

Deve entender-se o0 desenvolvimento profissional dos professores
enquadrando-o na procura da identidade profissional, na forma como os
professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma construgéo do eu
profissional, que evolui ao longo das suas carreiras. Que pode ser
influenciado pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e que integra
0 compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as
crencas, os valo- res, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como
as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade
profissional.. (MARCELO, 1999, p.07).

Segundo Ponte (1994), “o desenvolvimento profissional € assim uma perspectiva em
que se reconhece a necessidade de crescimento e de aquisi¢des diversas, processo em que
se atribui ao proéprio professor o papel de sujeito fundamental” (p. 10). O desenvolvimento
profissional e a formagédo de professores sdo dois conceitos que coexistem na literatura,
tornando-se necessario especificar algumas das suas diferencas.

Ponte (1996) menciona a necessidade de uma ruptura com a perspectiva de que
formacdao continua é sin6nimo de desenvolvimento profissional. Para o autor, a formacéo esta

localizada no tempo, € compartimentada por assuntos ou por disciplinas, parte
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invariavelmente da teoria e, frequentemente, ndo chega a sair desta. Ja o desenvolvimento
profissional tem uma natureza continua, da especial atencao as potencialidades do professor,
processa-se através de atividades, como reflexdes sobre a pratica e projetos. Nesta
perspectiva, o desenvolvimento profissional pressupfe uma aprendizagem ao longo de toda
a carreira, com a finalidade dos professores irem ao encontro das necessidades e interesses
de cada aluno, contribuindo para uma melhoria das instituicdes educativas.

A nossa concepcdo de desenvolvimento profissional docente assemelha-se com
aguela defendida por Day (1999) ao considerar que o desenvolvimento profissional docente
inclui todas as experiéncias de aprendizagem natural e aquelas que, planificadas e
conscientes, tentam, direta ou indiretamente, beneficiar os individuos, grupos ou escolas e
gue contribuem para a melhoria da qualidade da educacao nas salas de aula.

Sparks e Loucks-Horsley (1990), ao considerarem o percurso profissional do
professor, o contexto em que leciona e questdes pessoais do professor, descrevem cinco
modalidades de desenvolvimento profissional:

e Desenvolvimento profissional autonomo. Os professores podem adquirir por Si
préprios novos conhecimentos e desenvolver competéncias tendo por base as suas
experiéncias.

o Desenvolvimento profissional baseado na reflexdo e supervisdo. Os professores
refletem sobre a sua pratica aumentando as suas competéncias metacognitivas, o que
Ihes permite ter um desenvolvimento mais sustentado, consciente e orientado. A
supervisao clinica é uma estratégia para o desenvolvimento profissional baseada nos
dados da analise da prépria agdo como um elemento de reflexdo, com a intervencéo
do professor e de um supervisor.

e Desenvolvimento profissional a partir do desenvolvimento curricular e organizacional.
Os professores aprendem e conseguem melhorar as suas praticas quando resolvem
problemas ou questdes inerentes ao seu trabalho. Neste sentido, podem envolver-se
em acoes referentes a projetos de inovagao curricular e de desenvolvimento curricular.

e Desenvolvimento profissional através de cursos de formacdo. Os professores
frequentam cursos de formacao que sdo dados pelos formadores. Pretende-se que 0s
formandos adquiram os conteudos na formacao e que os consigam aplicar na sala de
aula.

e Desenvolvimento profissional através da investigagdo. Os professores envolvem-se
em investigacdes sobre as suas proprias praticas e em processos de reflexdo. Na
maioria das vezes, o professor € acompanhado por investigadores educacionais

desenvolvendo um trabalho colaborativo com estes.
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Para entender o desenvolvimento profissional docente e definir 0 modelo mais
adequado para o caso dos docentes do curso investigado, nosso interesse nesta pesquisa, é
preciso compreender quais saberes fazem parte da profissdo docente.

De acordo com Araujo (2008), a docéncia ha educacao profissional compreende um
saber especifico: o contetdo capaz de instrumentalizar o exercicio profissional. A formacao
do docente da educacdo profissional deve garantir a articulacdo dos saberes técnicos
especificos de cada area, dos saberes didaticos e do saber do pesquisador.

Tardif (2002) destaca, a partir de pesquisas realizadas com o0 proposito de
compreender o que pensam o0s professores sobre 0s seus saberes, que o0 saber docente é
um “saber plural, formado de diversos saberes provenientes das instituicdes de formacéo, da
formacgéao profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana” (Tardif, 2002, p.54). Segundo o
autor, os saberes profissionais referem-se ao conjunto de saberes transmitidos nas
instituicdes de formacdo de professores e que devem ser incorporados a pratica. A pratica
docente, porém, mobiliza diversos saberes que sdo chamados de pedagdgicos. Esses
saberes sdo0 concepcdes resultantes de processos de reflexdo sobre a pratica e que
conduzem a atividade educativa. Os saberes disciplinares correspondem a diversos campos
do conhecimento e representam os saberes adquiridos na forma de disciplinas nas instituicoes
universitarias; os saberes curriculares correspondem aqueles instituidos pelos
estabelecimentos escolares os quais o professor deve aprender a aplicar. Os saberes
experienciais sao aqueles desenvolvidos pelos proprios professores na experiéncia cotidiana
e validados no cotidiano da pratica docente.

Na mesma obra, Tardif propde que os saberes devem estar conectados ao cotidiano
escolar, numa relacdo com os outros atores que fazem parte de uma instituicdo concreta. A
partir disso, os saberes docentes, apresentados na Quadro 18, devem fazer parte de um
contexto de sala de aula, na relagdo professor e estudante e com a histéria pessoal e
profissional do professor.

Quadro 18-Saberes docentes (Fonte: TARDIF e RAYMOND, 2000, p.215)

MODOS DE

SABERES DOS
PROFESSORES

FONTES SOCIAIS
DE AQUISICAO

INTEGRACAO NO
TRABALHO DOCENTE

Saberes pessoais

Familia, sociedade, a educacao no
sentido lato.

Pela historia de vida e pela
socializagao primaria

Saberes da formacao
escolar anterior

Formacao primaria e secundaria, os
estudos nao especializados.

Pela formacao e socializacao
preé-profissionais

Saberes da formacao
profissional para o
Magistério

Instituicées de formacao de
professores, Estagios, Cursos
capacitacao efc.

Pela formacao e socializacao
profissionais nas institui¢ées
de formacao de professores

Saberes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

Ma utilizacao das “ferramentas” de
trabalho: Programas, livros didaticos,
de exercicios etc.

Pela utilizacao e adaptacao
dos instrumentos de trabalho
as tarefas de ensinar

Saberes da propria
experiéncia na docéncia
(sala de aula e na escola)

0 exercicio da docéncia na escola, na
sala de aula, a experiéncia dos pares
etc.

Pela realizacao do trabalho
de sala de aula e pela
socializagao profissional




248

Candau (2001) afirma que o processo de formacdo continuada deve ter como
referéncia fundamental o reconhecimento e a valorizacao do saber docente, de modo especial
0s saberes da experiéncia, a partir do qual o professor dialoga com as disciplinas e os saberes
curriculares.

Na perspectiva de Tardif (2004) os saberes experienciais dos professores sao
resultado de um processo de construcdo individual, mas, ao mesmo tempo, sao
compartilhados e legitimados por meio de processos de socializacdo profissional. Nesse
sentido, a interacdo entre os professores desencadearia um processo de valorizacdo e de
reconhecimento desses saberes como saberes de uma classe e ndo de um profissional em
especifico.

Tardif (2000, p. 7) salienta que [...] os conhecimentos profissionais exigem sempre
uma parcela de improvisacdo e de adaptacdo a situagdes novas e Unicas que exigem do
profissional reflexdo e discernimento para que possa ndo s6 compreender o problema como
também organizar e esclarecer os objetivos almejados e 0s meios a serem usados para atingi-
los.

No que tange aos saberes especificos do docente da EPT, destacam-se:

e Compreensao de forma reflexiva e critica dos mundos do trabalho, dos objetos e dos
sistemas tecnol6gicos dentro dos quais estes evoluem;

e Compreensao de como os produtos e processos tecnolégicos sao concebidos,
fabricados e como podem ser utilizados;

e Compreensao de métodos de trabalho dos ambientes tecnolégicos e das organizagdes
de trabalho;

e Préticas profissionais (como, por quem e dentro deque condi¢cdes uma atividade
profissional é realizada);

e Estabelecer a diferenca entre ensinar préaticas e ensinar saberes sobre estas praticas.

Na formacéo de professores da EPT, Moura (2008) elenca os seguintes aspectos
como imprescindiveis na construcdo de saberes da docéncia: questdes didatico-politico
pedagdgicas, a funcao social da EPT, o papel do docente, as relagbes ensino-pesquisa e a
discusséo politica.

No ambito do EPT, o professor atua em varios niveis e modalidades de ensino, ao
mesmo tempo que a formacédo docente é mdltipla, para atender tanto as disciplinas da area
propedéutica quanto da técnica. Moura (2008) relata a inexisténcia de uma graduacao
especifica para a EPT e nos alerta para a necessidade de uma formacgéo continuada como
alternativa para os docentes j& graduados em uma &rea especifica de conhecimento,
alegando que esta deve contemplar o que é especifico da EPT e se embasar numa trilha

formativa diferente das oferecidas pelos cursos de licenciatura existentes.
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Machado (2008) aponta para os desafios no ambito do desenvolvimento profissional
gque sao inerentes aos professores da EPT.

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

Atentando para a realidade da formacao de professores que atuam em educacdo
profissional e tecnoldgica, devemos considerar a peculiaridade desta modalidade de ensino.
Uma especificidade dela refere-se a urgéncia de politicas voltadas para a formacao de
professores que ja atuam ou atuardo na EPT, conforme apontado por Pacheco (2008).

A formacéo dos profissionais da EPT dar-se-& em caréter inicial e continuado. Nesse
sentido, torna-se essencial a oferta de Licenciaturas para EPT e de cursos em nivel de pés-
graduacdo lato e stricto sensu. Na perspectiva do decreto n° 5154/04, é preciso rever a
formacgéo de professores aproximando e articulando campos do conhecimento de formacéo
profissional. (Pacheco, 2008, p.7)

Para Machado (2008), o desafio da formacao de professores para a EPT manifesta-se
de varios modos, principalmente quando se pensa nas novas necessidades e demandas
politico-pedagdgicas dirigidas a eles:

e Mudancas organizacionais e nas relacdes profissionais;

e Impactos das inovacdes tecnoldgicas sobreas atividades de trabalho
e culturas profissionais;

e Aumento das exigéncias de qualidade na producdo e nos servicos;
e Questdes éticas e de sustentabilidade ambiental.

Sdo novas demandas a construcdo e reestruturacdo dos saberes e
conhecimentos fundamentais a analise, reflexdo e intervengdes criticas e
criativas na atividade de trabalho (MACHADO,2008, p.15).

Diante do exposto, consideramos que para atuar na EPT e atender aos seus principios
e demandas especificas, o professor deve ser, necessariamente, um intelectual que domine
seu campo cientifico especifico, os saberes inerentes ao ato de ensinar e tenha o
compromisso ético-politico com a formacao humana emancipatéria.

Neste contexto de discussédo sobre a formacdo docente, ndo podemos deixar de
considerar os aspectos que influenciam e impactam o desenvolvimento profissional docente.

“A natureza do ensino exige que os professores se empenhem num processo
de desenvolvimento profissional continuo, ao longo de toda a carreira, mas
as circunstancias, as suas histérias pessoais e profissionais e as disposi¢des
do momento irdo condicionar as suas necessidades particulares e a forma
como estas poderdo ser identificadas.”(DAY,2001,p.16)
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A questao das “disposicdbes do momento” nos levou a refletir sobre as condicbes de
trabalho docente e sua relacdo com a formacao dos professores de tal maneira que cabe
registrar que partilhamos do entendimento defendido por Kuenzer (2011) ao apontar que uma
politica de formacdo de professores s6 tem sentido quando integrada a estruturacdo da
carreira docente, a politica salarial que assegure a dignidade do professor e a garantia de
condicbes adequadas de trabalho, porém afirmamos que as “reformas” educacionais
promovidas nos ultimos anos ndo tem proporcionado melhorias ao trabalho docente.

Contrariando a ideia de uma educacdo baseada no principio da politecnia, o Novo
Ensino Médio (Lei n° 13.415/2017) deu destaque a polémica questdo do “notdrio saber”,
elemento que podera promover maior precariza¢ao do trabalho docente e o comprometimento
da qualidade da educacéo profissional.

A Lei n® 13.415/2017 ndo contribui para a formagédo continuada de professores e 0
constante aperfeicoamento das préaticas pedagdgicas, a medida que, abre precedentes para
que os sistemas de ensino contratem profissionais com “notério saber” voltados para atuar na
conducao dos itinerarios de formacéo profissional e técnica, conforme disposto no inciso IV
acrescidos ao artigo 61.:

IV -Profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino,
para ministrar conteudos de areas afins a sua formacao ou experiéncia profissional, atestados
por titulacdo especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da rede publica ou
privada ou das corporagfes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender
ao inciso V do caput do art. 36 (BRASIL, 2017b).

O dispositivo do “notério saber” trazido pelo Novo Ensino Médio vem ao encontro da
precarizacdo da formacao técnica e profissional oferecida aos estudantes brasileiros, uma vez
que a lei 13.415/2017 legalizou uma pratica que, anteriormente, era ilegal de acordo com o
texto da LDB, que era a contratacdo de profissionais que ndo tenham, no minimo, a
graduacao, para ministrarem disciplinas de formacéao técnica.

De acordo com Batista, Freire e Delgado (2021), o parecer do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), n° 17/2020, ao tratar da docéncia para a educacdo profissional e
tecnolégica, menciona o notério saber como um dos articuladores da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), os Direitos de Aprendizagem e o Desenvolvimento da Competéncia
Profissional. O not6rio saber se apresenta como verdadeira alternativa abrindo perspectivas
importantes para:

“A alternativa que se apresenta com o notério saber abre perspectivas
importantes para minorar o grave problema da falta de professores, com a
qgual convivem as instituicbes de ensino vocacionadas para a Educacéo
Profissional e Tecnolbgica, visto que esta alternativa é restrita a Educacao
Profissional, ainda objeto de preconceito pelos académicos” (BRASIL, 2020,
p. 15)



251

Macedo (2017, p. 1242) entende que o reconhecimento do notério saber “como
requisito para a docéncia contribui para a desprofissionalizacdo do trabalho docente, ao
fundamentar-se no argumento do aprender a aprender como possibilidade para individuos
autogerirem sua proépria formacao e atualizagao profissional”.

Compreende-se que essa prescricdo fragiliza a profissdo docente, e, sobre esse
aspecto, o professor Novoa (2007) alerta que a profissionalidade docente vive um paradoxo,
entre:

0 excesso das missfes da escola, 0 excesso de pedidos que a sociedade nos
faz e, a0 mesmo tempo, uma cada vez maior fragilidade do estatuto docente.
Os professores tém perdido prestigio, a profissédo docente é mais fragil hoje
do que era ha alguns anos. Eis um enorme paradoxo. Como é possivel a
escola nos pedir tantas coisas, atribuir-nos tantas missées e, a0 mesmo
tempo, fragilizar nosso estatuto profissional (NOVOA, 2007, p.12,).

Por fim, concordamos com Costa (2018) quando aponta que o reconhecimento do
notério saber € uma afronta aos profissionais e especialistas da educacgdo que acreditam que
para exercer a profissdo professor € necessario mais que o dominio dos conteldos
especificos. E necessario compreender, sobretudo na EPT, as relacdes didatico-politica,
pedagdgica, histérico-cultural dos processos educacionais, bem como entender que a base
estruturante dos cursos da EPT, para a formagé&o integral dos técnicos, requer ser balizada
na interacdo da ciéncia, tecnologia, cultura, arte, politica, e areas cientificas especificas dos
saberes. Além disso, para ser professor, faz-se pertinente compreender os saberes
necessarios ao exercicio da profissao.

Pensando nos espagos e nos moldes em que devem ocorrer a formacdo docente,
destacamos a fala de Kuenzer (2011) quando aborda a reducao da problematica da formacéo
docente aos processos desenvolvidos em cursos formais nas instituicdes de ensino superior.

Ao circunscrever a formacao a cursos, além de atribuir a eles um papel que
excede seus proprios limites, deixam de ser consideradas as dimensdes
pedagodgicas presentes nas rela¢des sociais e produtivas e, em particular, no
trabalho docente, certamente mais efetivas do ponto de vista formativo que
0s proprios cursos de formacdo. Ou, como afirma Mészaros (2008),
retomando os classicos do materialismo histérico, a educacao formal néo é a
forca ideologicamente primaria que consolida as relagbes de exploracédo
capitalistas; os processos de internalizagcdo ocorrem, primariamente, no bojo
das proprias relagdes sociais capitalistas... A pedagogia vem da fabrica, como
afirma Gramsci (1978). (KUENZER, 2011,p.9)

Do discutido até aqui, pode-se concluir que a formacdo do docente que ja atua na
EPT(condicdo dos nossos sujeitos de pesquisa) esta relacionada a uma necessidade de os
proprios professores coletivamente encontrarem um caminho para o seu desenvolvimento
profissional. Neste aspecto, concordamos com Barros (2018)

A sala de aula é cheia de particularidades, singularidades e extrema
complexidade, apresentando uma dindmica que transborda a sala de aula,
flui pela escola e chega a comunidade escolar. Quando o professor toma
posse de sua formacdo e caminha na reconstru¢cao das relacées e objetivos
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da sala de aula, amplia o processo de escolarizacéo, estabelecendo novas
sustentac@es da relacéo escola e sociedade.(BARROS,2018,p.117)

Nossa pesquisa considera que 0s processos verticais de formacéo voltados para os
docentes que ja atuam na EPT, como cursos oferecidos por instituicbes que tentam impor
seus interesses e dizer quais sdo as demandas desta categoria de docentes, ndo oferecem
recursos (teis para que os docentes possam enfrentar as dificuldades que encontram em sua
rotina de trabalho. Consideramos o professor como agente de aprendizagem e mudanca
(DAY, 2001) e defendemos que, coletivamente e dentro do prépria escola, eles podem
encontrar formas mais democraticas para o seu desenvolvimento profissional e que de fato
atendam as suas demandas.

Almejamos construir ,com a nossa investigacao, ferramentas tedrico-metodoldgicas
capazes de possibilitar um processo de desenvolvimento profissional docente continuo no
contexto de uma escola técnica da rede federal de ensino, pautado na colaboragdo entre
docentes do curso integrado.

Nesta perspectiva, acreditamos que a codocéncia pode ser proposta como um modelo
de formacédo docente e portanto como uma ferramenta capaz de possibilitar um processo de

desenvolvimento profissional de docentes que atuam no curso integrado investigado.

CODOCENCIA

A docéncia, entendida, entdo, como um conjunto de atividades relacionadas ao
exercicio do magistério, esta vinculada a um conjunto de conhecimentos especificos da
profissdo, os quais se articulam e se manifestam de diferentes formas e em diferentes espagos
de trabalho do professor que védo além do espaco da sala de aula.

Uma das formas de articulagé@o entre docentes em prol do ensino como sua atividade
principal é a colaboracdo docente. De acordo com Tractenberg (2011), a colaboracdo docente
pode ser compreendida como um processo no qual dois ou mais professores interagem de
forma mais ou menos estruturada e interdependente, compartilhando saberes e realizando
tarefas que se complementam visando objetivos (mais ou menos) convergentes de ensino,
pesquisa, extensao, desenvolvimento profissional e/ou de natureza administrativa.

Hargreaves e Fullan (2000, p. 33), ao falarem da importancia do professor na
realizacdo de mudancas com relacdo ao olhar sobre as atividades docentes, afirmam ser
necessario romper com “[...] as iniciativas de desenvolvimento dos funciondrios que assume
a forma de algo feito para os professores, ao invés de com eles e menos ainda, por eles”. No
contexto da EPT, o processo de formacdo docente pode ser desenvolvido segundo uma
perspectiva colaborativa do conhecimento, numa articulagcdo entre teoria e pratica a ser

promovida no proprio espaco de atuacdo docente: o espacgo escolar.
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Para Hargreaves (1998), as culturas docentes de colaboracdo surgem de relactes
conjuntas de trabalho que tendem a ser: espontaneas, apoiadas ou facilitadas pela
administracdo, mas sustentadas pelos professores; voluntarias, ndo surgem de
constrangimentos ou coer¢des; orientadas para o desenvolvimento de iniciativas proprias ou
externas; difundidas no tempo e espaco, ndo seguindo calendario ou programacao rigida; e
imprevisiveis em seus resultados.

Para compreender os sentidos dados a diferentes formas de ensino colaborativo e
seus aspectos organizacionais é preciso saber também como estas atividades s&o
apresentadas na literatura. Em sua tese, Tractenberg (2011) realizou uma extensa revisédo
bibliografica em periddicos internacionais sobre o ensino colaborativo e se deparou com o

problema da polissemia destas praticas:

Em suma, as vezes um mesmo termo ou expressdo — por exemplo, o co-
teaching — é utilizado por diferentes autores para expressar conceitos
diferentes, relativos a contextos e processos educacionais diferentes. Em
outras situacgdes, diversos termos acabam sendo utilizados para expressar a
mesma ideia. Uma determinada expresséo, ora é considerada como uma
categoria mais ampla do que as outras, ora € uma subcategoria delas. Além
da confuséo, alguns termos sdo vagos e ndo Sao poucos 0s autores que
adotam esta ou aquela expressdo sem defini-la claramente em seus
trabalhos. (TRACTENBERG, 2011, p. 139)

Os termos encontrados que designavam de alguma forma a presenca de mais de um
professor em sala de aula trabalhando colaborativamente foram :team teaching (ensino em
equipe), interdisciplinary team teaching (ensino interdisciplinar em equipe), o co-ensino (co-
teaching ou coteaching), as equipes de ensino (instructional teams/teaching teams), o ensino
ou docéncia compartilhados/distribuidos (shared/distributed teaching). (Ibidem, 2011).

Silva e Martins (2017) investigaram os diversos sentidos dados a colaboracdo docente
em pesquisa bibliogréafica e listaram as seguintes modalidades, dentre as quais a codocéncia
€ uma possibilidade: co-ensino, docéncia compartilhada, ensino colaborativo e ensino em
equipe. Todas essas formas de colaboragdo tém em comum o fato de que duas ou mais
pessoas compartilham a responsabilidade de ensinar a um grupo de estudantes.

Para Suaréz-Diaz (2016), a codocéncia é vista como:

[..Jum processo formativo desenvolvido por dois ou mais professores
certificados que estabelecem uma relacdo de colaboragcdo para oferecer
instrugdo conjunta a um grupo de estudantes diverso, num espaco fisico e
com conteudo e objetivos especificos, com a finalidade de atingir o que nédo
conseguiam fazer sozinhos (SUAREZ-DIAZ, 2016, p. 167).

De acordo com Murphy (2016) a codocéncia € diferente de outras formas de ensino
colaborativo, principalmente porque tem um foco duplo, em que 0s co-professores se
esforcam para um maior desenvolvimento mutuo de suas proprias praticas de ensino, além

de melhorar a aprendizagem e o prazer de aprender dos alunos.
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Roth, Tobin e Zimmermann (2002, p.3) apresentam a ideia da codocéncia como uma
possibilidade de formacdo de professores no préprio ambiente profissional, na tentativa de
minimizar a brecha entre teoria e pratica e de providenciar um tipo de formacéo baseada na
experiéncia de tornar-se professor em sala de aula.

No que diz respeito a articulacdo entre desenvolvimento profissional e colaboracao
docente no contexto da formacgédo em servico, a codocéncia pode ser identificada como uma
oportunidade de aprendizagem profissional. “Desse modo, a pesquisa colaborativa reconcilia
duas dimensdes da pesquisa em educacao, a construcdo de conhecimentos académicos e
cientificos e a formacao continua de professores”. (IBIAPINA, 2016, p.46).

Em consulta a literatura, verificamos que, em muitos trabalhos, a codocéncia esta
vinculada ao termo em inglés coteaching (TOBIN, 2001, TOBIN et al, 2006, GALLO FOX,
SCANTLEBURY, 2016, MURPHY et al, 2015, ROTH et al, 2004, SCANTLEBURY et al, 2008).

Para Tobin, Roth e Zimmermann (2001), “o propdsito do coteaching & aprender a
ensinar com a presenga de outros professores” (p. 946). Segundo eles, os professores que
participam dessa forma de atividade colaborativa ndo dividem tarefas, “mas ensinam juntos,
embora o papel da pessoa principal mude de acordo com as circunstancias”(p. 962).

Pitanga (2019) apresenta os contextos de uso do co-teaching nas publicacdes que
selecionou em sua pesquisa sobre trabalhos que descrevem contextos do co-teaching na
formacao de professores e nas praticas de ensino. Os artigos selecionados para a analise se
referem aos seguintes contextos que o coteaching pode assumir: (i) a pratica tradicional de
ensino-aprendizado de formacao de professores; (ii) a pratica sob supervisdo de um professor
experiente — o que relacionamos ao Estagio Supervisionado; (iii) a transicdo para a vida
profissional, quando o estagiario assume uma turma assim que finaliza seu curso de
formacdo; (iv) aos contextos em que os professores colaboradores auxiliam o estagiario no
desenvolvimento da construgdo de sua identidade docente; (v) contexto em que 0S
professores supervisores atuam como mentores e assumem papéis de co-formadores; (vi)
contexto de aprendizado da docéncia que contém a nocao de dialogo cogenerativo como um
beneficio para o desenvolvimento do ambiente escolar; (vii) contexto do desenvolvimento de
trabalhos que relacionam o co-teaching a aprender com o outro, em relagfes de troca mitua;
(viii) desenvolvimento de pesquisas de ac¢do colaborativa entre os professores, atores do
processo de ensino-aprendizado em regime de co-teaching; (ix) contexto que envolvia
mudancas na estrutura das aulas para tornar o ensino do aluno de escola basica mais
significativo; e (x) contexto da educacao especial. (PITANGA, 2019)

Na nossa pesquisa, concordamos com a perspectiva apresentada por Tobin, Roth e
Zimmermann (2001) sobre a aprendizagem docente a partir da relacdo com outros docentes
e ao fazer referéncia ao ensino colaborativo, iremos optar pelo uso do termo codocéncia que

€ uma traducéo do inglés do termo coteaching, conforme usado por Silva (2013).
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A ideia da codocéncia apresenta diferentes abordagens na literatura, para fins de
exemplificacdo a seguir seréo apresentadas trés delas, de acordo com diferentes autores:

Roth e Boyd (1999) apresentam a codocéncia como sendo uma forma de agir entre
pares de diferentes disciplinas, possibilitando a co-aprendizagem desses docentes e de seus
alunos, numa abordagem interdisciplinar, desde os cursos de licenciatura até os de nivel
fundamental e médio nas escolas.

Tractenberg e Struchiner (2009) encontraram diversas definicdes para colaboragéo
docente, entre elas a codocéncia. Desta forma, o termo ‘codocéncia’ traz diversos sentidos
agregados, por exemplo, podemos considerar que os trabalhos de grupos colaborativos de
professores que buscam planejar, discutir e refletir suas praticas em conjunto se constituem
numa possibilidade de codocéncia.

Murphy e Scantlebury (2010) apresentam a codocéncia como dois ou mais professores
juntos para melhorar o que eles podem oferecer as criangcas que ensinam, proporcionando-
lhes oportunidades de aprender mais sobre seu proprio ensino. Envolve o planejamento,
ensino e avaliagcdo compartilhados em liges.

® Arelacdo ZDP entre codocéncia e compartilhamento de conhecimento

A codocéncia baseia-se no principio do compartiihamento de conhecimentos. Mas
como isso acontece dentro das atividades que integram a codocéncia? Apenas pedir a dois
ou mais professores para trabalharem juntos nem sempre vai levar a uma experiéncia de
codocéncia bem-sucedida em relacdo ao desenvolvimento profissional docente. E necessério
que haja algum tipo de “centelha” que estimule momentos individuais e/ou coletivos que
inspirem os co-professores a medida que eles interagem e, em seguida, avance para o
desenvolvimento de parcerias de codocéncia que poderdo ser bem-sucedidas.

Vygotsky (1983) desenvolveu um mecanismo para descrever como o aprendizado de
ordem superior criado entre as pessoas é apropriado pelos individuos, de forma que as
origens das funcdes psicolégicas superiores do comportamento (lembrar, comparar, falar,
pensar etc.) devem ser abordadas a partir das relagdes sociais que os individuos estabelecem
com o0 meio social em que vivem.

Zimmerman Nilsson e Kerin (2022) defendem que o referencial te6rico para a
codocéncia interdisciplinar é composto por elementos dos estudos de Vygotsky,
especificamente, o conceito de zona de desenvolvimento proximal.

Vygotsky (1978) caracterizou a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) como sendo:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real determinado pela solugéo
independente de problemas e o nivel de desenvolvimento potencial conforme
determinado pela solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em
colaboracdo com pares mais capazes. (VYGOTSKY, 1978,p.86)
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Vygotsky (1978) postula que uma colisdo dramética deve ser experimentada para
iniciar o desenvolvimento ou aprendizagem na zona de desenvolvimento proximal (ZDP).
Essa colisdo dramética marca um ponto de novo insight ou um momento epifanico em que
um individuo, por meio da experiéncia de seu parceiro, pode obter um novo insight, um novo
conhecimento e uma nova compreensao (Murphy, 2016).

Estudos sobre a codocéncia conduzidos por Murphy et al. (2015) exploram as
possibilidades da teoria do desenvolvimento de Vygotsky no contexto de parcerias de
codocéncia entre professores de formacéo inicial e professores experientes em disciplinas
individuais dentro de programas de formagéo de professores. Segundo esses estudiosos, a
codocéncia oferece um conjunto ideal de condicbes para o desenvolvimento profissional
reciproco. Durante o0 estagio de co-planejamento, a troca continua de conhecimentos e
habilidades Unicos e diferentes apresenta oportunidades para 0s parceiros experimentarem
uma circulagdo de conhecimento que, por sua vez, fornece as condi¢cdes para a colisdo
dramética ou momentos de novos insights. As ZDPs criadas durante o codocéncia permitem
que os parceiros experimentem em primeira mao a pratica ou experiéncia ideal do outro.

Assim, segundo Murphy (2016), o compartilhamento da aprendizagem em codocéncia
pode ser teorizado usando o conceito de “zona de desenvolvimento proximal” (ZDP), termo
que foi introduzido na psicologia e na educacdo por Vygotsky. Basicamente, a zona de
desenvolvimento proximal representa uma forma de aprimorar o aprendizado. Por exemplo,
guando somos apresentados a um novo conceito cientifico que é complexo, muitas vezes é
muito dificil utilizar esse conceito em contextos diferentes. E nesta fase da aprendizagem, que
a mediagao externa, por exemplo um professor ou outro aluno & necessaria. Essas interacdes
facilitam os alunos a alcangarem seu potencial dentro de um determinado nivel de
desenvolvimento.

Murphy, McCullagh e Doherty (2014) relatam o desenvolvimento de um estudo piloto
envolvendo pesquisadores e um grupo de vinte co-professores, numa tentativa de realizar o
levantamento de elementos essenciais da codocéncia para o desenvolvimento profissional.
No estudo, elementos da ZDP de Vygotsky foram atribuidos as etapas de coplanejamento,
coensino e co-avaliacao, referentes a codocéncia.

A redefinicdo do conceito de ZDP, num viés tedrico, consiste em afirmar que, para
Vygotsky (2010), uma atividade mais complexa poderia ser resolvida com a ajuda de sujeitos
mais experientes e ferramentas; no caso de Engestrém (2016), o problema esta em resolver
as contradicbes de uma atividade de modo coletivo, assim, esse processo envolve além de
ferramentas psicolégicas e culturais, a producéo de novas relacfes sociais, novas atividades,
novos objetos (QUEROL; CASSANDRE; BULGACOV, 2014, p. 411).

Engestrom (2000) enfatiza que as solucdes para resolver as contradi¢ces podem exigir

ferramentas mais avancadas, a colaboracdo entre pessoas de uma mesma atividade ou
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mesmo a colaboracéo entre sistemas de atividade diversos e é neste contexto que vemos a

possibilidade trazidas pelo uso de projetos integradores no EMI.

APENDICE B-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa “O LABORATORIO DE
MUDANCA E A APRENDIZAGEM EXPANSIVA NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DE DOCENTES DE UM CURSO DE ENSINO MEDIO INTEGRADO”. Vocé foi selecionado
por ser docente, gestor, servidor administrativo, representante de empresa conveniada
,responsavel por aluno, egressos ou aluno(maior de 18 anos) do curso Técnico em Mecéanica
Industrial Integrado ao Médio do CEFET/RJ Uned lItaguai para participar de entrevistas,
reunides ou preencher questionarios, organizados pela pesquisadora, sendo que sua
participacdo ndo é obrigatdria. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar
seu consentimento. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com a
pesquisadora e nem com qualquer setor desta Instituicdo. O objetivo deste estudo é de discutir
os principios pedagoégicos que integram a proposta do ensino médio integrado em uma
perspectiva critica e politico-pedagogica na busca de dar um novo sentido as relagfes entre
trabalho e educacéo, com foco no curso técnico integrado ja citado. Os riscos relacionados
com a sua participagdo nesta pesquisa sdo invasdo de privacidade, constrangimento,
divulgacdo de dados confidenciais ou divulgacdo da sua imagem e serdo tomadas as
seguintes providéncias para evita-los/minimiza-los: as acdes envolvendo questionarios e
reunides serdo aplicadas somente com voluntarios que aceitem participar desta pesquisa;
caso algum participante seja mencionado ao longo da pesquisa sera identificado por um
codigo, como por exemplo “participante 1”;as gravagbes de video e audio ndo serdo
divulgadas em nenhum documento e ficardo arquivadas somente até a concluséo do estudo;
as andlises realizadas na pesquisa em nenhum momento irdo considerar aspectos individuais
que ndo estejam relacionados ao objetivo da pesquisa. E como beneficio, espera-se que esta
pesquisa possa promover a construcdo coletiva de melhorias para o referido curso técnico
integrado. As informacdes obtidas por meio desta pesquisa serdo confidenciais e
asseguramos o sigilo sobre a sua participa¢do. Sua colaboragéo é importante para oportunizar
momentos de reflex&o, didlogo e desenvolvimento referido curso técnico integrado. Os dados
serdo divulgados de forma a n&o possibilitar a sua identificagdo, mas poderé&o ser divulgados
em apresentagfes ou publicacdes com fins cientificos ou educativos. Vocé tem direito de

conhecer e acompanhar os resultados desta pesquisa. Participar desta pesquisa nao
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implicard& em nenhum custo para vocé, e, como voluntario, vocé também n&o recebera
qualquer valor em dinheiro como compensacéao pela participacdo. Vocé sera ressarcido de
qualquer custo que tiver relativo a pesquisa e serd indenizado por danos eventuais
decorrentes da sua participacdo na pesquisa. Vocé receberd uma via assinada pela
pesquisadora, que devera ser guardada, com o e-mail de contato destes pesquisadores que
participardo da pesquisa e do Comité de Etica em Pesquisa que a aprovou, para maiores
esclarecimentos. Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa,
entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do Instituto Federal do Rio de
Janeiro, Rua Buenos Aires, 256, Cobertura, Centro, Rio de Janeiro- telefone 3293-6034 de
segunda a sexta-feira, das 9 as 12 horas, ou por meio do e-mail: cep@ifrj.edu.br. O Comité
de Etica em Pesquisa € um 6rgdo que controla as questdes éticas das pesquisas na instituicao
e tem como uma das principais fungdes proteger os participantes de qualquer problema. Esse

documento possui duas vias, sendo uma sua e a outra da pesquisadora responsavel.

Assinatura da pesquisadora responsavel

Instituicdo: Centro de Educacéo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca

Nome da pesquisadora: Suelen Pestana Cardoso

Declaro que entendi os objetivos, os riscos e 0s beneficios da pesquisa e 0s meus
direitos como participante da pesquisa e concordo em patrticipar.

Nome do(a) Participante da pesquisa

Assinatura do(a) Participante

Data /[



APENDICE C-QUESTIONARIO PARA OS DOCENTES DO CURSO INTEGRADO

1.Sexo:
()Masculino

() Feminino

2.Faixa etaria:
()25-35 anos
()36-41
()42-57
()58-60
()+60

3.Qual o tipo da sua graduacao?
()Licenciatura

()Bacharelado

()Bacharelado e Licenciatura

()Tecndlogo

4. Descreva sua formacao inicial, conforme assinalado no item anterior.

5.Qual a area da sua po6s-graduacéao (especializacdo, mestrado ou doutorado)?

( )Educagéao/Ensino
( )Minha area de formacao inicial
( )N&o cursei pés-graduacao

Informe a area :

6.Tempo de atuacdo no magistério?

()1-5 anos
()6-10 anos
()11-15 anos
()16-20 anos

259
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()21-25 anos

()26-30 anos

()+30 anos

7. Tempo de atuacao docente no CEFET/RJ?
()1-5 anos

()6-10 anos

()11-15 anos

()16-20 anos

()21-25 anos

()26-30 anos

()+30 anos

8.Modalidades de ensino em que ja atuou fora do CEFET/RJ:
( )Ensino fundamental

()Ensino Médio (sem formacéao profissional)

()Ensino Médio técnico (com formacao profissional)
()Ensino Superior

() Nao se aplica

9.Ap6s a conclusao da sua graduacéo, vocé ja atuou profissionalmente fora de uma
instituicdo de ensino?

() Sim, na industria.

() Sim, na construcéo civil

()Sim, como prestador de servico autbnomo

() Sim, numa area néo descrita acima.

()Nao

10.Vocé mudou a sua prética pedagogica ap0s comecar atuar na educacao
profissional e tecnolégica?

() Sim

() Nao

11.Vocé ja fez algum estudo acerca da legislagéo educacional brasileira referente a
educacao profissional e tecnologica?
() Sim
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() Nao

12.Vocé, professor de uma disciplina propedéutica (Matematica, Geografia, Quimica,
...), considera que atuar no ensino fundamental ou médio, & muito diferente de atuar,
mesmo nessas disciplinas, em cursos cujo fim é a formacao técnica de nivel médio,
como é o caso do ensino médio integrado?

() Sim

() Néao

() Nao se aplica ,ndo sou professor de disciplina propedéutica.

13.Durante o seu curso de licenciatura, foram abordados aspectos especificamente
relacionados a formacao de professores para a educacao profissional e tecnolégica?
() Sim

() Nao

() N&o se aplica, pois nédo cursei licenciatura.

14.Vocé, professor de disciplina técnica, considera que, a sua formacao especifica (na
sua area de graduacdo) e 0s aspectos praticos de sua experiéncia profissional no
mercado de trabalho (fora de uma instituicdo de ensino), sdo suficientes como fonte
dos saberes da docéncia na educacéao profissional e tecnoldégica?

() Sim

() Nao

() Nao se aplica, ndo sou professor de disciplina técnica.

15. Vocé, professor de disciplina técnica, ja vivenciou situacfes em que acredita que
0s saberes pedagdgicos contribuiriam expressivamente para o seu trabalho na
educacao profissional e tecnoldgica?

() Sim

() Nao

() N&o se aplica, ndo sou professor de disciplina técnica.

16. Vocé, professor de disciplina propedéutica, ja vivenciou situa¢cdes em que acredita
gue saber relacionar o conteddo de sua disciplina com elementos de uma disciplina
técnica do curso onde atua contribuiria expressivamente para o seu trabalho na
educacao profissional e tecnologica?

() Sim
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() Nao

() Nao se aplica, ndo sou professor de disciplina propedéutica.

17.Vocé considera necesséria a realizacao de atividades na escola para aproximar
os professores das disciplinas técnicas aos conhecimentos da area da educacédo em
geral e, igualmente, a aproximar os licenciados as questdes do mundo do trabalho e
das relacdes entre suas disciplinas e as denominadas disciplinas técnicas? Justifique
sua resposta.

() Sim

() Nao

18. Durante a sua trajetoria profissional vocé ja fez algum estudo sobre as tematicas
listadas abaixo: (op¢des de resposta SIM, NAO, NAO SEI)

Teorias e praticas da Educacéo Profissional

Trabalho como principio educativo

Historia da Educacédo Profissional

Politécnica Ensino médio integrado Saberes docentes da Educacao Profissional

19. De acordo com a sua realidade educacional assinale os pontos que, na sua
opinido, representam os principais desafios da pratica docente:

( )Promover transposicdes didaticas contextualizadas e vinculadas as atividades
préaticas

()Trabalhar com as diversidades regionais, politicas e culturais existentes

( )Educar de forma inclusiva

()Contextualizar o conhecimento tecnolégico

( )Explorar situacdes-problema

( )Dialogar com diferentes campos do conhecimento

()Inserir sua pratica educativa no contexto social dos alunos

() Superar a debilidade tedrica e pratica com relacdo aos aspectos pedagogicos e
didaticos

20.Pergunta para professor da area técnica: Como e por que vocé se tornou professor?

O que (ou quem) influenciou sua escolha pela docéncia?
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21.Quais aspectos vocé apontaria como importantes para a pratica docente na

Educacao Profissional, especificamente no caso do ensino médio integrado?

22. Como vocé observa o interesse do aluno do curso técnico integrado ao médio em

relacdo as disciplinas ofertadas?

23. Vocé se sente apto(a) para atuar como docente no curso técnico integrado ao médio?
Justifiqgue sua resposta.

() sim, plenamente apto(a)

() sim, parcialmente apto (a)

() ndo, me sinto inapto(a)

24. Vocé acha necessario estudar sobre os fundamentos do EMI para adquirir alguns saberes
necessarios para atuar nesta modalidade de ensino? Quem deveria ser responsavel por este
tipo de formagéo -0 docente, a instituicio empregadora ou o Estado?

25. Considerando a sua realidade de trabalho, quais os caminhos possiveis para integragédo
no ambito do curso técnico integrado em que atua?

26. Como vocé seleciona o material didatico utilizado nas suas aulas? Justifique sua resposta.
27. Qual a sua opinido sobre o Novo Ensino Médio e a BNCC?

28.Vocé teria interesse em participar de um curso para conhecer os fundamentos e

especificidades da docéncia na EPT?
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APENDICE D-PLANO DO CURSO DE EXTENSAO

Este plano de curso foi enviado por e-mail aos docentes do curso integrado, junto ao

convite para participagao no curso de extensao:

PLANO DO CURSO DE EXTENSAO “Conhecendo o ensino médio integrado (TIM):
suas caracteristicas, desafios e perspectivas”

A proposta do curso de extensdo “Conhecendo o ensino médio integrado (TIM):
suas caracteristicas, desafios e perspectivas” é oferecer um espaco de formacao para
gue os docentes que atuam no TIM -CEFET/RJ Uned Itaguai possam discutir os
principios pedagodgicos que integram a proposta do ensino meédio integrado em uma
perspectiva critica e politico-pedagogica na busca de dar um novo sentido as relacdes
entre trabalho e educacéo.

Objetivos do curso:

Objetivo Geral: Oportunizar momentos de reflexdo e didlogo sobre o historico

e 0s principios norteadores do Ensino Médio Integrado.

Objetivos Especificos:

e Abordar o histérico, principios e organizacao da Educacéo Profissional e
Tecnoldgica,

e Promover momentos de reflexdo e didlogo entre o corpo docente sobre o
significado, principios e objetivos da Educacao Profissional e Tecnoldgica;

e Oportunizar a compreensao dos principios norteadores que embasam a
organizacéo, planejamento e desenvolvimento do Ensino Médio Integrado;

o Refletir sobre as exigéncias que a integracéo entre a Educacédo Profissional e
Tecnologica com o Ensino Médio traz para o professor;

e Discutir o trabalho como principio educativo que integra as dimensdes basicas
da educacédo, configurando-se fundamental para integracdo curricular da
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio;

e Abordar a importancia da contextualizacéo e interdisciplinaridade nos
projetos integradores;

e Compartilhar experiéncias sobre projetos integradores;

e Apresentar o conceito de Codocéncia;

e Abordar os limites e possibilidades da Codocéncia na Educacéo Profissional e
Tecnologica.

Puablico-alvo: Docentes do CEFET/RJ Uned Itaguai que atuam no Curso
Técnico em Mecanica Industrial integrado ao medio.
Metodologia: O curso sera desenvolvido totalmente de forma on-line, com atividades

sincronas e assincronas, utilizando a plataforma Microsoft TEAMS. Para a realizacdo das
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atividades e interacdo com os conteudos é necessario um dispositivo eletrénico (smartphone
/ notebook ou computador) e acesso a internet. As atividades do curso envolverdo a leitura e
discussao dos temas apresentados na ementa a seguir.

Ementa: Legislacdo e organizacdo da Educacédo Profissional e Tecnoldgica;
Trajetdria histérica da Educacédo Profissional e Tecnoldgica no Brasil; Articulacdo da
Educacéo Profissional e Tecnoldgica com a Educacgéo Basica; Formacao do professor
da Educacédo Profissional e Tecnoldgica; Principios do Ensino Médio Integrado,
Desafios e perspectivas da pratica docente na Educacao Profissional e Tecnoldgica,
Projetos integradores na Educacdo Profissional e Tecnologica ,Codocéncia,
Codocéncia-limites e possibilidades na Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

Atencao: Esta ementa pode sofrer modificagbes a pedido do grupo de
docentes participantes do curso.

Carga horaria total: 30 horas.

Periodo de realizac&o: a definir com o grupo apos inscricao.

Certificac&do: Ao final do curso, os participantes que tiverem a participagao
minima de 75 % dos encontros (cada semana contard como 1 encontro) terdo direito
a um certificado do curso de extensédo a ser emitido pelo DEAC CEFET/RJ, com carga
horaria de 30h.

Inscricao: Por e-mail (suelen.cardoso@cefet-rj.br), informando nome completo

e e-mail institucional do docente.

CRONOGRAMA:

Semana 1-atividade assincrona- Tema: Desafios do EMI no CEFET/RJ Uned Itaguai na visdo

dos participantes;

Semana 2-atividade sincrona-Tema: Trajetoria histérica da Educacéo Profissional e

Tecnoldgica no Brasil;

Semana 3-atividade assincrona-Tema: Bases conceituais, organizacdo e legislacédo

referentes a EPT;
Semana 4-atividade assincrona-Tema: Ensino Médio Integrado: conceitos e principios;

Semana 5-atividade assincrona-Tema: Desafios e perspectivas da préatica docente no EMI;
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Semana 6-atividade sincrona-Tema: Formacao e saberes docentes na Educacéao Profissional

e Tecnoldgica;

Semana 7-atividade assincrona- Projetos integradores na Educacdo Profissional e

Tecnoldgica;

Semana 8-atividade sincrona-Tema: Codocéncia e projetos integradores;
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APENDICE E-PLANEJAMENTO DA PESQUISADORA PARA AS SESSOES DO LM

SESSAO 1 DO LM
Itens para o Tarefa para a
. Objetivos da o
preparacéo . Temas Ferramentas proxima
. sessao .
da sessao sessao
-Apresentacdo do LM:
Ideia de pesquisa
conjunta acerca da
necessidade de
desenvolvimento e das
possibilidades da
atividade;
-Apresentacéo das
superficies e suas -Para a
-Folheto de funcdes: espelho, L pesquisadora:
. o -Exibicdo de
apresentacao ideias/ferramentas, _ conversar
. . entrevistas.
do -Apresentacdo, | modelo/visdo. com 0s
. -Pontos ]
Laboratorio mapeamento Cronograma das o servidores da
_ . . principais .
de Mudanca. | da situacdo e | sessbes Secao de
. . anotados na _ .
-Questbes seu -Apresentacéo dos - articulacao
) o superficie .
das qguestionamento | participantes do grupo. h académica
. . espelho.
entrevistas. -Questionando a sobre a
. » -Quadro de »
-Audios das prética atual e politica de
. tarefas. .
entrevistas. pensando: auxilio
-Quais o0s pontos estudantil.
fortes e o0s pontos
fracos do curso
integrado em
mecanica industrial ?
O ponto de vista dos
egressos, concluintes
e dos responsaveis.
pelos concluintes.
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SESSAO 2 DO LM

Itens para o Tarefa para a
Objetivos da o
preparacdo da . Temas Ferramentas | proxima
. sessao .
sesséao sessao
-Impressdes quanto
a sessédo anterior. _
_ -Avaliagéo da
-Questionando a .
. sessdo
pratica  atual e _
_ anterior:
pensando: Quais 0s R
_ . O que vocé
impactos da politica
. . |achou da
de assisténcia _
_ maneira de
_ estudantil na
-Questdes das . trabalho na
_ formacdo do aluno .
entrevistas. _ sessdo
o do curso integrado _
-Audios das . anterior?
_ em mecanica _
entrevistas. ) ) O que foi -Para
industrial? _
-Folheto sobre o _ importante na 0 grupo:
_ -Mapeamento O ponto de vista dos |
funcionamento _ . _ _ | dltima coletar
. da situacao, | servidores do Secéo .
da politica de _ _ sessao? dados sobre
. guestionamento | de Articulacao L
assisténcia . . -Exibico de | as mudancas
_ e andlise. Académica . o
estudantil no _ trechos das | histéricas na
-Questionando a _ o
CEFET/RJ. . entrevistas. atividade.
pratica  atual e
-Folder da -Pontos
pensando: Qual o o
empresa _ o principais
, perfil do profissional
parceira. anotados na
gue o mercado .
_ superficie
necessita?
_ espelho. -
-O ponto de vista da
_ Quadro de
empresa parceira.
o _ tarefas.
-Definindo  desafios .
_ -Matriz de
centrais ao
mudancas.

desenvolvimento da

atividade.
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SESSAO 3DO LM

Tarefa
Itens para o
. Objetivos da para a
preparacdo da . Temas Ferramentas o
~ sessao préoxima
sessao .
sessao
-Lista de ~ .
-Impressbes quanto a
perguntas aos _ . ,
-Realizar a sessdo anterior
professores que _ . o
andlise -Analise da historia:
atuaram na o o
. historica -Coleta de -Principais
concomitancia . _
-Coletar e observacdes sobre desafios de
externa(CE) ) ) )
_ discutir os mudancas desenvolvimento
-Edital de N ]
dados -ldentificacéo de (areas

ingresso para
as vagas da CE

-Prova de
selecdo de

alunos para a

CE
-Modelo de
matriz de

mudanca

especulares
relativos a
mudancas no
sistema da
atividade
-Construcao
da matriz de

mudanca

mudancgas ocorridas no
curso técnico
-Levantamento dos
motivos que
provocaram as
mudancgas
-Construcao coletiva

da matriz de mudanga

problematicas em
gue algo tem de
ser feito)
-Matriz histérica
das mudancas
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SESSAO 4 DO LM

Itens para o
. Objetivos da Tarefa para a
preparacao da . Temas Ferramentas o .
. sesséo proxima sesséo
sesséao
-Impressoes
-Quadro das R
_ . quanto a
manifestacdes . ,
_ _ sessao anterior
discursivas-
) -Modelagem do
Engestrom e ]
_ sistema de -Para o grupo:
Sannino (2011) -Modelagem

-Texto de
Engestrom e
Sannino (2011)

com a analogia da
casca da cebola
-Folheto com as
classificacbes das
contradicoes
internas, segundo
Engestrom (2015)

da atividade
atual e de
suas

contradicdes

centrais

atividade atual | -Esquema do

-Andlise das | modelo

relacbes entre | triangular para

0os elementos | o modelo atual

do sistema de | da atividade
atividade atua
-Levantamento
das
contradi¢cdes

internas

reflexdo sobre as
consequéncias da
contradicdes

levantadas para a
atividade dos
docentes em sala

de aula
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SESSAO 5 DO LM

Tarefa
Itens para o
. Objetivos da para a
preparacao da . Temas Ferramentas .
. sessdo proxima
sessdao .
sessao
-Impressoes
guanto a sessao
anterior
-Para o]
-Levantamento
R grupo:
das trés
o reflexéo
contradicoes
. _ sobre como
-Gravagéao em consideradas
o o proceder
audio da mais importantes o
_ -Trechos de audio | para
discussdo sobre pelo grupo _ _
_ -Modelagem _ da sessé&o anterior | concretizar
as  contradi¢cbes -Desenvolvi- o
_ da nova -Esquema do | as ideias
centrais-sesséo 4 . mento do modelo _ _ _
solugdo para | modelo triangular | discutidas
-Esquema do _ triangular da _
_ o sistema de o do sistema de|na forma
modelo do sistema | atividade futura o
o atividades atividade futura de um novo
de atividade para -Levantamento _
o objeto que
modelar a dos potenciais
a fosse
atividade futura obstaculos a
o factivel de
realizacdo de ]
. desenvolvi
acoes que
mento por
buscassem
o parte  do
possiveis
grupo

solucbes para as
contradicdes

centrais
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SESSAO 6 DO LM

Itens para o
. Objetivos da Tarefa para a
preparagdo da . Temas Ferramentas o N
. sessdao proxima sessao
sesséo
-Esquema do
modelo
triangular para -Trechos de
0 sistema de audio da sessao
atividade atual anterior
-Trecho do . -Quadro  com
o -Impressoes
audio da _ | perguntas para
. _ quanto al . .
sessdo anterior . discusséo: -Para o grupo:
_ sessao o .
em que foram | -Desenvolvimento _ 1-Por que é util | Elaboracdo  de
anterior
levantadas as | do modelo _ . resolver uma | planos para a
o _ -Discusséo L _ .
contradi¢cdes triangular da contradicao implementacéo
_ o sobre as o _
atuais do SA atividade futura o primaria de experimentos
possiveis .
-Esquema do 2-Que tipo de | da mudanca.
propostas de _
modelo do . novo sistema de
_ solucbes o
sistema de atividade a
atividade para proposta de

modelar a
atividade

futura.

solucdo ajuda a

construir?
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SESSAO 7 DO LM

Itens para o
. Objetivos da Tarefa para a
preparacao . Temas Ferramentas o .
. sesséo proxima sessao
da sesséao
-Impressdes quanto
a sessao anterior
-Discusséo com o
Diretor da unidade
-Resumo da sobre o LM
_ . L o -Resumo da
discusséo -Modelagem | -Explicacdo da ideia _ . -Para a
_ discusséo )
sobre o LM detalhada da | do experimento do pesquisadora:
_ . sobre 0 LM _
com o Diretor | nova solugéo Pl _ organizar uma
) ) com o Diretor o
da unidade -O -Organizacéo e _ oficina
_ _ da unidade o
-Ficha de experimento agendamento do ] pedagdgica
o _ -Ficha de .
avaliacéo do PI experimento do PI o sobre a tematica
avaliacao

-Planejamento e
agendamento das
sessoes de
acompanhamento

-Avaliacédo do LM.

EDH.
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APENDICE F-FICHA DE AVALIACAO DO LM E DE AUTOAVALIACAO DOS
PARTICIPANTES

1.0 numero de sessdes do LM foi suficiente para os contetdos abordados:

() Concordo totalmente

() Concordo parcialmente

( )Discordo

() Discordo totalmente

2.A maioria dos temas discutidos nas sessdes foram pertinentes e coerentes com 0s
objetivos propostos para o LM:

( ) Concordo totalmente

() Concordo parcialmente

( )Discordo

() Discordo totalmente

3.Meu nivel de comprometimento com as atividades das sessdes do LM:

() Muito comprometido

() Comprometido

( )Pouco comprometido

() N&ao me comprometi com as atividades

4.Meu nivel de satisfagcao por ter participado do LM:

( )Plenamente satisfeito

() Satisfeito

() Parcialmente insatisfeito

() Totalmente insatisfeito

5.Eu indico que outros docentes participem de edi¢cbes futuras do LM a serem
desenvolvidas pela pesquisadora na instituigao:

() Concordo totalmente

() Concordo parcialmente

( )Discordo

() Discordo totalmente
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APENDICE G-MATERIAIS UTILIZADOS NA OFICINA PEDAGOGICA

MATERIAIS UTILIZADOS NA OFICINA PEDAGOGICA “Género e Machismo:

Industria também é lugar de mulher”.

A seguir apresentaremos os materiais que foram utilizados na oficina pedagdgica,
realizada pela pesquisadora com 7 docentes do curso integrado que se voluntariaram a
participar. A oficina, realizada através da plataforma TEAMS, com duracéo de cerca de 2h, foi
dividida em 4 momentos principais: i) atividade de sensibilizacdo; ii) atividade de
aprofundamento; iii) momento de celebracao; iv)compromisso.

Na sequéncia, sera apresentado um relato® do desenvolvimento da oficina, em seus
momentos principais.

i)Atividade de sensibilizacao

A pesquisadora apresentou ao grupo uma série de palavras referentes a diferentes
profissdes e pediu aos participantes que dissessem quantos homens e mulheres conheciam
para cada uma daquelas profissbes destacadas. Ao final da tarefa, foram contabilizados os
dados e ela levantou questionamentos sobre os estereétipos de género e iniciou uma
discussdo com os participantes sobre as profissdes consideradas (historicamente) femininas

ou masculinas.

i)Atividade de aprofundamento

Em seguida, a pesquisadora distribuiu trés textos para os participantes e lhes pediu
gue realizassem a leitura e a discussao, correlacionando os textos com a Declaragéo
Universal dos Direitos Humanos, documento que ja havia sido enviado por e-mail aos

participantes.

Texto 1: Direitos da mulher no mercado de trabalho

VEJA OS DIREITOS TRABALHISTAS ESPECIFICOS PARA MULHERES
04/03/2022 09h00 - Atualizado em 09/03/2022 16h56 por Assessoria de Comunicacao

9 A pesquisadora optou por apresentar um relato de como ocorreu a oficina, em vez da transcrigdo da
gravacao em audio na integra porque, ao final da atividade, trés participantes solicitaram que suas
falas durante a atividade ndo fossem registradas aqui nesta tese por motivos pessoais.
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A aposentadoria em menor tempo de servico € provavelmente o direito trabalhista para
mulheres mais conhecido. Mas ha varios outros - a Consolidacao das Leis do Trabalho (CLT),
que regulamenta todas as relacdes trabalhistas, possui um capitulo especial para tratar

apenas sobre os direitos das mulheres. Conheca-os.
Idade para se aposentar

De forma geral, mulheres podem se aposentar 5 anos antes do homem quando o assunto é

idade e necessitam de 5 anos a menos de contribuigdo com o INSS.

Com a Reforma da Previdéncia de 2019, existem diversas regras de transicdo vigentes no
momento, uma espécie de “meio termo” para quem ja estava contribuindo ao INSS mas ainda

nao concluiu os requisitos para dar entrada na aposentadoria.

Basicamente, é possivel pedir o beneficio por pontos, que é a soma da idade do contribuinte
e anos de contribuicdo. Em 2021, o nimero da pontuacao esta em 88 para as mulheres e 98
para os homens, respeitado o tempo minimo de contribui¢cdo (35 anos para homens e 30 anos

para mulheres).

Também é possivel pedir a aposentadoria por idade minima + tempo de contribuicdo. Neste
ano, as mulheres precisam ter 57 anos e os homens, 62 anos, com o0 minimo de 35 anos de

contribuicdo para os homens e 30 para as mulheres.
Carregamento de peso

Uma funcionaria do sexo feminino ndo pode carregar o mesmo peso de um homem. Por isso,
a lei assegura a mulher um limite de carregamento de peso permitido durante a execucao de
suas atividades. Este limite é de 20 quilos para o trabalho continuo ou 25 quilos para o trabalho

ocasional.

Horéario de descanso

Toda trabalhadora tem direito a um intervalo de 15 minutos antes de iniciar uma jornada de
hora extra. O empregador que se recusar a ceder este intervalo devera fazer seu pagamento

como hora extra, com reflexos nas demais verbas trabalhistas.
Igualdade salarial

Para tentar fazer a equiparagéo salarial, a CLT adotou medidas que reforcam o direito da

mulher. Assim, a profissional ndo pode ter sua remuneracao reduzida ou inferior & do homem,
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no exercicio da mesma funcdo na mesma empresa. Quem nao segue a lei pode sofrer multa

de até vinte vezes o valor do salario-base.
Licenca-maternidade

E um direito das gestantes dispor de licenca-maternidade de 120 dias, a partir do 8° més de
gravidez, com salario integral e sem riscos de demissdo. Esse periodo pode ser prorrogado
mediante atestado médico. Além disso, empresas que fazem parte do programa Empresa

Cidada podem ampliar o periodo da licenga-maternidade por mais 60 dias.

A estabilidade é assegurada desde o momento da confirmacgéo da gravidez até o quinto més

pdés-parto, ndo podendo a gestante ser demitida sem justa causa.

Durante o periodo em que estiver trabalhando, a gestante deve ser dispensada do trabalho

para a realizac@o de pelo menos seis consultas médicas e outros exames.

A empregada podera ser transferida de fungéo se necessario, sendo assegurada a retomada
do posto anterior logo apos o retorno da licenca-maternidade. Vale ressaltar também que

nenhuma empresa pode recusar a contratacdo de uma mulher por motivos de gravidez.

Ap0s a gestacédo, todas as mulheres tém direito a dois descansos diarios de 30 minutos para

amamentacédo até a crianga completar 6 meses de vida.

Todas as garantias acima também sdo asseguradas as mulheres que tenham conseguido

guarda judicial em casos de adocéo.
Instalagdes adequadas

As empresas tém a obrigatoriedade de instalar bebedouros, lavatérios e aparelhos sanitarios
especificos, além de cadeiras ou bancos em numero suficiente, que permitam as mulheres

trabalhar sem grande esgotamento fisico.

Em empregos que demandam a troca de roupa, ha a obrigagéo de se instalar vestiarios com

armarios individuais privativos as mulheres.

Gostou desse contedo? Conhecia todos esses direitos? E importante que todas as
trabalhadoras tenham ciéncia dos seus direitos trabalhistas e ndo aceitem nenhum tipo de
discriminacdo no aspecto profissional ou pessoal. E contém sempre com o departamento

juridico do Sintibref-MG para orienta-las e defendé-las.
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*Com informagdes do Jornal Contabil.

Fonte:https://sintibref-minas.org.br/posts/veja-os-direitos-trabalhistas-especificos-para-
mulheres Acesso em 12/10/2022

Texto 2: Desafios das mulheres no mercado de trabalho

Mulheres no mercado de trabalho: avancos e desafios
Everton Lima (IFF/Fiocruz)- 15/03/2022

Com o passar dos anos e uma seérie de transformacdes na sociedade, algumas
prioridades se adaptaram para as mulheres. Se antes, elas pensavam e/ou eram limitadas a
apenas constituir uma familia e serem maes, hoje firmar-se profissionalmente e conquistar a
independéncia financeira também estdo entre seus sonhos. Porém, assim como em um
passado nao tdo distante, as mulheres ainda precisam enfrentar batalhas, como a tripla
jornada (trabalhar, cuidar da familia e de si), lidar com os assédios, a desigualdade de cargos

e salérios e a garantia de seus direitos.

Em pleno 2022, conseguir a insercdo no mercado de trabalho, consolidar-se e ter
perspectivas de crescimento profissional ainda séo obstaculos enfrentados pelas mulheres,
em niveis mais acentuados que os homens, e que foram intensificados ao longo da pandemia
de Covid-19. Por isso, personalidades femininas, como Cecilia Meireles, Chiquinha Gonzaga,

Chica da Silva, Maria da Penha e Clarice Lispector sdo algumas fontes de inspiracao.

Dados

Segundo o estudo Estatisticas de género: indicadores sociais das mulheres no Brasil

- 22 edicao [1], lancado em 2021, pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
no Brasil, em 2019, as mulheres, principalmente as pretas ou pardas, dedicaram aos cuidados
de pessoas ou afazeres domésticos quase o dobro de tempo que os homens (21,4 horas

contra 11,0 horas).

A Taxa de Participacdo, que tem como objetivo medir a parcela da Populacdo em Idade
de Trabalhar (PIT) que esta na for¢a de trabalho, ou seja, trabalhando ou procurando trabalho
e disponivel para trabalhar, € um dos indicadores que também merecem destaque, pois
aponta a maior dificuldade de insercdo das mulheres no mercado de trabalho. Em 2019, a

taxa de participacdo das mulheres com 15 anos ou mais de idade foi de 54,5%, enquanto


https://sintibref-minas.org.br/posts/veja-os-direitos-trabalhistas-especificos-para-mulheres
https://sintibref-minas.org.br/posts/veja-os-direitos-trabalhistas-especificos-para-mulheres
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv101784_informativo.pdf
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv101784_informativo.pdf
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entre 0s homens esta taxa chegou a 73,7%, uma diferenca de 19,2 pontos percentuais, o0 que

evidencia uma desigualdade expressiva entre géneros.

O IBGE observa que a ampliagdo de politicas sociais ao longo do tempo,
incrementando as condi¢cbes de vida da populacdo em geral, fomenta a melhora de alguns
indicadores sociais das mulheres, como na area de saude e educacdo. “No entanto, ndo é
suficiente para coloca-las em situacdo de igualdade com os homens em outras esferas, em

especial no mercado de trabalho e em espacos de tomada de decisao”.

Taxa de participacao na for¢a de trabalho de
pessoas com 15 anos ou mais de idade (%)

73,7 741 73,4
I I I I I ]

Homens Mulheres Homens Mulheres Homens Mulheres

Total Branca Preta ou parda

Estudo mostra desigualdade de género no mercado de trabalho: ter filhos pequenos e o maior
envolvimento no trabalho ndo remunerado sao fatores que contribuem para explicar a menor

participacdo das mulheres no mercado de trabalho (Fonte: IBGE 2019)

Ainda de acordo com o IBGE, os dados do informativo Desigualdades Sociais por Cor
ou Racga no Brasil, de 2019, revelam que uma mulher negra recebe em média cerca de 44,4%
da renda média dos homens brancos, que estéo no topo da escala de remuneracédo no Brasil.
Nesse contexto, o Global Gender Gap Report 2020 (Relatério Global sobre a Lacuna de
Género), do Férum Econémico Mundial, divulgou que o Brasil figura a 1302 posicdo em
relacdo a igualdade salarial entre homens e mulheres que exercem fun¢des semelhantes, em

um ranking com 153 paises.

Um outro tema alarmante é o trazido pela pesquisa Percepg¢des sobre violéncia e
assédio contra mulheres no trabalho, realizada, em 2020, pelo Instituto Patricia Galvdo. A
pesquisa informa que na percepcdo de 92% dos entrevistados, mulheres sofrem mais
situacdes de constrangimento e assédio no ambiente de trabalho que os homens. Conforme

os dados, 40% delas dizem que j& foram xingadas ou ja ouviram gritos no trabalho, contra
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13% dos homens que vivenciaram a mesma situacdo. Dentre os trabalhadores que tiveram

seu trabalho excessivamente supervisionado, 40% também s&o mulheres e 16% sdo homens.

Por conta dessas e de outras questbes, um dos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) que as Nacdes Unidas estédo contribuindo a fim de que possamos atingir
a Agenda 2030 no Brasil é o Objetivo 5, que visa alcancar a igualdade de género e empoderar
todas as mulheres e meninas. Este ano, em mensagem no Dia Internacional da Mulher, 8/3,
o secretario-geral da Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), Anténio Guterres, afirmou. “Nao
podemos sair da pandemia com o relégio a girar para tras na igualdade de género. Precisamos

de avancar o relégio dos direitos das mulheres. Chegou a hora!".

Fonte: https://portal.fiocruz.br/print/173669 Acesso em 12/10/2022.

Texto 3: No¢des de empoderamento da mulher

Empoderar mulheres e promover a equidade de género em todas as atividades sociais
e da economia sdo garantias para o efetivo fortalecimento das economias, o impulsionamento
dos negocios, a melhoria da qualidade de vida de mulheres, homens e criangas, e para o
desenvolvimento sustentavel. Ciente do papel das empresas para o crescimento das
economias e para o desenvolvimento humano, a ONU Mulheres e o Pacto Global criaram, em
2010, os Principios de Empoderamento das Mulheres. Os principios sdo um conjunto de
consideracgdes que ajudam a comunidade empresarial a incorporar em seus negacios valores
e praticas que visem a equidade de género e ao empoderamento de mulheres.

Conheca os sete Principios de Empoderamento das Mulheres:

1. Estabelecer lideranca corporativa sensivel a igualdade de género, no mais alto nivel.

2. Tratar todas as mulheres e homens de forma justa no trabalho, respeitando e
apoiando os Direitos Humanos e a ndo-discriminagéo.

3. Garantir a saude, seguranca e bem-estar de todas as mulheres e homens que
trabalham na empresa.

4. Promover educagdo, capacitacéo e desenvolvimento profissional para as mulheres.

5. Apoiar empreendedorismo de mulheres e promover politicas de empoderamento
das mulheres através das cadeias de suprimentos e marketing.

6. Promover a igualdade de género através de iniciativas voltadas a comunidade e ao
ativismo social.

7. Medir, documentar e publicar os progressos da empresa na promocdao da igualdade

de género.


https://portal.fiocruz.br/print/173669
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Fonte:https://revistaeletronica.oabrj.org.br/wpcontent/uploads/2018/03/Direitos-

Humanos-da-mulher.pdf Acesso em 12/10/2022.

Apbs a conclusao da leitura dos textos pelos participantes, a pesquisadora apresentou
ao grupo algumas questdes para discussao:

A. Qual o papel dos Direitos Humanos para o exercicio digno do trabalho para as
mulheres?

B. Como os Direitos Humanos podem auxiliar no empoderamento da mulher e na

busca pela equidade de género no segmento industrial?

Os debates que ocorreram na sequéncia foram acalorados por conta do
posicionamento mais conservador de alguns participantes, o que pode estar relacionado com
o forte preconceito que ainda existe contra os Direitos Humanos, o que também reafirma a
necessidade de atividades formativas a partir da Perspectiva de Educacdo em Direitos
Humanos, no contexto da Educacgéo Profissional e Tecnoldgica.

ilMomento de Celebragéo
O momento de celebracdo escolhido pela pesquisadora para essa oficina foi a
declamacéao do cordel A mulher e seu lugar na nossa sociedade, de Amanda Pred, poetisa e

cordelista cearense.

A MULHER E SEU LUGAR
EM NOSSA SOCIEDADE
Amanda Prea

A historia das mulheres
por tanta luta marcada

em busca dos direitos

de trilhar sua caminhada

e mostrar que sua forca

nao pode ser limitada

A mulher nasceu com brilho
dos seres celestiais

tingida com as cores belas
das telas mais atuais

e traz no peito a coragem

das heroinas reais


https://revistaeletronica.oabrj.org.br/wpcontent/uploads/2018/03/Direitos-Humanos-da-mulher.pdf
https://revistaeletronica.oabrj.org.br/wpcontent/uploads/2018/03/Direitos-Humanos-da-mulher.pdf

Sua voz ganha lugar
liberdade e expressao
emancipou suas ideias
saiu do “pé do fogao”
foi dirigir o seu carro

e ter sua profissao

Com tanta inteligéncia
em tudo que vai fazer
ela tem comandado
e feito o mundo ver
gue a sua capacidade

nunca esteve a mercé

Nas empresas, faculdades,
escolas, qualquer funcao
essa lider tem mostrado
capricho e prontidao

e tem feito muito cabra

ir passar pano no chao

A sociedade ainda
carrega o preconceito
tenta barrar a mulher
diminuir o seu feito

e 0 machismo que falar

formando o seu conceito

A mulher com sua garra
altera a sua voz

impde respeito aonde
Ihe acham menos feroz
e prova que na labuta

tem sido a mais veloz

Hoje ndo tem profissao
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em que a mulher ndo esta
policia, cabeleireira
professora, chofer, baba
na carreta dirigindo

tem também dona de bar

No esporte o destaque
a mulher sua vaga tem
na corrida, no ciclismo
lutando vence também
e até no futebol

deixou o homem refém.
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APENDICE H-QUESTIONARIO SOBRE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

Trata-se de um questionario ,voltado para docentes que atuam no TIM - Técnico
Integrado em Mecénica (CEFET/RJ Uned Itaguai), cuja funcdo principal € o recolhimento das
percepcdes dos professores acerca dos Direitos Humanos e da educacdo em Direitos
Humanos no contexto da escola técnica, bem como dos estimulos, das possibilidades e dos
desafios que encontram para desenvolver atividades pedagdgicas relacionadas a questao.

1.Qual o tipo de disciplina que vocé leciona no curso Técnhico em Mecanica Integrado
a Médio no CEFET/RJ Uned Itaguai?

() Disciplina do nucleo propedéutico

() Disciplina do nucleo técnico

2. Vocé cursou alguma disciplina relacionada a tematica de Educacdo em Direitos
Humanos durante a sua formacao académica?

( )Sim

( )Nao

3. Vocé realiza na escola projetos ligados aos Direitos Humanos?
() Sim

( )N&o

() N&o sei responder

4. A sua instituicdo de trabalho oferta algum tipo de capacitacéo na area de educacéo
em Direitos Humanos?

() Sim

( )Nao

() Nao sei informar

5.Vocé ja leu a Declaracéo Universal dos Direitos Humanos?

( )Sim

( )Nao

6. Vocé conhece o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos do Governo
Federal?

() Sim

( )Nao



286

7. Vocé conhece o Pacto Universitario pela Promoc¢ao do Respeito a Diversidade, da
Cultura da Paz e dos Direitos Humanos do Governo Federal?

( )Sim

( )Nao

8. Vocé elabora atividades pedagdgicas relacionadas a educacdo em Direitos
Humanos?

() Sim

( )Néo

() N&o sei responder

9. Vocé percebe a existéncia de desafios a praxis pedagogica escolar para abordar as
guestdes diretamente relacionadas aos Direitos Humanos?

() Sim

( )N&o

10. Caso tenha respondido sim a questdo anterior, quais sdo os desafios a praxis
pedagdgica escolar para abordar as questdes diretamente relacionadas aos Direitos

Humanos?

11. Um desafio para a incorporacdo da educacdo em Direitos Humanos no curriculo
da escola técnica relaciona-se as visdes deturpadas sobre os Direitos Humanos.

( )Concordo plenamente

() Concordo parcialmente

( )Discordo

12. Um desafio para a incorporacdo da educacdo em Direitos Humanos no curriculo
da escola técnica relaciona-se a capacitacao docente sobre o tema.

( )Concordo plenamente

() Concordo parcialmente

( )Discordo

13. Vocé teria interesse em ter acesso a uma capacitacdo na area de educacédo em
Direitos Humanos?

() Sim

( )Néo
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APENDICE I-TRANSCRICAO DO TRECHO DE ENTREVISTA COM ALUNA EGRESSA
QUE TRABALHA NA INDUSTRIA

“A situacao ocorreu quando eu havia sido efetivada ha pouco meses na empresa e fui
designada pra um setor onde eu ja havia feito parte do meu estagio. Entdo, eu ja conhecia a
galera que trabalhava naquele setor ,ja conhecia o histérico dos técnicos de |4, uns caras mais
velhos e bem machistas. Eu lembrava que s6 tinha uma mulher que depois eu descobri que
nao estava mais |4 porque estava de licenca maternidade.

Havia ocorrido uma mudanca de protocolo de execu¢cédo de uma atividade especifica
naquele setor e como meu chefe havia percebido que eu dominava bem tal do novo protocolo
,ele me mandou pra |& pra executar a parte de fiscalizacdo e emissdo de laudos.

Eu nao queria ir porque preferia ficar no setor onde estava que era mais calmo, onde
eu ja havia feito amizade com uma galera mais nova e bem tranquila pra se conviver, mas foi
uma ordem do meu chefe entéo eu nao tinha escolha, mas fui com a promessa de ficar pouco
tempo la. A ideia era voltar assim que 0s técnicos estivessem executando bem o novo
protocolo.

Chegando |4, fui conversar com os 4 técnicos do setor sobre o tal do novo protocolo e
percebi que eles ndo me deram muita atencéo e deram sinais que nao estavam dispostos a
cumprir 0 novo protocolo, mas um técnico especifico (o senhor José®') chegou a chamar o
novo protocolo de burocracia babaca. Ele é um cara era bem dificil, trabalhava Ia ha muitos
anos e tinha fama de fazer tudo da sua prépria maneira e se comportava como uma espécie
de lider dos demais técnico do setor devido a sua experiéncia. Ele me disse que eu ia perder
meu tempo |4 e que a minha chefia deveria se preocupar com outras coisas e ndo em mandar
alguém pra tomar conta do trabalho dos outros. Disse que tinha mais de 20 anos de
experiencia e que sabia muito bem o que tinha que fazer.

Eu disse aos técnicos do setor que eu estava apenas cumprindo ordens da minha
chefia e que 0 nosso protocolo ndo era tdo trabalhoso quanto parecia inicialmente e que a
minha intencéo era apenas facilitar a vida deles esclarecendo as novas normas.

Um dos técnicos(o André) que havia comegado naquele setor ha pouco tempo e estava

aprendendo as funcgfes da técnica que estava de licenca maternidade. O senhor José se

9 Todos os nomes usados na transcricdo so ficticios, foram escolhidos pelos docentes e

foram usados como uma forma de proteger a identidade da egressa entrevistada.



288

referia a licenca maternidade como sendo um absurdo e dizia que por estas e outras nao
gostava de trabalhar com mulher.

O técnico José, de forma arrogante, me pediu pra ensinar o trabalho para o André
,visto que ele ndo tinha muita paciéncia com novatos e que tinha coisas mais produtivas pra
fazer. Eu disse que poderia ajudar sim mas que primeiro teria que realizar as minhas funcgdes.

Nos primeiros dias de trabalho naquele setor, ouvi véarias piadinhas como se
estivessem desacreditando meu trabalho por ser mulher e jovem. Ouvi que eu ndo sabia o
gue estava fazendo e que eu me achava demais por saber o novo protocolo, mas que néo se
aprende a ser técnico em mecéanica na escola. As ofensas eram feitas de forma mais direta
pelo senhor José.

As situacdes de assédio moral eram cometidas principalmente por parte do senhor
José que falava piadinhas até para o André dizendo que ele era “pau mandado” de mulher
por seguir as minhas orientacdes na realizacdo das atividades, ja que eu sou mulher e mais
nova que ele. Teve uma vez que o André cometeu um erro bobo ao executar uma tarefa e o
senhor José disse que o André s6 nao era pior que mulher trabalhando.

Teve uma outra vez que o0 senhor José ndo queria seguir o protocolo e eu me recusei
a assinar o laudo . Conversei com ele que 0 novo protocolo era uma regra da empresa e nao
minha e que eu s6 poderia assinar o laudo se ele seguisse o protocolo. Ele me disse que era
pra ir chorar com o supervisor que ele ndo ia mudar nada.

Conversei com o supervisor sobre o que estava acontecendo e ele pediu pra conversar
com o senhor José em particular, na sala dele. No dia seguinte, apds a conversa , ele veio,
todo alterado, tirar satisfacdo comigo dizendo que é por isso que ndo gosta de trabalhar com
mulher, que mulher é fofoqueira, que tem mais é que ficar em casa e que chao de fabrica é
coisa de macho. Chegou a dizer que a Unica maquina que mulher devia poder operar é a
maquina de lavar roupa.

Ah, ele disse também que depois que chegaram os carrinhos ninguém mais tinha que
fazer forca para carregar as pecas e por isso as mulheres passaram a achar que eram
capazes de trabalhar ali e que ele queria ver este comportamento se elas tivessem que

carregar peso como era antes, se alguma mulher ia querer trabalhar naquele setor”.



289

ANEXO A-PARECER PLATAFORMA BRASIL

:-- INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAOQ, CIENCIAE %Worm
.--..m,mmm TECNOLOGIA DO RIO DE asil
 — JANEIRO - IFRJ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O LABORATORIO DE MUDANCA E A APRENDIZAGEM EXPANSIVA NO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS DOCENTES DE UM CURSO DE
ENSING MEDIO INTEGRADO.

Pesquisador: SUELEN PESTAMA CARDOSO

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 55787222 2 0000.5268

Instituigdo Proponente: Cenfro Federal de Educacao Tecnologica Celso Suckow da Fonseca
Patrocinador Principal: Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca
Situagdo do Parecer:

Aprovado

MNecessita Apreciagido da CONEP:
Nao




290

ANEXO B-ROTEIROS DE ENTREVISTAS

A-Entrevista com 0s egressos do curso integrado:

e |dade

e Sexo

e Vocé exerce a profissdo de técnico em mecéanica industrial?

e Ano de concluséo do curso

e Quais os pontos fortes do curso técnico integrado em Mecanica Industrial do
CEFET/RJ Uned ltaguai ?

e Quais os pontos fracos do curso técnico integrado em Mecéanica Industrial do
CEFET/RJ Uned ltaguai ?

B-Entrevista com os alunos concluintes do curso integrado(ano 2022):

e |dade

e Sexo

e Vocé pretende exercer futuramente a profissdo de técnico em mecanica industrial?

e Quais os pontos fortes do curso técnico integrado em Mecéanica Industrial do
CEFET/RJ Uned Itaguai ?

e Quais os pontos fracos do curso técnico integrado em Mecéanica Industrial do
CEFET/RJ Uned Itaguai ?

e Vocé ja se sentiu desmotivado com o curso? Justifique sua resposta.

C-Entrevista com os servidores da Sec¢ao de Articulagdo Pedagogica:

e Cargo

e Formacéo académica

e Ano em que comegou a trabalhar no CEFET/RJ Uned Itaguai

e Quais os desafios do trabalho da Secédo de Articulacdo Pedagdgica na formacgéo do
aluno do curso técnico integrado em Mecénica Industrial do CEFET/RJ Uned Itaguai
?

e Quais os pontos fortes do trabalho da Sec¢éo de Articulacdo Pedagdgica na formacéo
do aluno do curso técnico integrado em Mecéanica Industrial do CEFET/RJ Uned

Itaguai ?
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D-Entrevista com os responsaveis de alunos:
Vocé é responsavel por um aluno(a) de qual série do curso integrado?
Quais os pontos fortes do curso técnico integrado em Mecanica Industrial do
CEFET/RJ Uned Itaguai ?
Quais os pontos fracos do curso técnico integrado em Mecénica Industrial do
CEFET/RJ Uned Itaguai ?
Vocé percebe que o seu filho/a é motivado(a) ou desmotivado(a) com 0 curso

?Justifique sua reposta.

E- Entrevista com representante de empresa parceira:
Qual o perfil do profissional técnico em mecénica gue vocés necessitam atualmente?
O curriculo atual do curso integrado atende as estas necessidades? Quais as
mudancas mais urgentes para promover a adaptacdo necessaria?
Quais os pontos fortes do curso técnico integrado em Mecanica Industrial do
CEFET/RJ Uned Itaguai ?
Quais os pontos fracos do curso técnico integrado em Mecanica Industrial do
CEFET/RJ Uned Itaguai ?



ANEXO C-MODELO DE FOLHA DE PLANEJAMENTO PARA AS 7 PRIMEIRAS

SESSOES DO LM

SESSAO “N” DO LM

Itens para
preparacao

da sessao

Objetivos

da sesséao

Temas

Ferramentas

Tarefa para
a proxima

sessao
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ANEXO D-MODELO DE MATRIZ DE MUDANCAS

293

Sujeito Comunidad Divisao de
Mudanca no | (quem, Instrumento e (quem Trabalho Regras
objeto (o que | que tipo | s (que 9 d (como o | (que
foi de conceitos participa  da trabalho se | precisam
Tempo . ' atividade, a | . .
transformado | pessoa | métodos | que unidade divide, que | ser
o que foi | realiza o | ferramentas gs Suieitos | Novas seguidas
produzido) trabalho | s&o usados) ) especializacde |)
pertencem)
) s surgem)
Ano atual
Ultimo e
penultimo
anos
Anos
anteriore
s

Modelo de matriz de mudancgas-Fonte: Virkkunen, Newnham (2015, p.245).
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ANEXO E-QUESTIONARIO PARA ALUNAS DO CURSO INTEGRADO

1.Vocé concorda em patrticipar da pesquisa?
()SIM
( ) NAO

2. Informe a sua idade:

3. Vocé cursou o ensino fundamental em escola publica ou privada?

( ) Escola publica
( ) Escola privada
( ) Ambos (parte em instituicdo publica e parte em instituicdo privada)

Vocé mora em Itaguai?

SIM

4,
() sl
()

5. Quantas pessoas moram com vVOcé?
()1
()2
()3

( )4 ou mais

6. Quanto é sua renda familiar?

( )Nenhuma

( ) Até 1 salario-minimo (R$1.212,00)

( ) De 1 a 3 salarios-minimos (R$1.212,01 até R$3.636,00)
( ) De 3 a 6 salarios-minimos (R$3636,01 até R$7272,00)
( ) De 6 a 9 salarios-minimos (R$7272,01 até R$10908,00)
( ) Mais de 9 salarios-minimos (mais de R$10902,01)

( )Nao sei informar

7.Escolaridade da sua mée:

( )Ensino fundamental incompleto
( )Ensino fundamental completo

( )Ensino médio incompleto

( )Ensino médio completo

( )Ensino superior incompleto

( )Ensino superior completo

( )P6s-graduacao

8. Em que ano vocé ingressou no curso ?

9. Vocé ja possuia conhecimento prévio sobre a area de estudo da Mecénica Industrial
antes de iniciar o curso técnico?

()SIM

( ) NAO

10. Se respondeu "ndo" a pergunta anterior, vocé considera que conhecer a area de
estudo da Mecanica Industrial poderia ter influenciado para que vocé optasse por
outro curso técnico?
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11. Selecione as opc¢bes que melhor definem a sua escolha da Mecéanica Industrial
como area de estudo:

( ) Afinidade com o conteudo do curso
( ) Interesse pelo funcionamento de maquinas
() Conhece uma mulher que estuda Mecénica Industrial e isso influenciou sua escolha

( ) Conhece uma mulher que trabalha na area de Mecénica Industrial e isso influenciou
sua escolha

() Incentivo de familiares, amigos e/ou professores
( ) Falta de opgao de outros cursos técnicos
( ) Outro:

12. Quais eram as suas expectativas em relagdo ao curso antes de ingressar? (caso
seja mais de uma, separe por ";")

13.Como esta dividida a sua rotina?
( ) Trabalho e estudo

( ) Faco estagio e estudo

( ) Trabalho, estudo e fago estagio
( ) Apenas estudo

14. Apés ingressar no curso integrado, ja se sentiu desmotivada em algum momento
ou pensou em desistir?

()SIM

( ) NAO

15. Se respondeu "sim" na pergunta anterior, responda o que a desmotiva e/ou
desmotivou durante sua experiéncia no ensino médio integrado: (Se houver mais de

um, separe por um ponto e virgula ";")

16. Com relagcédo ao ambiente social de uma escola técnica, quais dos fatores abaixo
contribuiram ou contribuem para sua desmotivagao?

( ) Brincadeiras inapropriadas por parte dos docentes
( ) Brincadeiras inapropriadas por parte de colegas de curso
( ) Competicéo entre os alunos

( ) Sentir-se isolada por existirem poucas colegas mulheres no curso
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( ) Outro

17. O que a motivou ou a motiva a continuar no curso?

( ) Gostar do contetdo do curso

( ) Possibilidade de uma boa remuneracéo na carreira escolhida

( ) Influéncia das colegas mulheres

( ) Influéncia das professoras mulheres

( ) Demostrar que as mulheres séo capazes de serem bem sucedidas na area
() Incentivo familiar

( ) Apoio de colegas homens

( )Incentivo de professores homens

( ) Outro:

18. Vocé ja foi vitima de algum comportamento machista dentro do curso?
() Sim

( ) Nao

( ) N&o sei dizer

19.Se respondeu "sim" na pergunta anterior, responda qual foi esse comportamento
machista que presenciou durante sua experiéncia no curso: (Se houver mais de um,
separe por um ponto e virgula ";")

20. Das opc¢des abaixo, escolha a que melhor define a influéncia feminina positiva na
sua vida académica:

() A existéncia de colegas mulheres no curso

( ) Conhecer mulheres que trabalham na area de Mecénica Industrial
( ) A existéncia de professoras mulheres no curso

( ) Outro:

21.Vocé acredita que a baixa representacdo feminina no curso influencia na
desmotivacdo de mulheres na area de Mecéanica Industrial?

() Sim

( ) Nao
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ANEXO F-ENTREVISTA PARA EGRESSAS QUE ATUAM COMO TECNICA EM
MECANICA

1.Qual a sua idade?

2.Qual o setor de trabalho e principais funcdes desempenhadas?

3.Qual o tempo de atuacéo na empresa?

4.Qual o nimero de mulheres que trabalham diretamente com vocé?

5.Relate sobre as dificuldades que encontrou, por ser mulher, no desempenho de suas
funcdes na empresa.

6.Vocé ja se sentiu discriminada no seu posto de trabalho por ser mulher? Se sim,
relate sobre a situacao vivida.

7. Quais acdes vocé julga como sendo necessarias para que haja um maior numero
de mulheres atuando na industria?

8.Na empresa em que vocé atua, ha algum programa de incentivo a inser¢do das
mulheres na industria? Se sim, descreve-o brevemente.

9. Com base na sua experiéncia profissional, vocé considera a industria um ambiente
majoritariamente masculino ou igualitario em termos de género? Justifique sua resposta.

10. Vocé indicaria a atuacdo na area industrial para outras mulheres?
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ANEXO G-ENTREVISTA PARA MULHERES QUE FIZERAM CURSO TECNICO NA AREA
TECNOLOGICA

1. Qual o curso técnico ? Instituicdo e ano de ingresso ?

2. Quais os desafios que vocé encontrou por ser mulher durante o seu curso técnico ?

3. Quais os desafios que vocé encontrou por ser mulher durante o seu estagio do curso
técnico?

4. Vocé exerceu a profissdo de técnica ?

5. Quais os desafios que vocé encontrou por ser mulher no inicio da sua carreira como
técnica?

6.Qual o legado do curso técnico na sua vida?
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ANEXO H-FALAS PARA A PECA DE TATRO:ATIVIDADE DO TEATRO DO OPRIMIDO

As falas utilizadas na encenacéo teatral foram criadas pelos alunos que interpretaram
os trés personagens. A composicdo das falas foi realizada a partir do trecho da entrevista em
gue a egressa relata a situacao de discriminacéo que viveu em seu ambiente de trabalho e foi
orientada pelos docentes das disciplinas de Lingua Portuguesa e Artes.

A seguir sdo apresentadas as falas de cada personagem:

Narrador: Maria chega ao seu novo setor de trabalho apos ser designada para la pela
sua chefia.

Maria; Ola Seu José, bom dia! Tudo bem? Lembra de mim ?

Senhor José: Bom dia! Lembro sim, Maria. Vocé foi estagiaria aqui no setor, né.

Maria: Fui sim, mas fui efetivada tem uns meses ja e agora a chefia me transferiu pra
ca pra ajudar nesta questdo do novo protocolo. Eles me pediram pra cuidar da parte dos
laudos. O senhor ta sabendo?

Senhor José: E ...t6 sabendo sim. Toda hora eles mudam alguma coisa agora e s
ddo mais trabalho pra gente. Eu t6 neste setor aqui h& muitos anos mas nos dois Ultimos
anos é tanta mudanca de protocolo que eu ja to ficando p da vida com esta burocracia babaca.
Tenho mais de 20 anos de trabalho e ainda querem me dizer como tenho que fazer as coisas.
Minha experiencia devia servir pra alguma coisa, né.

Maria: Mas o senhor pode ficar tranquilo que esta Ultima mudanca néo é dificil ndo. Sé
tem umas burocracias mais chatinhas mas vai ser tranquilo... o senhor vai ver. Eu t6 aqui pra
ajudar a equipe com essas novas normas.

Senhor José: Vamos ver se vai ser isso mesmo. O pessoal aqui ndo ta muito a fim de
ter mais trabalho ndo...ja basta que temos que fazer o trabalho da Marcia porque ela teve
neném e agora ta de licenca. Mandaram este garoto novo ai, o André, que chegou esta
semana, mas ndo sabe direito o que tem que fazer. Eles s6 sabem mudar protocolo e dar
mais trabalho pra gente. Chefia nova que quer mostrar servico... sO atrapalha.

Maria: Ah, eu ndo sabia que a Marcia estava de licenca maternidade.

Senhor José: E ..ta sim e ainda vai demorar pra voltar. Depois que chegaram as
mulheres neste setor passou a ter estes problemas, por isso prefiro trabalhar com homens.
Mas agora a empresa t4 nessa de que tem que contratar mulher, né. Falando em problema,
eu quero saber que vai ensinar o trabalho pro novato que chegou pro lugar dela porque eu
ndo tenho como fazer isso porque tenho muita coisa mais produtiva pra fazer e eu também
estou sem paciéncia pra isso. Vocé que tinha que fazer isso ! Vocé ja trabalhou aqui e sabe

arotina .



300

Maria: Eu posso até ajudar a passar a rotina pra ele, mas primeiro tenho que fazer o
meu trabalho.

Narrador: As semanas foram passando, Maria seguiu trabalhando naquele setor e
ajudou o André nas suas novas funcgoées.

Senhor José (falando com os outros técnicos ,sendo que Maria e André estado ouvindo
):Essa garota t4 se achando com esta histéria de novo protocolo. Acha que sabe alguma coisa
de mecanica. Este povo que acha que pode aprender a ser técnico na escola e ai chegam
aqui cheio de marra. Mulher entdo chega achando que sabe mais que a gente e tem homem
que é pau mandado e ainda aceita isso. Nao vé este André ai que fica fazendo tudo o que a
Maria fala. O cara é mais velho que ela e aceita fazer o ela manda. E pau mandado mesmo
(risos).

Maria se vira para André e fala: André, ndo dé ouvidos a este cara. Vocé esta apenas
fazendo seu trabalho.

André: Maria, eu jé estou de saco cheio das piadinhas deste cara. Ele é muito babaca.
Todo dia é isso. O cara acha que sabe mais por que é velho e estd muito tempo aqui na
empresa....Ele se acha o dono da razdo .Eu vejo como ele te trata com relacdo ao
cumprimento do novo protocolo...ele s6 faz o que ele quer!!!

Narrador: Na semana seguinte...

Senhor José: André, foi vocé que fez isso aqui ne? Sabe que ta errado! Ja te falei
sobre isso e vocé e conseguiu errar!!! Vocé é técnico mesmo? Parece que ndo sabe o que
tem que fazer.

André: Mil desculpas, seu José. Eu dei mole mesmo mas nao vai mais acontecer. Pode
me dar a pega aqui que vou refazer. Isso é simples de consertar.

Senhor José: Vé se conserta e ndo erra mais porque vocé s6 nao ta pior que mulher
trabalhando.

Narrador: Num outro dia...

Maria: Senhor José, eu tenho percebido que o senhor ndo esta seguindo o novo
protocolo e eu ndo vou poder assinar o laudo porque isso pode dar problema pra mim. O
senhor precisa aceitar que o protocolo novo foi criado pela empresa e ndo por mim. Eu s6
estou cumprindo ordens e o senhor deveria fazer o mesmo.

Senhor José: Se vocé nao quer assinar o laudo, ndo assina! Vai la chorar com o
supervisor porgue eu nao vou fazer isso que vocé ta me pedindo. Eu trabalho assim e vou
continuar desse jeito.

Narrador: Maria vai até o supervisor e conversa sobre o que esta acontecendo. O
supervisor chama o senhor José em sua sala para conversar. No dia seguinte, apés essa

conversa ...
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Senhor José ( gritando ):Maria, que histéria é essa de vocé ir reclamar de mim com o
supervisor? Por isso que ndo gosto de trabalhar com mulher...s6 serve pra fazer fofoquinha.
Mulher tem que ficar em casa...chdo de fabrica é coisa pra macho. Mulher tem que operar no
maximo uma maquina de lavar. Depois que chegaram estas maquinas nao temos mais que
pegar peso, entdo chegaram estas meninas que acham que podem trabalhar aqui mas eu
queria ver mulher trabalhando aqui se tivesse que pegar peso. Agora ficou moleza e vocés

ficam vindo pra ca achando que sabem alguma coisa e ainda acham que vao nos ensinar!

Narrador se volta para o publico e pergunta:
O que vocés, meninas , fariam se estivessem no lugar da Maria?

O que vocés, meninos, fariam se estivessem no lugar do André?
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ANEXO I-TEXTO INFORMATIVO SOBRE O TEATRO DO OPRIMIDO

O texto a seguir foi elaborado pelo professor de Artes com o objetivo de fornecer informacées
acerca do método do Teatro do Oprimido:

O teatro do oprimido, TO, foi desenvolvido por Augusto Boal na década de 1970, a
partir de experiéncias no Peru. As acbes faziam parte de um projeto de alfabetizagéo
promovido pelo governo revolucionério peruano. Boal discute, em sua poética do oprimido, a
posicdo do espectador ndo como sujeito passivo e sim ativo, sugerindo sua participacéo na
cena, propondo outras soluc¢des para o conflito representado e tomando o lugar dos atores na
dindmica teatral. A finalidade era problematizar a realidade a partir da acéo teatral. Os temas
escolhidos giravam em torno de situagdes cotidianas vividas no grupo de participantes das
praticas do TO. O teatro seria um veiculo de transformacao social na medida em que as acdes
realizadas em cena poderiam ser consideradas como um ensaio para as mudancas desejadas
no campo social.

A proposta do Teatro do Oprimido visa a mudanca, a transformagéo do espaco social
dos participantes dessa pratica. Nessa metodologia de trabalho teatral, todos fazem teatro,
ndo ha um espectador passivo, que assiste a um espetaculo de longe, sentado em uma
poltrona e, apOs o espetaculo, volta para sua casa. Pelo contrério, a proposi¢céo é que 0s que
estdo assistindo também interfiram naquilo que estdo vendo, o que o autor vem chamar de
“espect-ator”, pois 0s que assistem podem intervir na cena, sugerindo situacdes a serem
encenadas por atores e até mesmo realizando cenicamente as proprias sugestfes, ou seja,
resolvem o problema encenado saindo do lugar de plateia e entrando na cena, protagonizando
com os outros atores. “O que a poética do oprimido propde é a prépria acao!” (BOAL, 1980,
p.182.).
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ANEXO J-DOCUMENTO REFERENTE AO FUTURO PROJETO INTEGRADOR

Este documento foi elaborado pelos docentes elaborado pelos docentes
DP1,DP2,DP3,DP4,DP6,DP8,DP10 para fins de planejamento do projeto integrador que sera
implementado em 2023.

PROJETO INTEGRADOR “A AGUA E O AR DE ITAGUA| SOB OS OLHARES DOS
ALUNOS DO CURSO INTEGRADO EM MECANICA DO CEFET/RJ”

INTRODUCAO

No Brasil sempre houve determinadas épocas do ano em que o fornecimento de agua
para a populacao era feito em menor quantidade, devido aos periodos de poucas chuvas em
gue o nivel dos reservatérios ficava abaixo da média. Mas o ano de 2014 representou um
marco para o Brasil, que se viu diante de uma crise da agua resultando na queda dos niveis
dos reservatorios de abastecimento de grandes centros, como foi 0 caso da cidade de Séo
Paulo, noticiada nos mais diversos veiculos de comunicagéo. (PORTO et al, 2014).

De acordo com Almeida (2007), acredita-se que em um futuro ndo muito distante, a
agua alcancard o mesmo patamar que o petroleo representa nos dias de hoje em termos de
importéncia para a populacdo e economia mundial. O acesso a agua serd motivo de
competicdo por parte do setor privado, que irA competir também pelo custo dela, dado a
dimenséo de sua importancia. Com isso, alguns fatores seréo levados em consideracéo sobre
a abertura de novas atividades, como, 0 uso consciente da agua, a capacidade de
aproveitamento e viabilidade hidrica.

Diante deste cenario, a captacao da agua da chuva se apresenta como uma alternativa
para a reducdo de consumo e desperdicio de agua potavel. Neste contexto, € fundamental
conhecer o indice pluviométrico da regido onde a dgua da chuva sera coletada. Trata-se de
um indice que se refere a quantidade de chuva por metro quadrado em determinado local e
em determinado periodo. Medir a quantidade de chuva é muito importante, pois essa
informacé&o auxilia também na tomada de decisdes referentes a agricultura e, principalmente,
em medidas de emergéncia que podem evitar tragédias envolvendo deslizamentos e
enchentes.

Para Tomaz (2007) quando realizado o aproveitamento da agua da chuva, ndo é
correto adotar os termos reaproveitamento da agua da chuva e reuso, pois, 0 termo
reaproveitamento significa que a agua da chuva j& foi utilizada uma vez. Semelhante a isso a
expressao reuso é utilizada para referir-se & agua que ja foi usada pelo homem como, por

exemplo, em lavagem de roupas, banhos, bacia sanitéria etc.
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Ha muitos beneficios e vantagens com a captacdo e aproveitamento da agua da
chuva, pois reduzird significativamente o consumo e desperdicio de 4gua potavel, além de
reduzir também os custos com o fornecimento dela, e tendo em vista o aspecto social e
sustentavel, preserva o meio ambiente diminuindo a caréncia de recursos hidricos. (MAY,
2004).

A chuva é um fenbmeno natural que se da devido a radiac&o solar que atinge o solo,
fazendo com que a agua evapore, e condense em grandes altitudes formando as nuvens.
Quando ha a saturacédo das nuvens ocorre a precipitacao e esse fato ocorre inimeras vezes.
Por isso, a agua da chuva de certa forma tenderia a se assemelhar com a agua destilada,
sendo livre de impurezas, como ions dissolvidos, e 0 seu pH tenderia ao ponto neutro. No
entanto, tal fato ndo ocorre em centros urbanos, devido ao alto indice de emisséo de gases
presente na atmosfera (SOUZA et al., 2016).

As precipitacdes acidas podem ocorrer por fenbmenos naturais ou antropogénicos. As
chuvas &cidas naturais sdo aquelas provocadas por gases, como o diéxido de enxofre,
emitidas por processos biol6gicos que ocorrem nos solos, pantanos e oceanos. Ja a
precipitacao &cida antropogénica é provocada principalmente pela queima de combustiveis
fésseis, tais como o carvao e o petréleo que produzem Oxidos acidos poluentes. Além da
queda do pH dos locais em que se depositam, os locais onde se precipitam sofrem as
consequéncias da acao acidificante da 4gua que provoca corrosdes em superficies metalicas
e dissolucdo de rochas calcarias (CARMO et al., 2018; SOUZA et al., 2016).

A qualidade da 4gua de chuva é um fator muito importante para o seu aproveitamento,
pois esta define seus usos, bem como a necessidade e os tipos de tratamento que devem ser
dados a 4gua coletada e armazenada em reservatorios.

A poluicao atmosférica tem aumentado em niveis preocupantes e a chuva &cida € um
fator que estd atrelado a essa elevacdo do grau de poluente no ar devido a crescente
urbanizacé@o que alavancou o surgimento de novas fabricas e aumentou o nimero de veiculos
nas cidades, de modo que, atualmente, os niveis de poluentes gerados nos grandes centros
variam de 20 a 60 toneladas que vem comprometendo a qualidade do ar, sendo facilmente
notaveis nos impactos causados na saude humana e ao meio ambiente (CALLEGARO et al.,
2015; SANTOS, 2018).

Além de provocarem efeitos na saude da populacédo, os problemas causados pela
poluicdo do ar também geram impactos negativos no que se refere a perspectiva econémica
e social. Queda da produtividade agricola, aumento de custos dos sistemas de saude, maior
vulnerabilidade das popula¢des carentes podem ser vistas como exemplos de problemas

causados pela contaminacéo do ar (Instituto de Energia e Meio Ambiente, 2014).
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Os efeitos dos poluentes causados ao meio ambiente e a qualidade de vida das
pessoas, além de afetarem as comunidades proximas a fonte de emissdo, podem viajar
milhares de quildbmetros pela atmosfera, atingindo locais distantes (Leite et al., 2011).

Neste contexto, € fundamental realizar o monitoramento, bem como informar a
populacdo acerca da qualidade do ar que respira.

JUSTIFICATIVA

Informacdes climaticas sdo adquiridas através de sensores que capturam dados de
temperatura, velocidade do vento, umidade do ar, entre outros. Estas informac¢des podem ser
utilizadas desde para saber a probabilidade de chuva naquele dia, até para pesquisas
académicas ou estudos diversos. Para a aquisicdo das informacgdes climéticas, séo utilizadas
as estacOes meteoroldgicas. Na area da agricultura, torna importante desde o processo do
plantio até a colheita, esses processos dependem de varios fatores climaticos (Torres 2013).

As estacdes de monitoramento meteoroldgicas sao responsaveis pelo conhecimento
da qualidade do ar. Os equipamentos de medigcdo sdo caros e requerem grandes estruturas
(Jacomino et al., 2009).

De acordo Silva et al(2015), com a coleta e o registro desses valores relacionados a
qualidade do ar costumam ser realizados por esta¢cdes meteoroldgicas institucionais, tanto
governamentais quanto privadas. Por estarem esparsamente distribuidas e/ou néo se
comunicarem, estas estacdes sdo incapazes de registrar gradientes meteorologicos em
regides como, por exemplo, um bairro, permanecendo ignorantes para microclimas
especificos gue compdem o0 mosaico urbano.

Uma possivel alternativa para o monitoramento local da qualidade do ar € a utilizacao
de estacdes meteorologicas de pequeno porte que utilizam Arduino, plataforma fisica de
prototipacado eletrénica de baixo custo.

Com relacdo ao monitoramento da 4gua da chuva, a andlise fisico-quimica da agua
captada permitird também o levantamento de informacdes acerca do nivel de poluicao
atmosférica na regido onde a agua foi coletada.

A verificacao da qualidade da agua da chuva, por meio de uma analise microbiolégica,
pode ser realizada através da identificacao de alguns microrganismos biol6gicos, elementos
especificos, os quais indicam que a agua pode estar contaminada por organismos
patogénicos, que se caracterizam pela possibilidade de provocar efeitos maléficos a saude.

OBJETIVOS GERAIS

e Desenvolver um prototipo, utilizando a plataforma Arduino, de uma estacao
meteoroldgica de pequeno porte, de baixo custo e de facil implantacéo, que

permita realizar medi¢cdes e monitoramento ambiental;
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e Desenvolver um sistema de captacao da dgua da chuva que permita sua coleta

e seu armazenamento para fins de realizar analises quimica e microbiologica.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Aferir parametros como temperatura do ar, umidade do, pressdo do ar,
quantidade de precipitacdo e concentracdo de gases poluentes (dioxido de
enxofre, dioxido de carbono e monoxido de carbono);

e Analisar os seguintes parametros nas amostras das aguas da chuva coletada:
pH, condutividade elétrica, acidez, dureza total, cloreto, sulfato e os metais
sédio, potassio, calcio e magnésio;

¢ Realizar andlises microbiol6gicas como Escherichia coli e coliformes totais.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Os problemas ambientais enfrentados pela sociedade sao motivo de preocupacédo ha
décadas. (CHASSOT, 2010). Assim, torna-se imprescindivel a discussdo da temética
ambiental em sala de aula, objetivando o desenvolvimento de valores e atitudes que
preservem o meio ambiente, possibilitando uma mudanca no cenario ambiental do nosso
planeta.

No contexto da relacdo entre a sociedade e o meio ambiente, Derani (1997) aponta
que:

A questdo ecoldgica é uma questdo social, e a questédo social s6 pode ser
adequadamente trabalhada hoje quando se toma conjuntamente a questao
econdmica e ecolégica. E nesse sentido que se reclama um
redimensionamento da pratica econémica, inserindo-a dentro de uma politica
mais abrangente, uma politica social. (DERANI,1997,p.18-19)

Segundo Clark et al.(2022),0 meio ambiente passou a ser incluido como um Direito
Humano quando se percebeu a relacdo entre poluicdo, degradacdo ambiental e a violacao de
direitos, verificando que a protecdo do meio ambiente consiste na garantia desses, pois,
havendo dano ao ambiente, consequentemente, havera lesdo aos direitos fundamentais.

A protecdo ambiental esta de forma intima ligada a protecdo da dignidade humana,
que € o nucleo essencial dos Direitos Humanos, o centro para onde devem convergir todos
os Direitos Humanos. A relacdo entre meio ambiente e Direitos Humanos é tanta que nao é
possivel imaginar o pleno exercicio dos Direitos Humanos sem a existéncia de um meio
ambiente sadio e propicio ao bem-estar para que seja passivel de se alcancar o digno e pleno
desenvolvimento para todos (GUERRA, 2013).

Segundo Portela (2013), a questéo da protec&o dos Direitos Humanos possui estreita
relacdo com a do meio ambiente, pois a degradacdo do meio ambiente afeta de forma direta

a qualidade da vida humana e pode até extingui-la. Por outro lado, a protecdo do meio
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ambiente e o0 desenvolvimento sustentavel estdo diretamente relacionados com a protecdo da

dignidade humana.

Para Sorrentino et al. (2005, p. 288-289):

A Educacdo Ambiental nasce como um processo educativo que conduz a um
saber ambiental materializado nos valores éticos e nas regras politicas de
convivio social e de mercado, que implica a questdo distributiva entre
beneficios e prejuizos da apropriacdo e do uso da natureza. Ela deve,
portanto, ser direcionada para a cidadania ativa considerando seu sentido de
pertencimento e corresponsabilidade que, por meio da acdo coletiva e
organizada, busca a compreensédo e a superacdo das causas estruturais e
conjunturais dos problemas ambientais.

A Educagdo Ambiental, além de sua caracteristica de transversalidade, é uma
exigéncia e uma necessidade imperiosa para todos; ndo podendo ficar separada dos debates
quanto as questbes do desenvolvimento sustentavel, da ecologia e dos Direitos Humanos,
entre outras (Carvalho et al, 2008).

Por meio deste projeto, espera-se que estudantes participantes possam ser capazes
de coletar, registrar, armazenar, ler, interpretar e disponibilizar dados meteoroldgicos obtidos
a partir da micro estagdo, bem como participar do processo das andlises fisico-quimicas e
microbiologicas da 4gua da chuva coletada.Com isso, espera-se que os estudantes adquiram
conhecimentos tanto de natureza tedrico-predicativa quanto pratico-operatéria, de modo que
possam ser aplicados a outras situagfes-problema acerca das relagfes entre sociedade e
meio ambiente.

O enfoque CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) na educacéo, para Auler e Bazzo
(2001), postula que a aquisicdo de conhecimentos nessa perspectiva torna viavel uma
participacdo mais qualificada da sociedade nas tomadas de decisbes, superando o0s
obstaculos teocraticos que centralizam a ciéncia e tecnologia. Sendo assim, o enfoque CTS
deve favorecer a construcdo de habilidades e competéncias para uma formacédo para o
exercicio da cidadania, através da incorporagdo de compreensdes sociais e
cientificas(SANTOS; MORTIMER, 2009).

Santos (2007) considera que, para uma educacdao em CTS de forma critica, €
necessario romper com o ensino descontextualizado, enciclopédico e dogmatico. Para o
autor, é iminente que os conteudos curriculares sejam capazes de explicitar as relagdes entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente, considerando contextualizacdes que
provoquem o desenvolvimento de valores e atitudes com perspectivas humanisticas nas
questdes sociais e ambientais. Para atingir essa finalidade é importante que a aprendizagem
de contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais seja valorizada por meio das
experiéncias e problemas do cotidiano dos aluno, conforme pretende-se desenvolver no
contexto deste projeto integrador.

METODOLOGIA



308

Por tratar-se de um projeto integrador a ser desenvolvido com alunos do Curso Técnico
em Mecanica Industrial integrado ao médio, sob orientacdo de professores que atuam no
curso e outros professores da instituicdo que queiram colaborar, foram planejadas atividades
gue sejam coerentes com a faixa etaria e o nivel de conhecimento pedagdgico dos alunos do

curso integrado.

ETAPAS E ATIVIDADES DO PROJETO:

Etapa inicial:

e Construcdo de um micro estacdo meteoroldgica, usando a plataforma
Arduino;

e Construcao de um sistema de captacdo e armazenamento da agua da chuva
na escola a partir da reforma de um sistema de captagéo ja existente, porém

inoperante;

Atividades:

e Utilizar a micro estacdo meteorolégica para aferir parametros como
temperatura do ar, umidade do, pressao do ar, quantidade de precipitagao e
concentracdo de gases poluentes (dioxido de enxofre, diéxido de carbono e
monoxido de carbono);

e Realizar analises fisico-quimica e microbiolégicas das amostragens de agua

da chuva coletadas pelo sistema construido;
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ANEXO K-PLANO DE ACAO(ANO LETIVO DE 2023)

Este documento foi elaborado pelo grupo de docentes participantes do LM com o
objetivo de compor um plano de acéo referente as atividades envolvendo a codocéncia que
serdo implementadas no inicio do ano letivo de 2023 como uma ferramenta de colaboracdo
entre docentes do curso integrado.

Ficou acordado entre os docentes participantes que as atividades que serédo listadas
a seqguir deverdo ser planejadas e implementadas com base no didlogo, na responsabilidade
compartilhada em relacdo a formacao dos alunos e na relagdo de horizontalidade entre os
membros do grupo, de forma a se obter uma maior participagdo dos docentes, uma vez que

eles se sentirdo mais confortaveis e seguros para dar suas contribuicées.

PARTE 1-PALESTRAS VOLTADAS PARA TODOS OS ALUNOS DO CURSO

INTEGRADO:
TAREFA DURACAO TEMAS RESPONSAVEL
PELO
PLANEJAMENTO E
EXECUCAO
PALESTRA 1 2h -Técnicas de estudo; Todos os docentes
-Como escolher o material de envolvidos
estudo;
PALESTRA 2 2h -Como estudar as disciplinas Todos os docentes
exatas; envolvidos
-Como estudar as disciplinas
de humanas
PALESTRA 3 2h -Como estudar as disciplinas Todos os docentes
técnicas envolvidos
PALESTRA 4 2h -Exemplos préticos das Todos os docentes
abordagens anteriores envolvidos




311

PARTE 2:AULAS DE REFORCO SEMANAIS PARA PARTE DOS ALUNOS

INGRESSANTES®:
BLOCO DE x RESPONSAVEL RESPONSAVEL
AULAS DURAGAO TEMAS PELO PELA EXECUCAO
PLANEJAMENTO
BLOCO 1 4 aulas Matematica Todos os docentes Docente de
semanais de 2h basica envolvidos Matematica e
docentes das
disciplinas técnicas
BLOCO 2 4 aulas Técnicas de Todos os docentes Docente de Lingua
semanais de 2h Redacéo envolvidos Portuguesa e
docentes das
disciplinas técnicas
BLOCO 3 4 aulas Conceitos Todos os docentes Docentes de Fisica,
semanais de 2h basicos de envolvidos Quimica e docentes
Fisica e das disciplinas
Quimica para técnicas
alunos do curso
integrado em
Mecanica
Industrial
BLOCO 4 4 aulas Inglés Todos os docentes Docente de Lingua
semanais de 2h instrumental envolvidos Inglesa e docentes
para alunos do das disciplinas
curso integrado técnicas
em Mecéanica
Industrial

As datas de inicio das atividades da parte 1 e da parte 2 serdo definidas em reuniao a
ser realizada no inicio do ano letivo de 2023 e atenderdo as necessidades da maioria dos
docentes que se voluntariarem a participar do grupo colaborativo.

Com relagdo ao material didatico a ser utilizado nas atividades da parte 2, o grupo de
docentes ird produzir um material autoral com o objetivo de atender a necessidades

especificas dos alunos que fardo parte da agoes.

92 Estas atividades serdo obrigatérias para todos os alunos ingressantes que apresentarem uma nota
inferior a 4,0 na prova de matematica e/ou 4,0 na prova de redacéo do exame de acesso.
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