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“Na medida em que nos tornamos capazes de transformar o
mundo, de dar nomes as coisas, de perceber, de inteligir, de
decidir, de escolher, de valorar, de, finalmente eticizar o mundo,
0 nosso mover-nos nele e na histéria vem envolvendo
necessariamente sonhos por cuja realizacdo nos debatemos. Dali,
entdo, que a nossa presenga no mundo, implicando escolha e
decisdes, ndo seja uma presenga neutra.”

Freire (2000, p. 17)
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RESUMO

Formacdo Docente e Uso de Metodologias Ativas num Curso Técnico em Enfermagem

de um Centro de Formacéao Profissional no Brasil

O estudo que se apresenta tem como objetivo analisar o impacto da formacao de professores,
sobre o uso de metodologias ativas, concretamente Mapas Conceituais e Webquest, para a
mudanca e inovacao das praticas e o refor¢o da aprendizagem e desenvolvimento de professores
e estudantes de um Curso Técnico em Enfermagem, numa instituicdo de Educacéo Profissional
da cidade de Séo Luis do Maranhéo (Brasil). Trata-se de um estudo de caso, com metodologia
qualitativa e envolvendo pesquisa-acdo, com cerca de cem participantes, incluindo
coordenadores, professores e estudantes. Como fontes de recolha de dados, destacam-se o
programa do Curso de Formacdo e o Projeto Politico Pedagdgico da Instituicdo. Quanto aos
instrumentos de recolha de dados, foram utilizados o diario de bordo da investigadora, o
inquérito por questionario e o relatério da professora responsavel e das coordenadoras
pedagogicas.

Os resultados evidenciam, no ponto de chegada, o impacto positivo da formacéo continuada
docente, com observacdo de aulas, na aprendizagem de estudantes de um Curso Técnico de
Enfernagem, utilizando metodologias ativas, como Mapas Conceituais e Webquest. Conclui-se
que os professores da Educacdo Profissional, em trabalho colaborativo com as coordenadoras,
promoveram a mudanca e inovacao das praticas, o que motivou e reforcou a formacdo dos
estudantes, enquanto profissionais reflexivos, criticos e autbnomos, preparados para integrarem
0 mercado de trabalho. Deste modo, professores e estudantes empreenderam, efetivamente, um
processo de desenvolvimento pessoal e profissional colaborativo, com impacto na construcéo e

qualidade das suas aprendizagens.

Palavras-chave: Metodologias ativas; Formacéo continuada; Educacao Profissional.
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ABSTRACT

Teacher Training and the Use of Active Methodologies in a Nursing Technical Course at

a Professional Training Center in Brazil

The present study aims to analyze the impact of teacher education on the use of active
methodologies, specifically Concept Maps and Webquest, for the change and innovation of
practices and the reinforcement of learning and development of teachers and students of a
Technical Nursing Course at a Professional Education Institution in the city of Sdo Luis do
Maranh&o (Brasil). This is a case study, with qualitative methodology and involving action
research, with about one hundred participants, including coordinators, teachers and students.
As sources of data collection, the Training Course program and the Pedagogical Policy Project
of the Institution stand out. As for the data collection instruments, the researcher's notes, the
questionnaire survey and the report of the responsible teacher and the pedagogical coordinators
were used.

The results show, at the point of arrival, the positive impact of continuing teacher education,
with classroom observation, on the learning process of students from the Technical Nursing
Course, using active methodologies such as Conceptual Maps and Webquest. It is concluded
that the Professional Education teachers, in collaborative work with the coordinators, promoted
change and innovation in their practices, which motivated and reinforced the training of
students, as reflective, critical, and autonomous professionals, prepared to integrate the labor
market. In this way, teachers and students effectively undertook a collaborative, personal and
professional development process, with an impact on the construction and quality of their

learning.

Keywords: Active methodologies; Continuing education; Professional education.
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INTRODUCAO

“(...) quando olhamos para o desenvolvimento do percurso da
supervisdo, notamos um alargamento da area da sua influéncia,
notamos uma maior associacdo da supervisao ao desenvolvimento
profissional. Ao falar em desenvolvimento profissional, estou a
pensar ndo s6 nos candidatos a professores, mas sobretudo, no
desenvolvimento profissional dos que ja sdo profissionais e se
encontram em ambiente de formacdo continua em contexto de
trabalho.”

Alarcéo (2009, p. 120)

A sociedade contemporanea perpassa por mudancas constantes, que exigem do sujeitouma
continua atualizacdo técnico-cientifica, principalmente quanto a participacao desse sujeito, num
mundo fortemente impactado pelo uso das tecnologias. Sabendo que a Educagdo é um dos
principais meios utilizados para garantir uma formagéo atualizada, afirma-se a importancia de
integrar ensino e vida, conhecimento e ética, reflexdo e acdo (Moran, 2013; Vieira & Radke,
2019). Assim, o estudante pode desenvolver competéncias e capacidades, tornando-se um
profissional eficiente, critico e construtivo. Para tal, é preciso reforcar a acdo entre docentes,
inter e transdisciplinar, que atenda a “problematizagdo ¢ materializagdo do papel do educador
na esfera da intervengdo socioeducativa” (Gongalves & Bras, 2020, p. 43). Para tanto, os
docentes precisam desenvolver e aplicar estratégias, que garantam o aperfeicoamento de
competéncias essenciais a afirmacdo sociocultural de cada estudante, enquanto sujeito da sua
comunidade de pertenca, no contexto de uma visdo multifacetada do mundo.

E um facto que o contato com tecnologias e 0 acesso a sites, que potenciam a pesquisa,
numa multiplicidade de fontes, podem garantir ao Homem maior possibilidade de se manter
atualizado com as informac6es e 0s progressos cientificos, que surgem a cada instante, via
internet. Mas é também uma realidade que a escola e os educadores nem sempre rentabilizam
as vantagens educativas das tecnologias da informagéo e comunicagdo, como novas formas de
assimilar conhecimentos, acessar informac6es e compartilhar dados, dentro ou fora da sala de
aula (Moran, 2013; Setton, 2015; Vidal & Miguel, 2020). Estas novas formas de ensinar e
aprender podem proporcionar mais informacéo, conhecimento, e um aprendizado continuo, que
funcione como base de atualizacéo, aplicacéo e reflexdo sobre a agdo educativa, envolvendo o

estudante em sua propria aprendizagem (Martins, Coimbra, Oliveira & Maturano, 2019).
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Diante deste novo paradigma de ensinar e aprender, tendo como foco o estudante, a
formacédo continua ou continuada docente ganhou uma forca renovada, visando ultrapassar um
ensino (ainda) tradicional, expositivo e focado no professor, que se vai mantendo, apesar de
toda a evolucdo, em direcdo a um novo profissionalismo docente (Mesquita, Formosinho &
Machado, 2015). Mais ainda porque a legislacdo, no que se refere as diretrizes nacionais, Lei
9.394/96, Lei 12.816/2013, Lei 13.005/ 2014 e Lei 13.243/ 2016 determinam que a Educacéo
Profissional, foco do nosso estudo, em conjunto com todos os niveis e modalidades
educacionais, contemplem a Ciéncia e a Tecnologia. Assim, nos Gltimos anos, tem sido
impulsionada a formacéo docente, quanto ao uso de metodologias ativas, incluindo Tecnologias
de Informacédo e Comunicacéo (TIC), de maneira a aperfeicoar a atuacao do professor de Cursos
Técnicos, enquanto orientador da formacdo de estudantes (Escott & Moraes, 2012; Garcia,
Dorsa, & Oliveira, 2018).

Neste entendimento, € justificada a concretizagdo de mais formacdo didatico-pedagdgica,
para professores da Educacao Profissional, que potencie o aperfeicoamento da construcdo de
planos de aulas e a aplicagdo de estratégias eficazes e inovadoras, no cumprimento de contetdos
curriculares especificos. A finalidade incide em formar futuros profissionais competentes,com
qualificacdo profissional, capazes de continuarem a aprofundar competéncias e capacidades,
profissionais e de cidadania, numa aprendizagem ao longo da vida ( Alarcdo, 2000; Alarcdo &
Roldao, 2010; Rold&o, 2007b).

Assim sendo, justifica-se a preocupacéo das instituicdes em melhorar o processo de ensino
e aprendizagem, a partir do uso de metodologias ativas, abrangendo recursos tecnoldgicos.
Segundo alguns autores (Conte & Martini, 2015), o uso sisteméatico de tecnologias, no
quotidiano, ocasionou impactos significativos na Educacdo, com a integragdo de novas
Tecnologias da Informagdo e Comunicagéo no curriculo (TIC). Na interagdo pedagdgica em
salade aula, progressivamente, os professores tém vindo a assumir uma diversidade de funcdes,
entre as quais planificar e desenvolver novas atividades e aplicar estratégias diferenciadas,
algumas envolvendo tecnologias digitais, para que os estudantes possam empreender caminhos
proprios de assimilacdo de novos conhecimentos e de aperfeicoamento das suas capacidades,
de forma a alcancarem metas de aprendizagem e atingirem o almejado sucesso escolar e
profissional (Setton, 2015; Vale, Coimbra, Martins & Oliveira, 2021).

Desta maneira, as mudangas no mundo moderno tém provocado reajustamentos nos
métodos de ensino. A escola tradicional, composta por um docente que apenas transmite

conteudos, enquanto o discente se limita a ouvir e reproduzir, é cada vez mais criticada e
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confrontada pela sociedade, e por muitos professores, que ja usam metodologias e estratégias
que implicam o aluno no processo de aprendizagem. Nesta nova visdo de ensinar e aprender, 0
discente participa, ativamente, nas atividades em sala de aula, tendo a possibilidade de colaborar
com o docente, na assimilagdo de conhecimentos respeitantes as diferentes disciplinas
curriculares, bem como no aperfeicoamento de competéncias e capacidades essenciais (Bezerra,
2017; Lara, Lima, Mendes, Ribeiro & Padilha, 2019).

O uso de metodologias ativas e tecnologias proporciona, tanto ao docente quanto ao
discente, mais possibilidades de autonomia e flexibilidade educativas, visando ensinar e
aprender. Desta forma, as novas tecnologias, aliadas aos processos pedagogicos, tornaram-se
uma tendéncia essencial para a formacdo de docentes e discentes do século XXI (Vidal &
Miguel, 2020). Ainda mais com o problema da pandemia COVID-19 que, em 2020, veio revelar
a importancia das plataformas digitais para a continuacdo de aulas ndo presenciais, via ensino
remoto ou misto, devido aos condicionalismos de sucessivos confinamentos e interrupcdo de
aulas presenciais (Celuppi, Lima, Rossi, Wazlawick & Dalmarco, 2021; Vale et al., 2021).
Apesar do problema de falta de acessibilidade, por parte de muitos estudantes, os paises e as
organizag0es internacionais (Mundy & Hares, 2020; United Nations, 2020) estédo fortemente

empenhados em que as criangas e jovens, de todo 0 mundo, tenham pleno direito a Educacao.

Justificacao da escolha

A selecdo da problematica partiu da experiéncia profissional da investigadora, em
instituicdes educativas do Brasil, nomeadamente quanto a formacdo continuada oferecida a
professores bacharéis, da area da Salde, para habilitacdo quanto ao uso de metodologiasativas
e novas tecnologias na Educacéo Profissional. A escolha do tema decorre, deste modo, da minha
atuacdo, como Diretora de ensino e gestora de processos pedagogicos integrados, no &mbito da
formacéo técnica de futuros profissionais da area da Saude.

Assim sendo, interessou-me aprofundar conhecimentos na area da formacdo continua de
docentes, no que concerne a utilizacdo de metodologias ativas, incluindo estratégias de ensino
e aprendizagem, que envolvem novas tecnologias, tais como Mapas Conceituais e Webquest, a
aplicar em contexto de sala de aula, com foco na formacéo técnica da Educacgéo Profissional,

concretamente num Curso de Técnicos em Enfermagem.
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Metodologia do Estudo

De acordo com a fundamentacdo anteriormente explicitada, formulou-se a seguinte questéo
de partida, que orientou a pesquisa:

e De que modo a formacdo de professores, sobre o uso de metodologias ativas, pode
contribuir para a mudanca e inovacdo das praticas e o reforco de um ensino e
aprendizagem centrado nos estudantes, de um Curso Técnico em Enfermagem, numa
instituicdo de Educacdo Profissional da cidade de Sdo Luis do Maranhéo (Brasil)?

Em concordancia, enuncia-se o0 objetivo geral:

e Analisar o impacto da formacdo de professores, sobre o uso de metodologias ativas,
concretamente Mapas Conceituais e Webquest, para a mudanca e inovacao das praticas
e o reforco da aprendizagem e desenvolvimento de professores e estudantes de um Curso
Técnico em Enfermagem, numa instituicdo de Educacdo Profissional da cidade de Séo
Luis do Maranhdo (Brasil).

Trata-se de uma abordagem predominantemente qualitativa, concretamente um estudo
de caso (Amado, 2013; Gil, 2008; Lichtman, 2013), que conjuga dados qualitativos e dados
quantitativos. Globalmente, a pesquisa abrange um total de 100 (cem) participantes, incluindo
20 docentes, 05 coordenadores pedagogicos e 75 alunos, selecionados a partir das disciplinas,
gue estavam a ser ministradas, a época da concretizacdo da pesquisa.

Para obtencdo de resultados, a pesquisa teve por base a analise de fontes e documentos, no
contexto de um estudo de caso com investigacdo-acdo, desenvolvido num Centro de Formacao
Profissional da cidade de S&o Luis, localizada no Estado do Maranhdo, regido Nordeste do
Brasil. Enquanto fontes, destacam-se o Projeto Politico Pedagogico e o programa do Curso de
Formacdo Pedagogica para docentes, os quais foram sujeitos a analise descritiva. Como
instrumentos de recolha de dados, sdo de referir o diario de bordo da investigadora participante,
os dois inquéritos por questionario, aplicados aos estudantes, e o Relatério conjunto da

professora responsavel pela atividade e das coordenadoras pedagdgicas.

Organizacao do Estudo

O texto encontra-se estruturado em quatro capitulos, sendo os dois primeiros relativos ao

enquadramento teorico e os dois ultimos referentes ao estudo empirico.
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O capitulo 1, concernente a Educacéo Profissional no Brasil, apresenta a origem e evolucgéo
da mesma no pais, em relacdo com a legislacao relativa a qualificacdo profissional. Explicita
ainda a opcao de jovens e adultos pela Educacdo Profissional e respetiva atualizagéo, para
insercdo no mercado de trabalho.

Por sua vez, o capitulo 2 focaliza a evolucdo da formacao docente no Brasil. Para tal, é
considerada a importancia da formacéo inicial e da formacdo continua docente, em trabalho
colaborativo, de forma a aprofundar conhecimentos, capacidades e competéncias, relativamente
ao processo de ensino, tendo por base as principais teorias da aprendizagem. E aindaanalisado
0 uso e a rentabilizacdo pedagogica das novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacgédo
(TIC), no processo de ensino aprendizagem.

Quanto ao capitulo 3, relativo a metodologia do estudo, foram definidas a problematica, a
questdo de partida, 0s objetivos e as opc¢des e estratégias metodologicas. Foi justificada a
selecdo de uma metodologia predominantemente qualitativa, e identificadas as fontes e os
instrumentos de recolha de dados. Neste estudo de caso, a contextualizagdo da instituicdo de
Educacdo Profissional abrangeu, ainda, a analise do Projeto Politico-Pedagogico (PPP),
enguanto documento estruturante. O capitulo termina com o0s sujeitos da pesquisa.

No capitulo 4 procedeu-se a apresentacdo, analise e discussdo dos resultados, a partir do
programa do Curso de Formacdo para docentes, e dos dados obtidos nos dois inquéritos por
questionario, aplicados aos estudantes, no ponto de partida e de chegada, considerando ainda o
Relatorio da professora responsavel pela atividade e das coordenadoras pedagdgicas. A
conjugacdo com a analise do diario de bordo, elaborado pela formadora/investigadora,
possibilitou a triangulacdo dos resultados e uma analise mais aprofundada.

Por ultimo, apresentam-se as Consideracdes finais, com base nos resultados globais do

estudo efetuado, seguindo-se as Referéncias Bibliograficas e os Apéndices.
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CAPITULO 1 - EDUCACAO PROFISSIONAL E QUALIFICACAO
PARA O MERCADO DE TRABALHO NO BRASIL
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O capitulo 1 abrange a Educacéo profissional e qualificacdo para o mercado de trabalho, no
Brasil. A partir do conceito de Educacdo profissiomal, apresenta a origem e evolugédo deste
nivel de Educacao no pais, em relacdo com a qualificacéo profissional. Explicita ainda a op¢ao
de jovens e adultos pela Educacéo Profissional e por Cursos Técnicos, nos Centros de Formagéo

Profissional, para insercdo no mercado de trabalho.

1.1 CONCEITO DE EDUCACAO PROFISSIONAL

Analisando o conceito de Educacdo Profissional, é possivel afirmar que esta modalidade
educativa surgiu para atender as demandas da sociedade, na época da Revolucgdo Industrial, e
seguiu com seu objetivo de preparar mao de obra para o mercado de trabalho. Os investigadores
Vieira e Junior (2016) afirmam que as necessidades no mercado de trabalho se alteraram em
cada época. Essa é também a opinido de Manfredi (2002, p. 34), que explicita que o treinamento,
para uma area e/ ou profissdo, foi “se construindo e reconstruindo ao longo da historia das
sociedades humanas, variando de acordo com os modos de organizacdo da populacdo e de
distribuicéo de riqueza e poder.”

Desde os seus primérdios, em meados do século XVIII, a Educacdo Profissional foi
aperfeicoada para acompanhar as transi¢cbes, que ocorreram no mercado de trabalho,
nomeadamente a passagem da producdo artesanal para a produ¢do de maquinas, o que exigia,
do homem, mais técnica e preparo para a acdo, acompanhando as novas atividades.

Na passagem para o século XX, a ideia concetual de “formacdo para uma profissao”
prevaleceu e, em 1989, na Conferéncia da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo,

Ciéncia e Cultura, ¢ definido o termo “ensino técnico-profissional” da seguinte forma:

“A expressdo «ensino técnico-profissional» designa todas as formas e todos os graus do
processo, de onde intervém, além da aquisi¢do de conhecimentos gerais, o estudo de técnicas
conexas e a aquisicdo de competéncias praticas, do saber-fazer, de atitudes e de elementos de
compreensdo relacionados com as profissdes que podem exercer-se em diferentes setores da
vida econdmica e social” (UNESCO, 1991, p. 191).

Segundo Magalhées e Castioni (2019, pp. 734-735), a diversidade terminoldgica varia:

“a modalidade profissional é, provavelmente, a menos homogénea, pois devido a sua
diversidade em termos de propésito, instituicfes, participantes e programas, permite que um
amplo conjunto de interesses distintos se apropriem desses termos com diferentes objetivos.
O Brasil consagrou o termo EPT (Educacédo Profissional e Tecnoldgica), a literatura inglesa
utiliza VET (Vocational Education and Training) e a ibérica, formacdo profissional
(formacidn profesional)”
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Seguindo esta ideia, Vieira e Radke (2019) afirmam que a Educacao Profissional deve ser
vista como um processo formativo direcionado para o trabalho, sem desprezar as
potencialidades que pode oferecer, para o desenvolvimento humano e social do sujeito.

Este desenvolvimento humano € primordial, diante das inovacgdes e exigéncias continuas
que o mercado de trabalho coloca aos trabalhadores. Em paralelo as exigéncias de mais
formacdo, especializacdo e qualidade, este mercado também se apresenta, ao
sujeito/trabalhador, com diversas possibilidades e ofertas, pois permite-lhe selecionar e seguir
as melhores opgdes, para seu desenvolvimento e atualizacdo profissional (Chiavenato, 2014).

Neste sentido, a Educacdo Profissional abrange duas vertentes complementares,
interligando o que ¢ “lato” e “restrito”. Nesta, a formacdo deve conduzir o estudante para a
obtencdo de técnicas especializadas, que o capacitem para o desenvolvimento de processos
produtivos, realizados pelas empresas e instituicbes, que compdem o mercado de trabalho
contemporaneo. Ja naquela, as praticas de aprendizagem contemplam ac¢Ges educativas sociais,
adaptadas ao contexto em que as relagdes de trabalho e convivéncia se estabelecem (Vieira &
Radke, 2019). Esta ultima vertente da Educacdo Profissional torna-se importante, uma vez que,
apesar de tantas especificidades técnicas, exigidas para a pratica de atividades profissionais, 0
mercado de trabalho ndo procura somente profissionais capazes de cumprir determinadas
funcbes e/ou acbes. Presentemente, sdo valorizadas, de igual forma, competéncias e
capacidades relacionadas com o exercicio da autonomia, criticidade, cooperacdo e participacdo
em contextos sociais. Como explicita Azevedo (2010, p.14):

“(...) é essa “arte” de promover o desenvolvimento humano de cada pessoa (...). Por isso, as
aprendizagens (escolares e sociais) ndo se traduzem apenas em percursos de socializagéo e
de formagdo para o exercicio da cidadania responsavel, traduzem-se, antes e acima disso, em
percursos de personalizacdo, construidos na alteridade, itinerarios de irrupcéo de cada um no
confronto livre com os outros, em dindmicas sociais relacionais e de interdependéncia,
cooperagao, respeito e liberdade”.

Ao relacionar Educacéo e formagéo, aprendizagem escolar e social, a Educagdo conjuga a
formacdo para o desempenho de uma profissio com “percursos de personalizacéo,
contextualizados em ‘“dindmicas sociais relacionais” (Ibidem), valorizando, claramente,
relacbes interpessoais, bem como valores de cidadania, responsavel e solidéria, tais como a
justica e equidade social.

Em consonancia, lanni (2005, p. 31) reforga a ideia de cidaddo enquanto “individuo”:

“O futuro cidaddo do mundo ndo se define apenas pelo trabalho, marcado de forga de
trabalho, profissdo e remuneracdo, emprego e desemprego. Define-se também por sua
participagdo em partido politico, sindicato, movimento social, como individuo e coletividade,
envolve também a educacdo e a religido, a politica e a cultura, a comunicacdo e a informagcéo.
Sob varios aspectos, 0 individuo.”
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Esta preocupacéo da promocdo da Educacao Profissional, garantindo a formacéo técnica e
humanizada do estudante ou formando, j& havia sido apresentada nas ideias do pedagogo Paulo
Freire. Efetivamente, Freire (2001; 1996) afirmava que a Educacdo, técnica e cientifica, ndo
precisava de ser inimiga da Educacdo humanista, pois juntas seriam a libertacdo para a
descoberta de novos caminhos, de forma a agirem sobre, e mudarem, a realidade social. O
importante é integrar Educacao, trabalho e comunidade, a fim de alcancar a emancipacéo, a
equidade e a justica social.

Sendo assim, a Educacdo Profissional deve voltar-se para o desenvolvimento de capacidades
e competéncias, que permitam um aprendizado autdbnomo e uma cidadania ativa, critica e
responsavel (Garcia et al, 2018). Com uma sociedade cada vez mais interativa e com acesso
continuo a inovac0es, € inviavel pensar no ato de educar como uma agao distante da realidade
e dos contextos que envolvem o estudante os processos que o cercam. Por isso, a juncdo da
teoria com a préatica contextualizada é uma marca fundamentada da Educacdo Profissional,
articulando a formacéo de sujeitos aptos para o mercado de trabalho, com a construcéo pessoal

e social do cidadao interveniente na sua comunidade (Libéaneo, 2004).

1.2. ORIGEM E EVOLUCAO DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

A Educacao Profissional tem as suas origens na Revolucdo Industrial, a qual, em meados
do século XVIII, ocasionou muitas mudancas no mundo e nas relacdes estabelecidas entre os
homens e instituicfes. Um dos setores, que se transformou com esta revolucgéo, foi, sem divida,
0 mercado de trabalho, pois 0s sujeitos ativos precisavam atender a demanda deste mercado,
em termos de exigéncias profissionais (Vieira & Junior, 2016). Nessa época, a producdo manual
foi sendo substituida pela producéo por maquinas. Era preciso que os trabalhadores possuissem
uma formagé&o técnica, que 0s capacitasse para a execugdo de seu oficio.

No Brasil, a Educacédo Profissional teve as suas raizes no periodo da colonizagéo, atingindo
inicialmente os indios e escravos, pois estes eram vistos pela sociedade como desprovidos de
privilégios e, portanto, destinados & execucao de trabalhos pesados e ndo remunerados. Durante
muito tempo, a Educacéo propedéutica manteve-se como um direito somente para os filhos da
elite social (Idem). Assim sendo, a Educag&o Profissional continuou a ser disponibilizada aos
desprotegidos, sem familia, pois os oficios “eram ensinados aos jovens e as criangas que nao
tivessem opg¢ao, como aqueles advindos das Casas da Roda, garotos de rua e delinquentes”

(Sales & Oliveira, 2011, p. 165).
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Desta forma, a sociedade entendeu esta Educacdo como aquela direcionada para aquelas
criancas e jovens, oriundos de baixa classe social e orfdos, que precisavam de garantir sua
sobrevivéncia de forma digna. E, para cumprir designios assistencialistas e, simultaneamente,
de formac&o de trabalhadores, comegaram a surgir, no pais, os Centros de Aprendizagem, que
ofertavam cursos especificos, correspondendo as exigéncias especificas do mercado de

trabalho. De acordo com a explicitacdo de Escott e Moraes (2012, p. 1494):

“(...) no decorrer do século XIX, vérias instituicdes, eminentemente privadas, foram
surgindo para atender as criangas pobres e Orfds. Essas instituicdes tinham propostas
direcionadas para o ensino das primeiras letras e a iniciacdo aos oficios como a tipografia, a
carpintaria, a sapataria, a tornearia, dentre outras. Nessa perspectiva, pode-se inferir que a
educacdo profissional no Brasil nasce revestida de uma perspectiva assistencialista, com o
objetivo de amparar os pobres e 6rfaos desprovidos de condi¢fes sociais e econdmicas
satisfatorias”.

Apos a abolicdo da escravatura, verificou-se um crescimento gradativo destes centros pelo
pais, com inicio na cidade do Rio de Janeiro. Em 1889, o nimero de fabricas instaladas subiu
exponencialmente, prevalecendo o trabalho rural, conforme mencionado por Vieira e Junior
(2016):

“Em 1889, um ano apos a abolicdo do trabalho escravo no pais, o numero total de fabricas
instaladas era de 636 estabelecimentos, com um total de aproximadamente 54 mil
trabalhadores. A economia brasileira era acentuadamente agrario-exportadora, com
predominancia de relagdes de trabalho rurais pré-capitalistas. (MEC, 2009)”.

Na continuagdo da criagcdo destes centros no Rio de Janeiro, em setembro de 1906, o
Presidente deste Estado, Nilo Pecanha, criou quatro escolas profissionais, sendo as trés
primeiras destinadas ao ensino de oficios e a Ultima a aprendizagem agricola. Esta acdo marca
0 inicio do ensino técnico no Brasil (Idem).

Trés anos mais tarde, a Educacdo Profissional e Tecnolégica foi formalmente instituida:
“Pode-se considerar que, no Brasil, a Profissional e Tecnoldgica teve seu inicio oficial com o
Decreto n.° 7.566, de 23 de setembro de 1909, sancionado pelo Presidente Nilo Pecanha, que
havia assumido o cargo ap6s o falecimento de Afonso Pena, em julho de 1909” (Vieira & Junior,
2016, p. 156).

A partir da primeira década do século XX, foram criadas 19 Escolas de Aprendizes, pelas
capitais de estado da Republica do Brasil, que ofertavam ensino técnico, tendo como objetivo
capacitar jovens para atuarem profissionalmente no mercado de trabalho. Em 1910, estas
escolas passaram a ofertar cursos de tornearia, mecanica e eletricidade. Todavia, a falta de
professores qualificados teve, como consequéncia, a reducdo da qualidade formativa.

Efetivamente, “a escassez de mestres de oficios especializados e de professores qualificados
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foram fatores decisivos, que influenciaram diretamente a baixa eficiéncia apresentada pela Rede
de Escolas de Aprendizes Artifices” (Sales & Oliveira, 2011, p. 171).

Entretanto, estas dificuldades ndo impediram a consolidacéo da Educacéo Profissional no
pais, em 1930, acompanhando a industrializacdo do Brasil. Simultaneamente, a acdo do
Ministério da Educacdo e da Saude Publica conduziu a expansdo do Ensino Técnico
Profissional, marcado pela criacdo de novas escolas e cursos profissionais. Esta expansao
reforcou a importancia da Educagdo Profissional, como um meio de garantir melhores
condicdes de vida, para as classes sociais desfavorecidas, tanto que, em 1937, tal ensino foi
regulado pela Constituicdo do Brasil, instituindo que as escolas pré-vocacionais e profissionais,
que se destinavam as classes menos favorecidas, eram dever do Estado, com a colaboracdo das
indUstrias e dos sindicatos, através da criacdo de escolas de aprendizes, para os filhos de
operarios (Brasil, 1937).

Com esta expanséo, de 1942 a 1946 foram criados Sistemas, que intensificaram ainda mais
e fidelizaram a Educacdo Profissional, como um formato essencial, para formagdo de mao de
obra qualificada, destinada ao mercado de trabalho, e possivel solugdo quanto ao problema das
fragilidades socioeconémicas da sociedade brasileira. Em conformidade, em 1942 surgiu o
Sistema S4, com a criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem Nacional (SENAI). Ja em
1946, foram criados o Servi¢co Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), o Servico
Social do Comeércio (SESC) e o Sevic¢o Social da Industria (SESI), que impulsionaram, ainda
mais, a Educacéo Profissional (Vieira & Junior, 2016).

A partir de meados do século XX, e ja que a Educacdo Profissional se tornara uma prética
fundamental, para o ciclo de formacdo de jovens trabalhadores, tornou-se viavel que este
formato de ensino fosse integrado no ensino regular. Apds o periodo de discussbes publicas e
governamentais, foi promulgada, em 1961, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Brasileira, Lei n® 4.024/1961, tendo sido determinado que se “reconhece a integracdo completa
do ensino profissional no sistema regular de ensino, estabelecendo-se a plena equivaléncia entre
os cursos profissionais e propedéuticos, para fins de prosseguimento nos estudos” (Kuenzer,
2007, p. 29). Tal politica educativa visava garantir o aumento da formagdo de méo de obra
qualificada, dado que era cada vez maior o numero de industrias, existindo, por isso, interesse
economico, por parte do governo, em manter essa formagdo. Em contrapartida, existiatambém
pressdo, por parte da populacgdo, que insistia na oportunidade de acesso a niveis de escolaridade

mais avancgados, incluindo o ensino superior (Escott & Moraes, 2012).
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Esta sociedade, criada com a industrializacdo, j& ndo aceitava somente receber simples
orientacdes, para repeticdo de praticas em fabricas e/ou manutencdo de sua méo de obra no
mercado de trabalho. Pouco a pouco, tornou-se premente um ensino de qualidade, pelo que os
futuros trabalhadores exigiam que esta modalidade de ensino fosse ofertada por profissionais
capacitados tecnicamente ¢ dotados da “arte de ensinar”. Desta forma, também os professores
procuraram formacao docente, a fim de melhorarem as suas competéncias profissionais, como

sera analisado no segundo capitulo deste estudo.

1.3. EDUCACAO E QUALIFICACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

Na segunda década do século XXI, continuaram os problemas da desigualdade no acesso a
Educacdo no Brasil, quer quanto ao ensino presencial, quer quanto ao ensino remoto,
implementado em larga escala devido a pandemia da COVID-19. Essa desigualdade, no que se
refere a aprendizagem e ao conhecimento, tem reforcado o abandono e insucesso escolar no
territorio (Brasil, 2019). Tal agrava as desigualdades sociais e econdémicas, que grassam no pais,
pelo que é urgente repensar politicas educativas, e sobretudo o Ensino Médio (Brasil, 2017),
em relagdo com a qualificagdo profissional, no contexto de um mundo global, em acelerada
expansdo tecnoldgica e economica (Magalhdes & Castioni, 2019).

Em especial, é preciso atender as mudancas educativas, originadas pela pandemia, com
sucessivos confinamentos, uma vez que se comprovou a desigualdade de acesso a Educacéo,
por parte de criangas e jovens com menos possibilidades econémicas, e com poucas ou
nenhumas ferramentas tecnoldgicas, pelo que muitos ndo puderam aceder ao ensino nao
presencial e remoto, como afirmado pela OCDE (2020).

Esta desigualdade de acesso a Educacdo tem impedido muitos alunos de desenvolverem as
suas capacidades e competéncias, no Ensino Fundamental e Médio, o que resulta,
frequentemente, em abandono escolar e insucesso, ou entdo numa escolha unidirecional pela
Educacdo Profissional. O direito & Educacdo fica, assim, subordinado as condi¢Bes econdmicas
dos agregados familiares e as necessidades prementes do mercado de trabalho, o que reforga as
desigualdades sociais. Por isso, Vieira e Radke (2019) afirmam que a qualidade educacional no
pais, em relacdo ao nivel fundamental e médio ndo se afirmou como prioridade, 0 mesmo
sucedendo com a Educacdo profissional, que tem sido desenvolvida em resposta as
necessidades imediatas das industrias e das empresas, no Brasil e nos demais paises, hum

mundo global e tecnologico.
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Neste entendimento, as oportunidades educacionais propostas aos jovens, de meios mais
desfavorecidos, ndo respeitam o direito a Educacdo, nem lhes permitem aceder a uma cidadania
plena. Pelo contrario, ao direcionar o acesso de muitos jovens para 0 mercado de trabalho,
segundo as necessidades de producéo do pais, visando uma qualificacdo profissional focalizada,
fecham-se oportunidades, tais como a de continuar os estudos no Ensino Superior, 0 que é
referenciado por diversos autores (Almeida, 2013; Kuenzer, 2019; Neto, 2018), e se analisa nos

itens que se seguem, sobre 0 abandono, o0 insucesso, e Educacéo e qualificagdo profissional.

1.3.1 O problema do abandono e insucesso escolar no Brasil

O abandono e o insucesso escolar tém persistido no contexto educativo do Brasil, apesar do
reforco das politicas educativas, visando a mudanca de uma realidade que tem vindo, ano ap6s
ano, a minar o futuro de criangas e jovens, impedindo-os de ultrapassar horizontes persistentes
de analfabetismo e pobreza.

Efetivamente, em 2005, o Ministro da Educacdo analisou, num artigo cientifico, alguns
dados pertinentes, que atestavam a situacao problematica, vivenciada por demasiadas criancgas,
em relacdo ao lugar que a Educacdo ocupava na melhoria das suas condi¢des de vida (Haddad,
2005, p. 11):

“No Brasil, de cada 100 alunos do ensino fundamental, apenas 31 chegam ao ensino médio.
Na educacdo infantil, cerca de 9 milhdes de criancas ndo frequentam institui¢fes de ensino.
A crianca que ndo foi preparada na pré-escola sofre para enfrentar o curriculo escolar. Além
disso, o aluno fica desestimulado quando chega a 82 série sem oportunidade de continuar os
estudos no ensino médio. A crianca entra no ensino fundamental despreparada e sai
desestimulada. (...) Com uma escola publica de qualidade, mais jovens concluirdo o ensino
médio em condig¢des de ingressar na universidade e avangar para a p6s-graduagdo. (...) O
sistema educacional esta interligado a agenda produtiva do pais. A educacéo € o alicerce para
a inclusdo social, geragdo de trabalho e renda, e para o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico do pais. E hora de o Brasil abracar essa causa. «

A citacdo anterior é elucidativa do flagelo do abandono escolar e da persisténcia do
insucesso, em resultado da falta de uma escola publica de qualidade, pois “o sistema
educacional estd interligado a agenda produtiva do Brasil,” sendo potenciador de “inclusdo
social, geracdo de trabalho e renda”, proporcionador do “desenvolvimento cientifico e
tecnologico do pais” (Ibidem). Consequentemente, interessa uma Educagdo que ndo continue a
reduzir as oportunidades dos alunos, desde o “pré-escolar, de continuarem a sua aprendizagem,
transitando do ensino fundamental para o ensino médio, até alcancarem condigdes de ingressar

na universidade” (Ibidem).
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Sabendo que mais Educacéo significa mais inclusdo social, mais empregabilidade e mais
sucesso pessoal e profissional, o abandono anual de cerca de 60 alunos brasileiros em cada 100,
do ensino fundamental, que ndo chegam sequer a ingressar no ensino medio, significa um
fracasso ndo apenas educativo, mas igualmente sociopolitico (Almeida, 2013; Garcia et al,
2018). Deste modo, o combate ao insucesso escolar e analfabetismo, no Brasil, constitui uma
prioridade do Governo e dos Estados.

Infelizmente, ao analisar dados oficiais e atuais, percebe-se que tal realidade ndo mudou e
que a excluséo e a desigualdade se mantém. Como afirmam Santos e Pereira (2016, p. 814),
“falar de exclusdo ¢ falar das desigualdades sociais, da diversidade, da discriminagdo e da
preocupacéo, sobretudo, das camadas populares sobre a ma qualidade da escola publica.”

Esta preocupacdo, nos dias de hoje, com o abandono, o insucesso e a falta de qualidade da
escola publica, tem razdo de ser, porquanto, conforme explicito no Anuario Brasileiro da
Béasica (Brasil, 2019, p. 19), “36% dos brasileiros de 19 anos ndo concluiram os estudos”. E
diante deste percentual sobressai um outro fator preocupante, que é a desigualdade promovida
pelas diferencas sociais e econémicas que definem o perfil do pais, composto por vérias regides.
Por exemplo, ainda conforme o Anuério (Idem, p. 30), em relacdo a Educacdo Fundamental,
“68,1% dos adolescentes da regido Norte concluem o Ensino Fundamental com 16 anos”,
enquanto na regido Sudeste esta percentagem “chega a 81,9%”. No Ensino Médio tal
desigualdade ¢ mais considerdvel, uma vez que “43,3% dos jovens concluem o Ensino Médio
aos 19 anos na Bahia”. J4 em Sdo Paulo, essa propor¢ao “¢ de 78,3%.” (Ibidem). Ora a
desigualdade, no acesso a Educacao, intensifica a exclusao e a injustica social, que afetam um
elevado nimero de cidad&os brasileiros (Almeida, 2013; Haddad, 2005).

Por isso, e segundo o Anudrio Brasileiro da Educacdo Béasica (Brasil, 2019), prevalece a
opinido, entre a populacdo e especialistas nesta area, entre 0s quais se mencionam Santos e
Pereira (2016) e Patto (2007), de que ja houve demasiada perda de tempo para um investimento
na Educacdo, que ultrapasse a situacdo dramatica do abandono escolar e as desigualdades
sociais e economicas, entre os cidaddos. Neste sentido, é defendida a adocdo urgente de
estratégias eficazes, para reverter os baixos indices de escolaridade no Brasil (Idem). Entretanto,
essa consciencializagdo precisa partir, também, do poder publico, com a implementacdo de
politicas educativas ajustadas as diferentes realidades educativas, que fazem parte de um mesmo
pais (Vieira & Radke, 2019).
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Diante de tal necessidade, em 2018 foi criado 0 “Educagao Ja” (Brasil, 2020), uma iniciativa
coordenada pelo “Todos pela Educagao”. Tal iniciativa visa apontar 0s passos que precisam ser
seguidos para a garantia da qualidade educacional, como prioridade nacional (ldem).
Analisando estes normativos, constata-se toda a evolugéo e reforgo das politicas educativas na
atualidade, no sentido de melhorar a qualidade do ensino e aprendizagem no Ensino
Fundamental e Médio, visando diminuir, e até erradicar, o problema do abandono e insucesso
escolar no Brasil. Presentemente, este problema ainda se se mantém como um entrave muito
forte, que condiciona o futuro dos jovens, e sobretudo das classes mais desfavorecidas,
impedindo-os de alcancar uma cidadania plena e bem-estar social (Cezar & Ferreira, 2016;
Vieira & Radke, 2019).

1.3.2. A opcéao dos jovens pela Educagéo Profissional

Diante do cenério tracado anteriormente, com um nimero representativo de jovens, que nao
concluem o Ensino Médio, muitos optam pela Educacado Profissional, na tentativa de garantir o
acesso ao mercado de trabalho. Esta opcéo, frequentemente apresentada aos jovens como Unica
possibilidade, conforme analisado anteriormente, representa a retirada do direito que todos os
cidaddos tém de acesso a todos os niveis da Educacdo, tal como apontado e criticado por
diversos autores (Cezar & Ferreira, 2016; Vieira & Radke, 2019).

Como reiterado previamente, esse constitui um problema que se arrasta no tempo e que urge
resolver. No inicio do milénio, Kuenzer (2002; 2001) ja alertava que esta padronizacdo da
escola ndo significa um beneficio para a sociedade, mas sim uma qualificacdo para 0 mercado
de trabalho:

“.. para os pobres e desvalidos, deficientes e marginalizados, a escola do trabalho e o
exercicio de funcdes subalternas no processo produtivo; nesta perspectiva, ao profissional é
a negacao formal do direito a basica e 0 acesso a todos os niveis do Sistema Nacional de
Educacdo ; homens de segunda categoria, clientes de uma Educacdo diferenciada segundo
sua origem de classe, cidadania pela metade, s6 formalmente reconhecida, mas
concretamente nunca realizada, posto que o preparo que a cidadania exige nas sociedades
democréticas, fundamental para a igualdade de oportunidades e para o respeito aos direitos
humanos, é incompativel com o preparo que o sistema produtivo requer, fundamentado na
hierarquia e na desqualificagdo” (Kuenzer, 2001, p. 47).

Sendo assim, verifica-se que as escolhas incorretas e a supervalorizacdo de fatores
econémicos ocasionou o distanciamento da Educacdo de sua funcdo real, assumindo a
responsabilidade, ainda que camuflada, de formar unicamente para o mercado de trabalho. Por

isso, Frigotto (2007), ao referir-se especificamente ao Ensino Médio, afirma que:
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“Mesmo sob essas condi¢des de dualidade, o ensino médio se constitui numa auséncia
socialmente construida, na sua quantidade e qualidade e como o indicador mais claro da
opcao da formacdo para o trabalho simples e da ndo preocupacgédo com as bases da ampliacao
da producdo cientifica, técnica e tecnoldgica e o direito de cidadania efetiva em nosso pais”
(Idem, p. 1139).

Entretanto, os avangos econdémicos e a necessidade de se adaptar a uma sociedade complexa,
exigiu que a Educacdo oferecida aos alunos, nesta Gltima década, propicie, aos mesmos, uma
formacdo mais contextualizada, mas, ainda assim, direcionada para suprir a demanda do
mercado de trabalho. Conforme explicitam Cezar e Ferreira (2016), os avancos tecnoldgicos, a
flexibilizacdo da producédo e outros fatores alteraram o sentido do trabalho e, por isso, ja ndo
era suficiente ter trabalhadores prontos para repetir processos; mais do que isso, as empresas
precisavam ter trabalhadores para auxiliar a potenciar a competitividade dos empregadores e
das empresas.

Na opinido de Martins (2000), era importante que, neste novo perfil socioeconémico, 0s
trabalhadores estivessem mais proximos das maquinas e da producdo e funcionassem como
cooperadores de todo o processo. Kovacs (2002) afirma que, diante desta nova realidade
econbmica, era necessario o0 desenvolvimento de uma Educacdo Profissional mais
contextualizada e multidisciplinar. Mas esta valorizacdo ndo era nada mais do que uma
estratégia do mercado capitalista, reforcando a competitividade, foco central deste cenario.
Assim, a autora (Idem) apresenta a sua opinido, sobre a sobrevalorizacdo da competitividade,

numa era de intensa evolucao tecnoldgica:

“Esta subjacente a ideia de que a qualificacdo dos recursos humanos condiciona a posi¢do
competitiva das empresas, dos paises e dos blocos econdmicos numa economia em que as
actividades estratégicas se tornam intensivas em tecnologia da informacdo e em
conhecimento. E por essa razao que se reconhece a necessidade de investir na formagéo e a
importancia da formacao nas empresas” (Idem, p.24).

Seguindo esta vertente, de formar profissionais aptos para atuar no mercado de trabalho, a
Educacéo assumiu o falso papel de que estava a contribuir para a melhor colocagéo dos sujeitos,
enquanto trabalhadores capacitados, e para a diminuigdo da desigualdade social. Na verdade, a
Educacéo oferecida retirava o direito da populacéo, principalmente de baixa renda, de ter acesso
ao conhecimento e de 0s jovens tornarem-se mais ativos na sociedade. Neste entendimento,
Cezar e Ferreira (2016) afirmam que a Educagdo tornou-se um “bem de produgdo”, a ser
utilizado a favor dos interesses econémicos, na formacdo e qualificacdo de recursos humanos.

Para estes autores, no Brasil, o Estado assumiu a conduta de constantes reformas neoliberais,
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gue visavam atuar em conformidade com os interesses dominantes, para o alcance de resultados
socioeconomicos.

Por sua vez, Gentili (2005) também faz referéncia a esta conduta de interesse, promovida a
partir da Educacdo. Segundo este autor, a mesma deixou de exercer seu papel de acesso ao

conhecimento, para reforcar as desigualdades sociais, conforme o excerto citado:

“Os pobres latino-americanos sdo hoje mais pobres e mais “educados”. “Educados” num
sistema escolar pulverizado, segmentado, no qual convivem circuitos educacionais de
oportunidades e qualidades diversas; oportunidades e qualidades que mudam conforme a
condicdo do social dos sujeitos e 0s recursos econdmicos que eles tém para acessar a
privilegiada esfera dos direitos da cidadania” (Idem, p. 59).

Em relagéo ao Brasil, verifica-se, entéo, a desvalorizagdo do verdadeiro sentido de educar.
Varios autores, entre os quais Almeida (2013), Escott e Moraes (2012), Oliveira (2003) e Vieira
e Radke (2019) afirmam que a qualidade educacional no pais, em relacdo ao nivel fundamental
e médio ndo se afirmou como prioridade, 0 mesmo sucedendo com a Educacédo profissional,
que tem sido desenvolvida em resposta as necessidades trabalhistas, pelo que é fundamental
repensar as perspetivas da Educacdo Profissional, no contexto atual do mundo do trabalho, a

escala nacional e global.

1.3.3. A reforma do Ensino Profissional no Brasil

Como analisado anteriormente, a proposito do conceito de Educagdo Profissional e
respetiva evolucdo no Brasil, desde o Império que ja existia a preocupacdo com a formacéo de
méao de obra, direcionada para atividades em varios oficios.

Em 1889, ap6s a proclamacédo da republica, os liceus seguiram realizando suas atividades
de formacdo e tiveram sua atuacdo ampliada em alguns estados, o que conduziu a construgdo
de uma rede nacional de escolas profissionalizantes, descrita por Manfredi (2002). Este
movimento, empreendido pelo novo Regime Federativo da Republica, possibilitou novas
iniciativas de organizacdo da Educacéo Profissional.

Diante de tais iniciativas, foi em 1906 que o ensino técnico-industrial se consolidou no

Brasil, conforme observado nas ag0es descritas abaixo (Garcia et al., 2018, p. 6):

“[...] realizacdo do “Congresso de Instrugcdo” que apresentou ao Congresso Nacional um
projeto de promogdo do ensino pratico industrial, agricola e comercial, a ser mantido com o
apoio conjunto do Governo da Unido e dos Estados. O projeto previa a criacdo de campos e
oficinas escolares onde os alunos dos ginésios seriam habilitados, como aprendizes, no
manuseio de instrumentos de trabalho. A Comissdo de Financas do Senado aumentou a
dotacdo orcamentaria para os Estados instituirem escolas técnicas e profissionais elementares
sendo criada, na Estrada de Ferro Central do Brasil, a Escola Pratica de Aprendizes das
Oficinas do Engenho de Dentro, no Rio de Janeiro. Declaragdo do Presidente da Republica,
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Afonso Pena, em seu discurso de posse, no dia 15 de novembro de 1906: A criacdo e
multiplicacdo de institutos de ensino técnico e profissional muito podem contribuir também
para o progresso das industrias, proporcionando-lhes mestres e operarios instruidos e habeis
(BRASIL/MEC/SETEC, 2017).”

Com estes avangos, em 1930, as escolas passam a ser supervisionadas pelo Ministério da
Educacdo e Saude Publica e, neste mesmo ano, a “Escola Profissional passa a ser tratada como
uma politica publica no Brasil” (Idem, p. 8). Apds muitas alteracdes, inclusive a transformacéo
de algumas instituicdes educativas em escolas técnicas e outras escolas agrotécnicas em CEFET
— Centros Federais de Educacao Tecnoldgica, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(Lei 9.394/96) e o Decreto Federal 2.208/97 instituiram as bases para a reforma do ensino
profissionalizante, no Brasil. Este Decreto foi revogado em 2004, pelo Decreto 5.154 de 23 de
julho de 2004.

Por meio desta Lei (Brasil, 2004), foi determinado que todas as escolas deveriam se ajustar
as novas diretrizes educacionais, em sucessivas reformulacGes e adequacdes, que ocorreram
desde o final do século XX, tal como explicitado por diversos autores (Garcia et al., 2018;
Manfredi, 2000; Silva, 2009). Em 1998, ainda segundo 0s autores supracitados, novas escolas
federais foram proibidas de serem construidas, dando prioridade a Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica e ao Ensino superior, deixando os Cursos Técnicos sob responsabilidade
dos Estados e da iniciativa privada.

Como refere Oliveira (2003, p. 49):

“A Reforma do Ensino Profissional é composta por um “pacote de medidas” empreendidas
pelo Governo Federal, no dmbito da técnica, que mantém grande ligacdo com a Reforma do
Ensino Médio. As novas diretrizes para esse nivel de ensino, explicitadas na resolucdo n°
3/98 do Conselho Nacional de (CNE), pressupdem uma base comum, de amplitude nacional,
e uma parte diversificada. A referida legislacdo permite que, da parte diversificada, 25%
podem ser usadas para a formacdo profissional, por meio da inclusdo de disciplinas que
favorecam uma inicia¢do ao mundo do trabalho”.

Desta maneira, e retornando a 2004, por meio da Secretaria de Profissional e Tecnoldgica
(SETEC), novas reorientacdes se seguiram, definindo a Educagdo Profissional, tendo, como
primeira proposta, a retomada da possibilidade da oferta de cursos técnicos integrados no ensino
médio. Logo em 2005, verificou-se a alteracdo da lei, que anteriormente impedira a expansdo
da Educacao Profissional, pela Rede Federal (Silva, 2009). Esta lei, que avangava “por uma
profissionalizacdo sustentavel” (Garcia et al., 2018, p. 10) apresentava, em seus fundamentos,
a intencéo politica de amenizar as desigualdades sociais do pais, facilitando a inclusdo social e
o alcance do crescimento econdmico social. Sendo assim, a partir de tal documento, a Educacéo
Profissional foi incluida nas politicas publicas do pais, passando a ser um direito, focalizando

0 desenvolvimento humano da sociedade (Idem).
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Seguem-se varias politicas, que se interligam com o Ensino Profissional, por exemplo
politicas de Desenvolvimento Econdmico, de Desenvolvimento Industrial, de Ciéncia e
Tecnologia, de Inclusdo e Desenvolvimento Social, de Basica e Superior e Politicas de Jovens
e Adultos entre outras.

Assim, a implantacdo e efetivacdo, de tais politicas publicas, se deu por meio de acles
desenvolvidas pela sociedade civil e pelo Governo Federal. Por parte deste, logo foi realizado
um novo ordenamento juridico, a fim de dar mais énfase as redes federais e estaduais de
Educacéo Profissional (Garcia et al., 2018). Em 2005, de acordo com o Senado Federal (Brasil,
2017), o Projeto de Lei da Camara n. 70/2005 consolidou a expansdo dos Institutos Federais.

Segundo Silva (2009, p. 7):

“[...] a Rede Federal contava com 144 unidades distribuidas entre centros de tecnologia e suas
unidades de ensino descentralizadas, uma universidade tecnoldgica e seus Campus, escolas
agrotécnicas e escolas técnicas vinculadas a universidades federais, além do Colégio Pedro
11/RJ. O processo de expansdo da Rede Federal — que deve alcangar 366 unidades em 2010 —
colocou em evidéncia a necessidade de se discutir a forma de organizagdo dessas instituicdes,
bem como de explicitar seu papel no desenvolvimento social do pais”.

Em acréscimo, Gentili (2005), Kuenzer (2019; 2001), Neto (2018) e Silva (2009) afirmam
que tais politicas publicas, apesar de representarem o interesse em estabelecer uma igualdade
de acesso a direitos sociais, foram conduzidas numa perspetiva de globalizacdo econémica e
orientadas pelo Banco Mundial. Desta forma, o objetivo final ndo seria apenas garantir uma
melhoria de vida, mas manter a condi¢cdo permanente da classe dominante, sobre sujeitos
desprovidos de condicGes financeiras, o que configura um cenario em que a Educacéo se torna
um instrumento de manipulacéo.

Na sequéncia desta estruturacdo, quanto a uma Educagdo para o “desenvolvimento
humano”, em 2008 foi publicada a Lei 11.892 (Brasil, 2008), a qual permitiu a criacdo dos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, por meio do Ministério da Educacao.
Tais Institutos foram estruturados a partir dos CEFETs. Na analise de Pacheco (2011), estes
Institutos tinham um perfil inovador, que visava promover uma formagdo contemporanea,

virada para a inovagéo e a tecnologia.

1.3.4 Qualificagéo profissional e mercado de trabalho

Conforme observado a partir das pontuacGes anteriores, a Educacéo, promovida no Brasil
desde os primdrdios, foi desenvolvida tendo, em seus fundamentos, atender as necessidades

econdmicas do pais. Desta forma, educar deixou de ter o Unico objetivo de formar cidadaos,
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para assumir também o foco de qualificar para 0 mercado de trabalho, descurando,
frequentemente, a formacao cidada (Garcia et al., 2018; Neto, 2018).

Consequentemente, dada a importancia do Ensino Profissional no pais, torna-se importante
analisar o conceito de qualificacdo, o qual continua a ser centro de muitas discussoes, desde
fins do século XX. Segundo Ferreti (1997, cit. por Almeida, 2013, p. 42):

“Alguns definem a qualificag@o a partir da formagao profissional; outros o fazem a partir da
experiéncia profissional; outros, ainda, conceituam-na a partir da hierarquia dos postos de
trabalho; e, finalmente, outros a definem a partir da articulacdo de diferentes saberes do
trabalhador. Um dos problemas decorrentes € que se desenvolve a tendéncia a que cada
enfoque privilegie um aspecto especifico da qualificacdo profissional, oferecendo, portanto,
uma concep¢do fragmentada do fendmeno e enfatizando determinados caminhos para se
obté-la [...]".

Neste contexto, de formacdo e qualificacdo, a escola tem, cada vez mais, passado por
mudancas que exigem sua atuacdo de uma forma contextualizada e continua, pois qualificar é
complexo, porém essencial, para a competitividade no mercado de trabalho (Manfredi, 2002;
Neto, 2018; OCDE, 2018).

O investigador Ferretti (1997, p. 234) corrobora esta ideia, ao afirmar que:

“As fortes demandas por qualificagdo atualizada e continua, destinada a um contingente
maior de trabalhadores e ndo apenas aos ocupantes de postos chave e, ao mesmo tempo,
articulada com a introducdo de inovacGes tecnoldgicas, tém conduzido as agéncias a
promover uma alterag@o de porte na oferta de modalidades de capacitagdo, (...) com cursos
de especializagdo, atualizagdo e complementacéo (...) focalizados nos contextos de trabalho
e tecnoldgico; e de massa (pelo menos nas intengdes), passa a ser mais restritiva."

Seguindo caminhos de competitividade e inovacdo, o Brasil tem, incessantemente, tentado
implantar e inovar nas politicas publicas, em especial no que se refere as novas tecnologias da
informacao e comunicacéo. Tal acdo pode ser comprovada pela criagdo dos Institutos Federais,
tal como mencionado anteriormente.

Esta realidade pode, ainda, ser comprovada ao analisar a LDB e os Parametros Curriculares
Nacionais (Brasil, 2000, pp. 9-10). Neste documento, o Ensino Médio é considerado fulcral,
para dotar os educandos de capacidades e competéncias de aprendizagem, relativos a conteudos
cientificos e tecnoldgicos, aprofundando, deste modo, um percurso iniciado no Ensino

Fundamental.

“A Lei de Diretrizes e Bases da Nacional explicita que o Ensino Médio ¢ a “etapa final da
basica” (Art.36), o que concorre para a construcao de sua identidade. O Ensino Médio passa
a ter a caracteristica da terminalidade, o que significa assegurar a todos os cidaddos a
oportunidade de consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental; aprimorar o educando como pessoa humana; possibilitar o prosseguimento de
estudos; garantir a preparagao basica para o trabalho e a cidadania; dotar o educando dos
instrumentos que o permitam “continuar aprendendo”, tendo em vista o desenvolvimento da
compreensdo dos “fundamentos cientificos e tecnologicos dos processos produtivos” (Idem,
Art.35, incisos | a IV).
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Diante de tais diretrizes, relativas ao Ensino Médio, e ao considerar as exigéncias sociais e
economicas, na procura de sujeitos qualificados, algumas criticas surgiram sobre a LDB e
outros instrumentos legais, que regem a Educacdo Brasileira. Oliveira (2003) destaca o facto de
que a Educacdo Profissional, responsavel pela qualificacdo de estudantes, € um nivel
educacional promovido sem uma instancia governamental diretamente responsavel.

Esta situacdo comprova como o pais segue subestimando o papel da Educacéo,
privilegiando somente tarefas de acordo com condig¢des econdmicas. Oliveira (2001) e Neto
(2018) destacam este perfil educacional reducionista, em resultado e para atendimento da

globalizacdo e da inovacéo tecnologica, esquecendo os imperativos humanistas.

“Em virtude da dificuldade de a sociedade controlar e definir 0 que seja uma escola de
qualidade, erige-se o cinismo dos que tentam fazer uma vinculagdo direta do processo
educacional com o mercado. Ao entender que o alcance da qualidade educacional necessita
de uma nova racionalidade, o Estado brasileiro, por meio de suas politicas, apropria-se apenas
das propostas das elites empresariais e das agéncias de financiamento internacional. Dessa
forma, a ideia de qualidade na educagdo, termo que s6 pode ser construido dentro de uma
historicidade propria de cada nagéo, resume-se aos ditames impostos pelo capital globalizado,

que busca minar todos os possiveis empecilhos no processo de acumulag@o” (Oliveira, 2001,
p. 192).

Diante desta situacdo, de politicas educativas que vinculam o processo educacional ao
mercado, em virtude das propostas empresariais e da finanga internacional, com alinhamento
de interesses diversos, as outras desigualdades sociais saem reforcadas e o aumento da pobreza
e excluséo social sdo inevitaveis. A escola, ao oferecer conhecimentos basicos, e muitas vezes
limitados, para formar o estudante trabalhador, ndo garante, a este, nada mais do que uma
possibilidade reducionista de acesso ao mercado de trabalho.

Neste entendimento, Gentili (2005, p. 54) confirma tal situacéo:

“Um incremento no capital humano individual aumenta as condi¢des de empregabilidade do
individuo, o que ndo significa, necessariamente, que, por aumentar suas condigdes de
empregabilidade, todo individuo tera seu lugar garantido no mercado...Simplesmente, porque
no mercado ndo hé lugar para todos. “Empregabilidade” ndo significa, entdo, para o discurso
dominante, garantia de integracdo, sendo melhores condi¢des de competicdo para sobreviver
na luta pelos poucos empregos disponiveis: alguns sobreviverdo, outros no.”

Na tentativa de solucionar tal situacdo, a escola abre a possibilidade de garantir uma
formacéo para alem dos limites técnicos, pelo que é fulcral conjugar a formacao geral com a
técnica, abrindo possibilidades de acesso ao Ensino Médio politécnico (Frigotto, Ciavata &
Ramos, 2010).

“A possibilidade de integrar formagao geral e formagao técnica no ensino médio, visando a
uma formacdo integral do ser humano é, por essas determinagcdes concretas, condi¢do
necessaria para a travessia em dire¢do ao ensino médio politécnico e a superacdo da dualidade
educacional pela superacao da dualidade entre classes” (Idem, p. 45).
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Na procura por esta escola contemporanea, a qualificacdo deve ser promovida a partir da
valorizacdo da realidade dos alunos e de todos os fatores essenciais, que podem garantir uma
formacdo completa, abrangente, inclusiva, capaz de alcangar a competitividade, que cada vez
se torna mais presente. A inovacgdo e inclusdo, na formacdo ofertada, tornou-se necesséria
devido as alteragdes ocorridas na sociedade e a atuacdo no mercado de trabalho (Idem).

Em resultado desta evolugdo, progressivamente, o conceito de “qualificacdo” foi sendo
substituido por “competéncias” e “capacidades”, ultrapassando um saber-fazer restrito (Brasil,
2020; Pacheco, 2011; Paiva, 2000). Diante desta nova exigéncia, ndo basta apenas transferir e
capacitar o sujeito, para praticas funcionais, mas considerar, também, uma Educacdo para a
inclusdo e a cidadania. Seguindo esta vertente de atuacdo, atualmente, os Institutos, que se
encontram instalados em todo o territério nacional, oferecem qualificacdo profissional, para
atender a diversos setores e areas da economia brasileira. Para tanto, as atividades desenvolvidas
na formacdo abrangem pesquisa, atividades e servicos, em parceria com o0s setores produtivos
(Brasil, 2020).

Alinhado com esta perspetiva, de garantir uma formacdo humana e também direcionada
para 0 mercado de trabalho, por meio da Lei 13.415 de 16/02/2017 (Brasil, 2017) foi instituida

a reforma do Ensino Médio, trazendo alterac6es as leis anteriores.

“Altera as leis n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da
Nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o fundo de manutencdo e
desenvolvimento da Bésica e de valorizagio dos Profissionais da , a consolidac¢do das Leis
do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto- Lei n°®5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-
Lei n° 236, de 28 de fevereiro de 1967; Revoga a lei n° 11.161, de 5 de agosto de 2005; e
institui a Politica de Fomento & Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral” (Brasil, 2017, p. 1)

A principal alteracdo, proposta por esta lei, referente & Educacdo Profissional, é relativa a
mudanca na carga horaria. Anteriormente, o estudante precisava de cursar 2400 horas do Ensino
Médio regular e mais 1200 horas da carga horéaria de disciplinas do Curso Técnico. Nesta nova
versdo, a intencdo € oferecer uma formacéo integrada, para mais qualificagdo, conforme é

explicitado na Lei:

“[...1 O novo ensino médio permitird que o jovem opte por uma formacao técnica profissional
dentro da carga horaria do ensino médio regular, desde que ele continue cursando Portugués
e Matematica até o final. E, ao final dos trés anos, ele tera um diploma do ensino médio e um
certificado do ensino técnico” (Brasil, 2017, p. 2).

A atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Brasil, 2018) veio
reforcar a dualidade de vias de ensino e aprendizagem e de formagéo e qualificacdo para o

mundo do trabalho. Para Kuenzer (2019) e Neto (2018), o Ensino Médio, no Brasil, passou a
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garantir uma formacéo contextualizada, que valoriza a realidade do aluno e permite estabelecer
inovacOes, diante de uma sociedade em constante transformacdo. Por isso, Kuenzer (2019)

apresenta uma visao critica, tal como se pode ler no seguinte excerto:

“Importante destacar que o debate ocorrido durante a tramitacdo desse processo que culminou
na reforma do ensino médio pela promulgacédo da Lei 13.415/2017 expressou, mais uma vez,
a contradicdo entre os interesses publicos e privados, que desta feita se materializaram na
oposicdo entre rigidez e flexibilidade. Por um lado, as instituicfes que representam os setores
privados que ampliaram o0s espacos na discussao das politicas publicas, com o apoio e a
identidade conceitual dos dirigentes que integravam o Ministério da Educagdo (MEC) a época
e do Conselho de Secretarios de Educagdo (CONSED). A posicao defendida por esses setores
foi a flexibilizacdo dos percursos formativos, de modo a permitir que o aluno, assegurada a
base nacional comum, opte pelo aprofundamento em uma area académica, ou pela formacgéo
técnica e profissional, a partir de sua trajetoria e de seu projeto de vida. Para esse grupo, as
Diretrizes Curriculares do Ensino Médio de 20121 — DCNEM/2012, sdo rigidas, uma vez que
estabelecem um Gnico percurso, disciplinar e com excessivo nimero de componentes
curriculares, a partir do que propunham a flexibilizagao dos percursos” (Kuenzer, 2019, p.
57).

Assim, as reformas educativas e o Ensino Médio atual, na opinido da autora citada,
correspondem ao “alinhamento da formagao ao regime de acumulacgdo flexivel. Do ponto de
vista epistemoldgico, confronta a concepcao de praxis que orientou a elaboracdo das diretrizes
curriculares em 2012, com as dimensfes de individualismo, fragmentacdo, presentismo e
pragmatismo presentes nas novas diretrizes” (Ibidem).

Em suma, é preciso criar novas formas de organizacao curricular, para a formacao integral
dos jovens, reforcando um ensino de qualidade para todos os estudantes, quer prossigam a
continuacdo de estudos no ensino superior, quer escolham a via da formacdo qualificada e
entrem no mercado de trabalho, tal como preconizado a nivel global (OCDE, 2018). Neste
entendimento, € preciso repensar o sistema educacional e a formacéo de trabalhadores, evitando
a desqualificacdo do Ensino Médio flexivel. Tal ainda continua a ser um dos desafios
enfrentados pelo Brasil, neste milénio, na incerteza de se essa reformulacéo trar beneficios a
sociedade, e se dotard os jovens de uma qualificacdo profissional de qualidade, para 0 mercado

de trabalho, sem impedir a sua progressdo para o Ensino Superior.
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CAPITULO 2 - FORMACAO DOCENTE, TEORIAS DE
APRENDIZAGEM E USO DE METODOLOGIAS ATIVAS
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Este capitulo focaliza a formacao docente, as teorias de aprendizagem e o uso demetodologias
ativas, na assuncdo da importancia da acdo docente, quanto a um processo de ensino e
aprendizagem centrado no estudante, base de mudancgas educacionais e curriculares. Na
Educacdo Profissional, a pratica e a relacdo do conhecimento técnico, com as inovagdes e
exigéncias do mercado de trabalho, sdo fatores essenciais para o sucesso e desempenho do
discente. Assim sendo, a formacéo inicial e continua docente interliga-se com a formacao e

desenvolvimento dos estudantes dos Cursos Técnicos, enquanto futuros profissionais.

2.1. GENESE DA FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

Um dos desafios que, ainda hoje, é centro de estudos e discussdes cientificas, conduzidas
por instituicGes, investigadores e estudiosos da Educacdo, é o papel do professor, no processo
de ensino e aprendizagem. Face ao elevado grau de complexidade e incerteza, associado a
Educacdo, o papel do professor € entendido como decisivo (Leite & Fernandes, 2010; Martins
et al., 2019). Efetivamente, ser professor é tornar-se um profissional que auxilia no
desenvolvimento de um sujeito. Mais do que transmitir informagdes, o professor deve ser um
facilitador, que orienta o estudante, na elaboracdo de seu conhecimento, contribuindo para a
construcao do seu processo de desenvolvimento (Pimenta & Lima, 2012; Vale et al., 2021).

Como sucede em todas as areas que compdem o contexto social, as mudancas atingem as
areas do conhecimento e, desta forma, os conceitos e acdes sao revistos e alterados, de acordo
com as politicas educacionais e a inovagdo das praticas. Desta forma, o professor, enquanto
orientador do acesso ao conhecimento dos seus discentes, deve comprometer-se com a
formacédo de estudantes ativos, reflexivos e criativos, capazes de lidar com novas realidades,
gue consigam adaptar seus conhecimentos e procedimentos ao que atualidade exige, cruzando
formacéo e agdo civica, inscrita em valores de cidadania (Leite & Fernandes, 2010).

Tal configura um desafio para os professores, que sdo formados especificamente para a
profissdo docente, ou seja, fizeram licenciatura. E sera um desafio ainda maior para aqueles que
atuam como professores em sala de aula, e precisam de ensinar e orientar estudantes com
diversos perfis, mas nunca passaram por formacao especifica, nem cumpriram o estagio, para
lecionar. Tal € o que sucede na Educacdo Profissional, pois a docéncia € exercida, na sua
maioria, por profissionais de diferentes areas do conhecimento, que nunca receberam formacao
pedagdgica (Carvalho & Souza, 2014; Garcia et al., 2018; Frigotto, 2007).
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Em relacdo a Educacdo Profissional, implementada no Brasil, a pratica da formacéo
continuada, para os professores, ndo foi contemplada pela Lei n® 11.892 de 2008 (Brasil, 2008),
que instituiu a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, pelo que os
programas de formacao foram concretizados de acordo com as necessidades que surgiram, em
diversas nas instituicdes educativas.

Atualmente, varias instituicbes investem na formacdo continuada, direcionada para
professores da Educacdo Profissional, por entenderem que os desafios sdo complexos e dificeis
de serem superados, se ndo existir orientagdo e supervisdo das praticas pedagdgicas, focando a
atualizacdo pedagogico-didatica dos docentes. A exemplo de tais instituicdes, pode-se citar a
Universidade de Brasilia que, em 2010, desenvolveu formacéo e pesquisas, para analisar o perfil
de docentes de Cursos Técnicos de cinco regides do Brasil (Carvalho & Souza, 2014). A partir
dos resultados de tais estudos, foi possivel constatar o qudo desafiante tem sido a prética
pedagdgica para estes profissionais.

O desafio inicia-se pelo facto de, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional, Lei n® 9.394/96, ndo existir a obrigatoriedade de que professores das séries finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio completem a sua formacdo superior pedagdgica, com
a licenciatura. Esta é apenas recomendada, o que representa uma fragilidade para a qualidade
da Educacdo Profissional e reforca aquela ideia inicial de sua origem — foi criada, desde o0s
primoérdios, segundo um perfil educacional reducionista (Oliveira, 2001; Neto, 2018), apenas
para formacéo de mao de obra qualificada (Carvalho & Souza, 2014; Garcia et al., 2018), como
analisado anteriormente (cf Cap. 1).

Mas o desafio continua. Diante das dificuldades experienciadas em sala de aula, muitos
professores da Educacdo Profissional tém vindo a recorrer aos cursos de Licenciatura, na
esperanca de adquirirem conhecimentos, competéncias e estratégias, que os auxiliem nas
praticas pedagogicas. Contudo “acabam se frustrando, pois, nesses cursos, via de regra, os
contetidos estdo restritos ao dominio da formacao de professores para o ensino fundamental.
Em geral, nem uma linha é escrita, nenhum exemplo é dado, no campo da Educacdo
profissional” (Oliveira, 2003, p.8).

Corroborando a afirmacgéo anterior, Carvalho e Souza (2014) confirmam que, por meio de
pesquisas efetuadas desde 2010, é possivel observar a auséncia de disciplinas e conteudos
ministrados nos cursos de licenciatura, que contemplem a Educacdo Profissional e as
especificidades de sua modalidade — o exercicio da préatica contextualizada. Com efeito, um

conjunto alargado de autores (Cezar & Ferreira, 2016; Escott & Moraes, 2012; Frigotto, 2007,
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Garciaetal., 2018; Kuenzer, 2019; Manfredi, 2002; Neto, 2018; Oliveira, 2003; 2001; Pacheco,
2011; Sales & Oliveira, 2011; Tardiff, 2002; Vieira & Junior, 2016; Vieira & Radke, 2019) tém
vindo a pesquisar, alertar, refletir e discutir acerca da docéncia na Educacdo Profissional.

Efetivamente, a Educagdo Profissional tem sido demarcada por um histérico de
fragmentacgdes, improviso e falta de capacitacdo pedagogica docente. Esse improviso pode ser
ocasionado pelo despreparo e falta de entendimento, por parte do professor, de que as
informacdes precisam de ser direcionadas ao estudante (Carvalho & Souza, 2014), a partir de
contextualizacGes, vivéncias e conhecimentos prévios, que facilitem a assimilacdo de novos
conhecimentos, e respetiva aplicacdo a novas situagbes, num processo de formacgéo
fundamentado e refletido.

“As pesquisas sobre formagcao de professores, nos Gltimos anos, estdo voltadas para questdes
relativas aos processos de construcdo de saberes pelos professores, hum movimento
globalizado que estuda o que vem ocorrendo com a formacao inicial dos professores ou com
a formagdo continuada dos ja experientes neste trabalho. Fala-se de uma necesséaria renovacao
didatico-pedagdgica e da importancia de se explicitar uma base de conhecimentos para o
ensino. No Brasil, porém, os que se dedicam a esse tema tém de enfrentar também as
adversidades colocadas pela situacdo critica da escola brasileira. O trabalho docente como
objeto de investigacdo ha algum tempo parte dessas andlises e levanta propostas gerais, para
tratar de solucionar a problematica do ensino por meio de estratégias profissionalizantes. (...)
com utilizagdo de processos genericamente denominados de educagdo continuada ou
formagdo permanente em servigo” (Zamborlini, 2007, p. 4).

Para o autor supracitado (Idem), um dos maiores problemas na formacéo dos professores da
Educacéo Profissional, no Brasil, é o distanciamento existente entre o curriculo, a realidade, e
as experiéncias prévias, vivenciadas pelo estudante. Segundo este autor, o aprendente deve ser
um sujeito ativo na sua aprendizagem, participante de discussdes e reflexfes. Quanto ao
professor do Ensino Profissional, deve reforgar a sua formagdo continuada, “ou formacao
permanente em servi¢o” (Ibidem), sem esquecer a supervisdo entre pares, e considerando o
perfil do estudante do século XXI (Alarcdo, 2009; 2002; Alarcdo & Roldao, 2010).

No que concerne a esse perfil do estudante deste século, é evidente o imperativo das
tecnologias, pelo que o seu acesso a informacéo, via Internet, € muito rapido. Tal também
precisa ser utilizado pelo professor, como um fator a integrar na formacdo de discentes e
docentes. Por isso, 0s recursos tecnologicos devem ser incluidos nos processos de ensino
aprendizagem, para facilitar o acesso e o uso das Tecnologias da Informacgdo e Comunicagéo
(TIC), o que pode concorrer para o aperfeicoamento e colocacdo do futuro profissional, no
mercado de trabalho (Carvalho & Souza, 2014). Esta adequacdo nem sempre é facil de alcancar,
pois € preciso acompanhar as exigéncias do mercado de trabalho e as inovagdes tecnoldgicas.

Segundo a investigadora Machado (2008, p. 15):
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“Os professores de educacdo profissional enfrentam novos desafios relacionados as
mudancas organizacionais que afetam as relacdes profissionais, aos efeitos das inovagdes
tecnolégicas sobre as atividades de trabalho e culturas profissionais, ao novo papel que os
sistemas simbolicos desempenham na estruturagdo do mundo do trabalho, ao aumento das
exigéncias de qualidade na producéo e nos servicos, a exigéncia de maior atencéo a justica
social, as questdes éticas e de sustentabilidade ambiental. S&o novas demandas a construcgéo
e reconstrucdo dos saberes e conhecimentos fundamentais a analise, reflexdo e intervencdes
criticas e criativas na atividade de trabalho”.

Sendo assim, é necessaria uma aproximacgao com o contexto social e a valorizacao da préatica
contextualizada, buscando sempre a atualizacdo das praticas, para atender as demandas do
mercado de trabalho. Desta forma, alguns autores (Carvalho & Souza, 2014; Kuenzer, 2019;
Vieira, & Radke, 2019) afirmam que a formacdo de docentes da Educacdo Profissional deve
abranger conhecimentos técnicos, em ligacdo com fatores sociais e éticos, de acordo com a
realidade profissional a vivenciar, no futuro, pelo estudante. Assim, a formag&o do professor,
no ambito desta modalidade de Educacdo, precisa de contemplar a pesquisa, 0 exercicio da
pratica pedagogica, a autonomia, o aprender a aprender, bem como valores de Cidadania.

Em suma, é necessario que as instituicdes de Ensino Superior ou outras, que oferecam
formacdo pedagodgica, atentem ao perfil da Educacdo Profissional e proporcionem, aos
docentes, formacdo especifica, que os oriente a ensinar, tendo como foco as praticas, para que
0s estudantes desenvolvam suas competéncias profissionais, com autonomia, diante das

mudancas que, continuamente, ocorrem num mundo globalizado e tecnoldgico.

2.2. FORMACAO DOCENTE INICIAL E CONTINUADA

2.2.1 Génese da formacéo docente no Brasil até ao final do século XX

Os problemas do sistema educacional do Brasil sdo muitos, destacando-se aqueles
relacionados com a formagdo docente. Conforme j& analisado anteriormente, esta modalidade
surgiu na Revolugdo Industrial, para formar médo de obra qualificada, através da Educagéo
Profissional, devido ao interesse economico (Escott & Moraes, 2012; Teixeira, 2001).

A existéncia de dois sistemas escolares é explicitada da seguinte maneira:

“Reflete-se na educagdo esse dualismo substancial, com manutencdo, desde a Independéncia,
de dois sistemas escolares. Um destinado a formacdo da elite, compreendendo a escola
secundaria académica e as escolas superiores, mantido sempre sob o controle do governo
central e, rigida e uniformemente, imposto a toda Na¢do. Outro, destinado ao povo e, na
realidade, a classe média emergente, compreendendo escolas priméarias e escolas médias
vocacionais, sob o controle, desde 1934, dos governos provinciais ou locais e mais tarde, com
a federagdo dos governos dos estados” (Teixeira, 2001, p. 199).
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A partir deste excerto, é possivel constatar que a Educacéo, desenvolvida no Brasil desde
os primérdios, seguiu o0 caminho dos interesses economicos e politicos, desvalorizando os reais
objetivos da pratica de ensinar e orientar, para a assimilagdo e aplicacdo de novos
conhecimentos. Até a criacdo das Escolas de Primeiras Letras, em 15 de outubro de 1827, os
professores eram responsaveis pela sua formacao, e conduziam suas atividades pedagdgicas,
tendo como estimulo seu interesse por ensinar (Saviani, 2005). Ja em 1834, a gestdo das escolas
primarias e secundérias foi atribuida aos governos das provincias, segundo a regulamentacao
do nivel superior. Essa gestdo acabou por ser transferida para institui¢cbes privadas. Sendo
assim, 0 ensino primario manteve as condicdes precarias de sua origem, com um ensino
tradicional e expositivo, assente, unicamente, na transferéncia de informacdes (Cezar &
Ferreira, 2016).

Sé a partir de 1890, e continuando nas primeiras décadas do século XX, ocorreu a reforma
que abrangeu as escolas primarias, com a reformulacéo da estrutura curricular, minimizando a
pratica da simples transferéncia de informacdes. A formacdao dos professores foi refor¢ada, com
a fundacdo dos Institutos de Educacdo, implantados por Anisio Teixeira (Rio de Janeiro) e
Fernando Azevedo (S&o Paulo) (Idem).

Estes Institutos, para além de terem como foco a organizacao e sistematizagdo dos contetidos
curriculares, preocuparam-se, também, com a formacao didatico-pedagdgica necessaria, para
que os professores pudessem desempenhar seu trabalho com mais eficacia. Uma das primeiras
acOes foi a criacdo das Escolas de Professores, proposta por Anisio Teixeira, que, por meio das
atividades desenvolvidas, pretendia reverter a falta de capacitacdo profissional dos professores,
verificada até entdo, nas Escolas Normais.

Para alcancar tais objetivos, Anisio prop6s uma estrutura disposta em modalidades, para
garantir a formacéo inicial dos professores. As modalidades eram as seguintes: “Cursos de
fundamentos profissionais, Cursos especificos de conteudo profissional e Cursos deintegracéo
profissional” (Saviani, 2005, p. 17). No programa de formacdo, foram incluidas as seguintes
disciplinas, conforme apontado por Saviani (2009):

“1) Biologia educacional; 2) Sociologia educacional; 3) Psicologia educacional; 4) Histéria
da educacéo; 5) Introducéo ao ensino, contemplando trés aspectos: a) principios e técnicas;
b) matérias de ensino abrangendo célculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos

sociais e ciéncias naturais; c¢) pratica de ensino, realizada mediante observacéo,
experimentagao e participagdo” (Saviani, 2009, pp. 145-146).
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Estes Institutos foram incorporados nas Universidades, sendo 0s respetivos cursos
destinados a professores, que atuavam em escolas secundarias (Ferreira, 2016; Saviani, 2009).
Tais cursos ganharam credibilidade e passaram a ser ofertados em todo pais, ficando sob a
responsabilidade da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. A
reformulacéo da formacéo dos professores foi continuada com o Decreto-lei n° 8. 530 de 2 de
janeiro de 1946, mais conhecido como Lei Organica do Ensino Normal. Por sua vez, a formacéo
dos professores foi reformulada, para atuar além dos Cursos Normais, ou seja, abordar também
0S cursos secundarios.

“(...) o primeiro ciclo, com a duracéo de quatro anos, correspondia ao ciclo ginasial do curso
secundario, destinava-se a formar regentes do ensino primario e funcionaria em Escolas
Normais Regionais; o segundo ciclo, com a duracdo de trés anos, correspondia ao ciclo

colegial do curso secundério, destinava-se a formar os professores do ensino primario e
funcionaria em Escolas Normais e nos Institutos de Educa¢do” (Saviani, 2009, p. 146).

Estes cursos eram frequentados por pessoas de menor renda, com uma maioria da presenca
feminina, o que se notou, sobretudo, a partir de 1964, na frequéncia dos cursos do Magistério.
Em 1971, para remodelacéo do sistema educacional do pais, inclusive em relagdo as Escolas
Normais, estas escolas foram extintas, para implantacdo do Magistério de 2° grau, nivel que
daria habilitacdo para os professores atuarem no ensino de 1° grau.

Esta remodelacdo do sistema educacional, quanto a formacao dos professores, foi dividida
em duas modalidades, com um nucleo comum, abrangendo o territorio nacional, tendo por
objetivo garantir uma formacéo geral, conforme afirmam Ferreira (2016) e Saviani (2009).

“Pelo parecer n. 349/72 (Brasil- MEC- CFE, 1972), aprovado em 6 de abril de 1972, a
habilitacdo especifica do magistério foi organizada em duas modalidades bésicas: uma com
a duracdo de trés anos (2.200 horas), que habilitaria lecionar até a 42 série; e outra com a
duracdo de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau. O
curriculo minimo compreendia o0 ndcleo comum, obrigatério em todo o territério nacional
para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinando a garantir a formagdo geral; e uma parte
diversificada, visando a formacdo especial. O antigo curso normal cedeu lugar a uma
habilitagdo de 2° grau” (Saviani, 2009, p. 147).

Apesar desta divisdo mostrar, aparentemente, um avango no processo de formagéo docente,
h& autores, como Saviani (2009) e Tanuri (2000), que afirmam ter sido esta reformulagcdo um
retrocesso, pois resultou numa formacdo dispersa, que ndo capacitava os professores para o
exercicio da profissdo. Estas criticas caracterizaram a década de 80 do século XX, distanciando
a teoria e a pratica docente. Além disso, os conteudos da formagdo do Magistério ndo atendiam
as necessidades dos professores, acrescendo o fator da desvalorizacéo profissional dos docentes
em funcdo (Tanuri, 2000). Face a esta situagdo, e com objetivo de melhorar a qualidade da

Educacéo oferecida no pais, por meio da formacao docente, em 1983, o Ministério da Educacao
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e Cultura (MEC) implantou os Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM). Por meio destes centros, o governo pretendia transformar as Escolas Normais em
instituicdes apropriadas para formacdo técnica de professores, a fim de lecionarem no pré-
escolar e nas séries iniciais (Cezar & Ferreira, 2016). Dentre as acfes propostas por estes
centros, destacavam-se o enriquecimento curricular, desenvolvimento de pesquisa-acao e
funcionamento em tempo integral, com atividades do curriculo e de estagio, em escolas de
aplicacdo (Tanuri, 2000).

Neste periodo foram ainda inseridas modificac6es no Curso de Pedagogia. Até 1969, o curso
tinha como foco o desenvolvimento das Ciéncias Basicas de Educacdo, para habilitacdo do
Magistério, para o ensino de 2° grau. Apos este periodo, foram incorporadas, no Ensino
Primario, na habilitacdo do Magistério para o ensino de 2° grau, componentes curriculares
tedrico-praticas, como Metodologia do ensino da Matematica e dos Estudos Sociais. A
mudanca, de uma formacéao tecnicista, para a valorizacdo de praticas com formacdo integrada
dos pedagogos, aperfeicoou a capacitacdo para lecionacdo nos anos iniciais (Idem).

Em continuidade, em 1990 ocorreu a reforma do Estado Brasileiro e a adesao as politicas
neoliberais, tendo como resultado a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB) — Lei n. 9394, de dezembro de 1996, que originou modificacdes, renovando
todos os niveis da Educacdo. Com o interesse em garantir formacdo, para o mercado de trabalho,
ja nesse ano de 1990 o Ministério da Educacdo reconhecia que a formacgdo dos professores do
Brasil néo era suficiente, para oferecer aos estudantes uma aprendizagem que os conduzisse a
uma formacéo social e cultural, tornando-os cidadaos ativos. Tal constatacdo é evidente na
legislagdo: “E consensual a afirmagio de que a formagio de que dispdem os professores, hoje
no Brasil, ndo contribui suficientemente para que os estudantes se desenvolvam como pessoas,
tenham sucesso nas aprendizagens escolares” (Brasil, 1999, p.16). Algumas medidas incidem
na formacéo dos professores, orientadas pelo Conselho Nacional de Educacao:

“Entre as medidas tomadas pelo Conselho Nacional de Educacéo a respeito da formagéo de
professores, apos a promulgacdo da LDB, destacam-se a Resolucado n. 2/ 97, que dispde sobre
0s programas especiais de formacao pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo
do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da educagdo profissional em nivel médio e
determina a possibilidade de complementacéo pedagégica para qualquer graduado/ bacharel
que queira atuar como professor na Educacdo Basica; a regulamentagdo do curso normalem
nivel médio, prevista no artigo 62 da LDB e regulamentada pela Resolugdo CEB n. 2/99; a
regulamentacdo dos cursos sequenciais que abriram a possibilidade da retomada das antigas
licenciaturas curtas de 1.600 horas; a criacdo dos Institutos Superiores de Educagéo,
especificos para a formacdo de professores para a Educagdo Bésica; a criacdo do Curso
Normal Superior para formacdo de professores de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental e
Educacdo Infantil e a formacéo dos especialistas nos cursos Pedagogia, além da elaboragdo
de Diretrizes Curriculares Nacionais para a graduacdo” (Vieira, 2008, p.11).

31
Universidade Lus6fona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educacdo e Desporto



Soraya Margareth Paiva. Formacao Docente e Uso de Metodologias Ativas num Curso Téchico

em Enfermagem de um Centro de Formacao Profissional no Brasil

Deste modo, os Cursos Normais, tdo criticados por parte dos educadores, foram
regularizados. Na época, a Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacgéo
(ANFOPE) teceu criticas aos Institutos Superiores de Educacao (ISE), por ndo permitirem, aos
professores, a pratica da pesquisa, pois os critérios de qualificacdo de tais Institutos ndo o
exigiam. Além disso, faltava uma formacao humanistica e integrada, considerada fundamental

para a atuacdo do professor, o que levou as mudancas que ocorreram no Brasil, no século XXI.

2.2.2. Formacao docente no Brasil no inicio do século XXI

Novas mudancas surgiram no inicio do seculo XXI, relativamente & formacéo docente, em
continuidade das politicas educativas instituidas até ao final do século XX, no Brasil, tal como
analisado no item anterior. As pressdes, relativamente aos Institutos Superiores de Educacgéo
(ISE), como ja observado, levaram ao encerramento dos Cursos Normais Superiores em 2006,
conforme se descreve:

“Em maio de 2006, o Conselho Nacional de Educagdo, depois de vérias audiéncias e
tumultuadas discussdes, inclusive no ambito da ANPED (Associacdo Nacional dos
Pesquisadores em Educagdo), e outras associagdes no campo da educagdo, como a ANFOPE,
por exemplo, aprova as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (Resolugéo
CNE/CP n° 1/2006). Desse modo, extinguindo as habilitacBes profissionais existentes nos
cursos de Pedagogia e de rolddo também decreta o fim do Curso Normal Superior, uma vez
que passa a ser atribuicdo do curso de Pedagogia também, formar os professores para a
educagdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental” (Palma Filho, 2014, p. 6).

As criticas, relativamente a continuidade dos Cursos Normais, tiveram impacto, no inicio
do milénio, num contexto politico especifico. Com o governo de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002), o Brasil passava por uma reforma neoliberal, na Educacédo, com a implantacédo de
alguns programas, como o ‘“Programa de Recuperacdo e Ampliagdo dos Meios Fisicos das
Instituigdes de Ensino Superior” (Santos, 2008). Na opinido deste autor, a materializagdo de
tais programas, em parceria com o Banco Nacional do Desenvolvimento Social (BNDES),
direcionou financiamentos consideraveis, para as instituicbes de ensino superior, priorizando as
instituicdes privadas. Essa acdo demarcou a atuagdo das institui¢fes publicas, quanto a pesquisa
e produgdo de conhecimento, limitando a formacéo de futuros professores (Idem).

Em contrapartida, outros acontecimentos ocorreram para o respetivo aperfeicoamento. A
titulo de exemplo, Cezar e Ferreira (2016) enumeram a criacdo do Sistema Nacional de
Educacdo a Distancia, a melhoria dos livros didaticos distribuidos as escolas e a reformulacéo
dos curriculos, com padronizacao dos contetdos ofertados a nivel nacional.

Globalmente, tendo por meta a melhoria da qualidade da Educacdo, o governo, ento,

preocupou-se em garantir a formacdo de mao de obra qualificada, destinada ao mercado de
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trabalho e a manutencdo da economia capitalista. Esta visdo tecnicista retorna as ideias téo
criticadas na década de 1980, quando a Educacéo e a pratica de ensinar foram dominadas por
interesses politicos e econdmicos (Idem).

Diante desta preocupacéo, ja em 2003, no governo do entdo presidente Luiz Incio Lula da
Silva, foram implantadas ac@es, pelo Ministério da Educacao, em parceria com a Secretaria de
Educacdo Basica, que visavam otimizar a qualidade do ensino no pais, sendo uma delas a Rede
Nacional de Formacdo Continuada de professores da Educacao Basica. Essa rede, em parceria
com o MEC, visava coordenar o programa de Sistema de Ensino e Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacdo, em regime de colaboracdo com Estados e Municipios.
Interessava o “desenvolvimento e oferta de programas de formacéo continuada, implementacéo
de novas tecnologias de ensino e gestdo em unidades escolares e sistemas estaduais e
municipais” (Brasil, 2008, p. 6).

Tentando garantir a qualidade da Educacéo Bésica, em 2007 o governo federal criou o Plano
de Desenvolvimento da Educacdo — PDE e, por meio do Decreto n°. 6.094, de 24 de abril de
2007, foi lancado o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo. Trata-se de um
programa estratégico, para alcance e melhoria de indicadores educacionais. Assim, ao aderir a
este Plano, as entidades federadas — Estados, Municipios e Distrito Federal, elaboraram os
respetivos de Planos de Ac¢bes Articuladas (PAR) e, para garantir tal formacdo, o MEC
estabeleceu, por meio do Oficio Circular GM/ MEC n° 118/08, em julho de 2008, planejamentos
estratégicos (Brasil, 2018). Os mesmos foram aprimorados com o Decreto 8.752 de 9 de maio
de 2016. Este normativo “instituiu a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da
Educacdo Basica, com a finalidade de fixar seus principios e objetivos, e de organizar seus
programas e agdes, em regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino e em consonancia
com o Plano Nacional de Educagdo — PNE” (Idem).

Na altura, os cursos, oferecidos por este programa, aos professores das escolas publicas da
Educacdo Basica, eram realizados na modalidade presencial e a distancia, com base nos
normativos anteriores citados, e que consideravam a primeira licenciatura para professores/as
sem graduacdo; a segunda licenciatura para professores, que atuam fora da area de formagéo; e
a formac&o pedagogica para bacharéis sem licenciatura. Como afirmam Cezar e Ferreira (2016)
e Palma Filho (2014; 2010), a formagdo de professores € importante, para formar bons
professores e garantir processos formativos eficazes, coerentes com a sociedade e as mudancas
gue continuamente a atingem. Sendo assim, as politicas educacionais, praticadas para o alcance

de tais performances, ndo poderiam ser paralisadas.
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Seguindo todos os atos politicos e educacionais que ocorreram no Brasil até 2015, é valido
lembrar a ideia de Imbernon (2009), quando afirma que as transformacdes foram bruscas,
ocasionando incertezas materiais e intelectuais, e constantes necessidades de atualizar e
descortinar novos caminhos de formagé&o.

Prova disso, a entdo DCN, estabelecida em 2015, pela Resolugédo n° 2 e prevista para ser
implantada no Brasil até julho de 2018 (Brasil, 2015b), ja em novembro de 2018, por meio da
Resolucdo n°3 de 21 de novembro de 2018, recebeu atualizagfes, que visavam concretizar
ajustes necessarios, a fim de contemplar mudancgas, com impactos na Educacdo Bésica. No
artigo 8° desta Resolucédo sdo pontuados fatores a considerar, para a elaboracdo das propostas
curriculares do Ensino Médio.

Assim, € explicitada uma formacdo docente contextualizada, diversa daquela formacéo
profissional limitada, descrita anteriormente, e ainda observada em muitas instituicbes de
ensino. Para exemplificar tal necessidade, quanto a uma formacdo docente inicial, plena e
eficaz, no artigo 8° alinea d, inciso IV da Resolugdo n°3 (Brasil, 2018) consta a seguinte
orientagdo: “organizar os contedos, as metodologias e as formas de avaliacdo, por meio de
atividades teoricas e praticas, provas orais e escritas, seminarios, projetos e atividades online,
resolucdo de problemas, diagndsticos em sala de aula, projetos de aprendizagem inovadores e
atividades orientadas.”

Ainda de acordo com tal artigo (Ibidem), tais atividades devem ser desenvolvidas, para que
0s estudantes alcancem desenvolvimento de competéncias:

e “dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que estdo presentes na producédo
moderna;
e  praticas sociais e educativas determinando novas reflexdes para a aprendizagem;

e consideracdo da formacao integral do estudante, contemplando seu projeto de vida e
sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socio emocionais, (...) dentre outros;”

Junto a estas agOes, em 2015 foi criada, no Brasil, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Tal documento ¢ “uma normativa que define o conjunto de aprendizagens essenciais
que todos os estudantes devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacgéo
Basica” (Brasil, 2015). O objetivo do governo brasileiro, ao criar esta Base Nacional, é
estabelecer diretrizes gerais e comuns, para assim orientar a qualidade da Educacéo, e garantir
que todos os estudantes alcancem niveis de aprendizagens satisfatérios (Idem). Em setembro
de 2015, foi publicada a 12 versédo da BNCC e disponibilizada, em todas as escolas do pais.

Ja em maio de 2016, apds as propostas apresentadas pelas escolas estaduais e municipais,

foi elaborado a 22 versdo da BNCC , igualmente disponibilizada. Entre 23 de junho e 10 de
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agosto de 2016, foram realizados 27 Semindarios Estaduais com professores, gestores e
especialistas, além de Secretarios de Educacdo (CONSED) e a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME), para analise da 22 versdo da BNCC e recolha de sugestdes,
para elaboragéo da 32 verséo.

Em continuidade, em abril de 2017, o Ministério da Educacdo (MEC), apés a participacao
das escolas nacionais, apresentou entéo a verséo final da BNCC, a qual foi homologada em 20
de dezembro de 2017, por meio da Portaria n°® 1.570 (Brasil, 2017). Relacionando a
implementacdo da BNCC, com a formacé&o inicial dos professores, é valido ressaltar que a Base
da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental foi implantada em 2020 e, desde entdo, 0s

planejamentos de atividades e aulas devem estar alinhados com o documento.

2.2.3. Formagcao continuada do professor

Atualmente, os estados e os municipios enfrentam um grande desafio, que é garantir
formacéo continuada, para os professores orientarem as atividades pedagoégicas em sala de aula,
no exercicio de atividades focalizadas na pratica, com o uso de metodologias ativas, a fim de
implantar novas diretrizes curriculares. Diante de tal desafio, é possivel apreender, por um lado,
0 quanto o processo de formacdo inicial dos professores no Brasil foi promovido e, por outro
lado, o0 quanto ainda continua com limitacdes, que se refletem em todos os niveis da Educacéo,
no territério nacional. Na opinido de Teixeira (2001), Alarcdo (2009) e Alarcdo e Roldao
(2010), a formagdo docente, inicial e continua, revela-se um fator essencial, para garantir aos
estudantes uma formacéo integral e contextualizada e uma Educacéo de qualidade.

Nas palavras de Teixeira (2001), € preciso um novo professor, a quem compete a
responsabilidade de uma formacdo integrada do estudante, que contemple ndo apenas 0s
contetidos curriculares, desde os primeiros anos de escolariza¢cdo, mas também uma nova

cultura geral da crianga e do jovem, fundada no conhecimento, como explicito na citacdo:

“Sera o novo professor que ird dar consisténcia e sentido as tendéncias de popularizacio da
educacdo primaria e do primeiro ciclo da escola média; que ira tornar possivel e eficiente o
curso do colégio (segundo ciclo da educagdo média), com suas preocupacdes de dar cultura
técnica, cultura preparatéria ao ingresso na universidade e cultura geral de natureza
predominantemente cientifica e que ird preparar a transformac&o da universidade para as suas
novas fun¢Bes de introduzir a escola pds-graduada para a formagdo dos cientistas e a
formagao do magistério, tendo em vista as transformages em curso no sistema escolar, sem
esquecer que lhe caberd, inevitavelmente, uma grande responsabilidade na difusdo da nova
cultura geral, que a atual fase de conhecimentos humanos esta a exigir’(Teixeira, 2001, p.
130).

35
Universidade Lus6fona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educacdo e Desporto



Soraya Margareth Paiva. Formacao Docente e Uso de Metodologias Ativas num Curso Téchico

em Enfermagem de um Centro de Formacao Profissional no Brasil

A formacdo inicial e continua deste “novo professor” é crucial para a qualidade educativa
do processo de ensino e aprendizagem, em todos os ciclos e modalidades de ensino, incluindo
a Educacdo Profissional, e tanto no Brasil como em qualquer outro pais (Alarcdo & Canha,
2013; Alarcdo & Roldéo, 2010; Assuncdo, 2014; Roldéo, 2007a; 2007b; Teixeira, 2001).

Ao analisar a formacéo inicial dos professores, no Brasil, observa-se que 0s processos de
formacédo ainda se encontram bastante circunscritos a transferéncia de conhecimentos técnicos,
no que ainda é apontado como o objetivo central da formacéo inicial, conforme afirmam Freitas
e Pacifico (2020). Diante de tal limitagdo, ao concluir a Universidade ou cursos de formacéo,
ndo é possivel afirmar que o professor ja esta qualificado, para as préaticas pedagdgicas, que sdo
essenciais para a conducao do processo de ensino aprendizagem na aula (Idem).

Mais do que o dominio de teorias pedagdgicas, o professor precisa estar preparado para
atuar nos contextos atuais da sociedade, correlacionar as teorias de ensino e aprendizagem com
as realidades de seus estudantes, e nada melhor do que unir teoria e prética, partindo do
conhecimento prévio e das vivéncias de todos os que participam do processo, tanto na formacédo
inicial como na formacéo continuada. Por isso, emerge a importancia da formacéo continuada,
para garantia da qualidade da Educacdo e aprofundamento de um processo de desenvolvimento
profissional, o qual tem, como ponto de partida, a formacdo inicial docente (Alarcdo & Canha,
2013; Alarcdo & Tavares, 2010). A formacdo continuada ndo é recente, pois tem vindo a ser
incluida, desde o final do século XX, nas diretrizes educacionais do Brasil. A partir da década
de 80, do século passado, quando foi identificada a necessidade de reformular as préaticas de
formacdo dos professores, e com a capacitacdo pedagogico-didatica a deixar de ser considerada
somente um treinamento, a formacdo docente passou a ser discutida com mais énfase.

Um dos documentos norteadores, que impulsionou a reflexdo e discussdo em torno da
formacdo docente, teve a ver com a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988 e da LDB

(Brasil, 1996). Incluida em tais diretrizes, a formagao continuada contribuiu para promover a
melhoria da qualidade das praticas, ja que, conforme analisado previamente, surgiu uma nova
percecdo da importancia da formacéo dos professores para mais qualidade e sucesso educativos.

Assim, na LDB (Idem), e como disposto nos paragrafos 1° e 2° do art. 62, paragrafo Unico
do art. 62A e no art. 63 - 111, a formacéo continuada é instituida como um direito de todos os
professores da Educacdo Nacional. Este direito é reforcado e explanado também no Plano
Nacional de Educacdo (PNE), estabelecido para o periodo de 2014-2024 (Brasil, 2014). Neste
documento, nas metas 15 e 16, a formacao inicial e continuada sdo contempladas, de acordo

com 0s normativos explicitos nos documentos citados anteriormente.
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Entretanto, ha a referir que este direito nem sempre € usufruido e, assim como a formacao
inicial, analisada previamente, também enfrenta desafios e incertezas.

O primeiro aspeto a ser analisado é que a formacédo continuada ndo pode ser vista como um
complemento da formagéo inicial, para amenizar falhas ocasionadas no processo inicial (Freitas
& Pacifico, 2020). Ao contrario, conforme refere (Libaneo, 2004, p. 227), é preciso ter em conta
o seguinte: “A formacdo continuada € o prolongamento da formacéao inicial, visando o
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico, no préprio contexto de trabalho, e o
desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio profissional. “ Por
isso, e neste entendimento, Gadotti (2011, p. 41) interliga formacgéo continuada com reflexao
critica sobre o agir pedagogico, fundada em pesquisa-acao:

“A formagdo continuada do professor deve se concebida como reflexdo, pesquisa, agdo,
descoberta, organizacdo, fundamentacéo, revisdo e construgdo tedrica e ndo como mera
aprendizagem de novas técnicas, atualizacdo em novas receitas pedagdgicas ou
aprendizagem das Ultimas inovagfes tecnoldgicas. A nova formagdo permanente, segundo
essa concepcdo, inicia-se pela reflexao critica sobre a pratica.”

Por ser diferente da formacdo inicial, a formagdo continuada deve seguir e reforcar as
vertentes da reflexdo e inovacéo, pois, conforme mencionado anteriormente, o professor deve
adquirir e aperfeicoar a habilidade de correlacionar contextos tedricos com a realidade
sociocultural de seus estudantes, o que s6 é possivel a partir de praticas pedagdgicas
contextualizadas, construtivas, integradoras e inovadoras (Alarcéo, 2009; Alarcdo & Roldéo,
2010; Alarcéo & Tavares, 2010; Solé, 2001; Solé & Coll, 2001).

O segundo aspeto € a resisténcia a observacao de aulas, que dificulta esta préatica de
reflexdo. Com base em pesquisas realizadas, comprova-se que muitos professores resistem a
mudar as suas praticas. Esses docentes evidenciam relutancia em sair de sua rotina tradicional,
mantida ano apds ano, em sua sala de aula, fechada a observacao e a supervisao, seja entre
pares, seja com supervisores/ coordenadores pedagdgicos. Trata-se de uma cultura individual,
dificil de ultrapassar (Alarcéo, 2010; Alarcdo & Canha, 2013, Pawlas & Oliva, 2007).

Ora a supervisdo entre pares, ou com supervisor/coordenador pedagogico, é fundamental,
ainda mais com observacao de aulas, pois reforca a reflexdo sobre as préaticas, assente no
acompanhamento supervisivo do processo, antes, durante e apos a acao.

“A supervisdo implica uma visdo de qualidade, inteligente, responsavel, livre, experiencial,
acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem vé o que se passou antes, 0 que se
passa durante e 0 que se passara depois, ou seja, de quem entra no pProcesso para o
compreender por fora e por dentro, para o atravessar com o seu olhar e ver para além dele
numa visdo baseada num pensamento estratégico” (Alarcio & Tavares, 2010, p.45,
sublinhado nosso).
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Presentemente, sob diferentes designacbes de formador, supervisor e coordenador
pedagdgico, englobando formacao inicial e formacdo continua, cada vez mais € valorizada a
formacdo docente, ou formal, por exemplo atraves de curso de formacgdo, ou informal, em
comunidade educativa, quando realizada entre pares, a partir de trabalho colaborativo,
desenvolvido pelos professores.

No entendimento de especialistas em supervisdo, s € possivel o aperfeicoamento docente
com reflexdo sobre as praticas (Coimbra et al., 2015; Martins et al., 2015), partindo das teorias
de Schon (1997) e Zeicher (1993), sobre os professores como profissionais reflexivos. Para
Schon (1997), a formacéo profissional assenta na reflexdo construtiva sobre o que é observado.
E a reflexdo que leva o profissional a progredir no seu desenvolvimento.

Este autor considera trés tipos de reflexdo, concretamente:

(1) areflexdo na acéo;

(i) areflexdo sobre a acdo;

(i) e areflexdo sobre a reflexdo na acdo, sobretudo prospetiva.

Na globalidade, destaca-se a reflexdo, auto e hétero, a tomada de consciéncia do que é para
reforcar, mudar e superar, e a atualizacao pedagdgico-didatica de estratégias e metodologias. O
enriquecimento pessoal e profissional é mdtuo, de quem observa e de quem é observado,
interligando o desenvolvimento profissional de formando e formador, professor e supervisor ou
coordenador pedagdgico, sem esquecer o desenvolvimento do estudante e respetiva turma.

Para tanto, torna-se necessario que o professor, entre outros conhecimentos, analise e reflita
sobre as principais teorias de aprendizagem, que fundamentam as praticas pedagdgicas e
auxiliam na selecdo e aplicacdo de estratégicas adequadas e eficazes, a fim de melhorar o
processo de ensino e aprendizagem.

Deste modo, o Ciclo de Observacao de Aulas comporta diferentes fases, concretamente
planificacdo, realizacéo e apreciagéo/ avaliacgéo.

Consequentemente, no caso da observacdo de aulas, é preciso atender a um ciclo, que
percorre e interliga momentos de planificacdo, realizagdo e apreciacdo/ avaliacdo, tendo por
base a reflexdo e a colaboracdo, entre formando e formador, professor e supervisor ou
coordenador pedagdgico. Assim sendo, na figura que se segue, apresenta-se uma sintese do
Ciclo de Observacao de Aulas, a partir de alguns autores (Lopes, 2013; Nolan & Hoover, 2005;
Pawlas & Oliva, 2007).
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Ciclo de Observacéo de Aulas

ax a x>

Planificacao Realizacéo Avaliacdo

e Conteldos e Linguagem e Partilha

e Estratégias e Rigor cientifico o Reflexdo

e Recursos e Recursos e Auto e hetero
= = =

Reflexdo (auto e hetero)
Troca de saberes e experiéncias
Tomada de consciéncia de pontos fortes e pontos fracos
Atualizacdo de terminologia, estratégias e metodologias
Enriquecimento pessoal e profissional dos professores observados
Enriquecimento pessoal e profissional dos professores observadores

TRABALHO REFLEXIVO E COLABORATIVO ENTRE PARES

Figura 1 — O Ciclo de Observagéo de Aula
Fonte: Lopes (2013, p. 95).

Por ultimo, outro fator que compromete a formacgédo continuada, e o alcance dos objetivos

propostos, é a insisténcia em manter a fragmentacdo dos conte(dos ministrados, o que afeta o
desenvolvimento profissional (Freitas & Pacifico, 2020). Por isso, € essencial uma sélida
formacdo cientifica, que contemple os conteddos curriculares de cada disciplina, e, em
acréscimo, um conhecimento significativo dos fundamentos pedagogico-didaticos, essenciais
ao exercicio da profissdo docente e ao desenvolvimento do professor (Alarcdo & Roldéo, 2010;
Alarcdo & Tavares, 2010; Lopes, 2013).

No item a seguir sdo, entdo, apresentadas teorias de aprendizagem que foram analisadas no

Enfermagem.
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2.3. AS TEORIAS DA APRENDIZAGEM E O DESAFIO DE ENSINAR

Ensinar ¢ um desafio, e a pratica docente é essencial, no que concerne a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem. O professor interage diretamente com o estudante, em sala
de aula, num percurso de constru¢do do conhecimento, que passa pela elaboracdo prévia de
planos de aula, a concretizacao da acdo, com aplicagdo de estratégias selecionadas, e a reflexdo
sobre a acdo, visando a melhoria das praticas (Alarcdo & Tavares, 2010).

Em consonancia, Tardif (2002) afirma que a competéncia do saber docente ndo esta restrita
a conteudos teoricos, pois engloba relagcBes interpessoais complexas, estabelecidas entre
professores e estudantes.

Neste sentido, muitas sdo as teorias da aprendizagem que, a partir da analise de estudiosos,
procuram definir métodos para melhorar o ensino e a aprendizagem. Segundo Alarcéo e Tavares
(2010) as teorias da aprendizagem abarcam, em suas definiches, aspetos externos da
transformacdo do comportamento, estruturacdo e avaliagdo dos processos de ensino e
aprendizagem. Para tanto, ainda segundo estes autores, as teorias da aprendizagem podem ser
classificadas como Comportamentalistas, Cognitivistas e Humanistas.

A razdo da escolha destas teorias, entre outras, deve-se a respetiva influéncia no Brasil e,
especificamente, quanto a professores em formacéao continua e respetivos estudantes, tal como
delineado e concretizado no estudo empirico concretizado.

A fim de sintetizar as caracteristicas das teorias de aprendizagem, apresenta-se, nos itens a
seguir, a analise das contribuicdes de alguns especialistas, que constituem autores de referéncia,

enquanto construtores e teorizadores.

2.3.1 Teorias de Aprendizagem Comportamentalistas

As teorias de aprendizagem comportamentalistas desvalorizam os fatores internos do
sujeito, e suas motivagOes e/ou experiéncias anteriores, tendo como base de avaliagdo um fator
pré-definido. Desta forma, todos devem aprender da mesma maneira, pois recebem estimulos
externos iguais. Por isso, uma das criticas as teorias comportamentalistas é que veiculam uma
visdo descontextualizada da aprendizagem (Papalia, Olds & Feldman, 2006).

No que concerne as teorias de aprendizagem comportamentalista, trés sdo os autores que a

definem: Skinner, Pavlov e Watson (Ostermann & Cavalcanti, 2011).
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Segundo Skinner (1930 - 1953), a aprendizagem acontece a partir de estimulos e
condicionantes, que induzem correcdes e acertos. Sendo assim, a aprendizagem € apenas um
processo de transferéncia do conhecimento, sendo o professor o Unico detentor desse
conhecimento. O estudante, enquanto sujeito passivo, fica disponivel para receber os estimulos
e ser motivado ou corrigido, a partir dos erros que o colocam fora das expectativas do professor,
que centraliza todo o processo (Pinto, 2003).

Skinner foi o tedrico que mais influenciou o entendimento do processo de ensino
aprendizagem, a partir das perspetivas comportamentais. Contudo, antes dele, outros tedricos
apresentaram seus contributos, em relacdo aos comportamentos e seus reflexos na

aprendizagem. Como afirmam Gomes et al. (2010, pp. 697-698):

“Skinner (1982) ressalta a necessidade de se avaliar o controle do ambiente sobre nosso
autoconhecimento, ou seja, a maneira como reagimos e como explicamos nossos
comportamentos encobertos ndo esta livre de influéncia do ambiente em que somos criados.
A partir da teorizacdo do comportamento operante, a relagdo do homem com o ambiente
passa a ser vista como uma interacdo. Skinner sintetiza a relagdo do homem com o ambiente
na seguinte frase: "Os homens agem sobre 0 mundo e o modificam e, por sua vez, séo
modificados pelas consequéncias de sua acdo" (Skinner, 1957, p. 1).

Por sua vez, Pavlov (1849-1936), afirmava que os estimulos incondicionados, naturais
do ambiente, ao serem pareados, por diversas vezes, a estimulos neutros eram
substituidos, promovendo a acdo de comportamentos pré-definidos (Ostermann &
Cavalcanti, 2011). Na sequéncia desta concetualizacéo, a teoria de Pavlov serviu como
base para a definigdo do comportamentalismo, destacado por John Watson (1878-1958).
Por terem grande influéncia da teoria de Pavlov, as experiéncias de Watson enfatizavam
os estimulos. A partir do “Principio da Frequéncia”, este autor afirmava que, quanto mais
associada for uma resposta a um dado estimulo, maiores sdo as hipéteses de

atingir os mesmos resultados.

Por isso, para este tedrico, "cabe ao professor promover o maior nimero de vezes
possivel a associagdo de uma resposta (desejada) a um estimulo, para que o aprendiz
adquira conhecimentos” (Idem, p. 19).

Nesta perspetiva, interessa seguir uma organizacao racional do ensino e aprendizagem,
uma vez que o conhecimento resulta da experiéncia individual, a fim de alcancar o

comportamento final esperado do estudante (Gomes et al., 2010).
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2.3.2. Teorias de Aprendizagem Cognitivistas

Em contraste, as teorias de aprendizagem cognitivistas valorizam o sujeito e 0 seu
entendimento sobre o mundo que o cerca. Por isso, as relacbes, a compreensdo e a
transformacéo de informacdes sdo consideradas essenciais, para a compreensdo do processo de
ensino e aprendizagem (Moreira, 1999; Ostermann & Cavalcanti, 2011). No ambito das teorias
cognitivistas, diversos autores afirmam a importancia da valorizacdo da acéo do estudante eda
sua interacdo com o0 meio, para que a aprendizagem aconteca e seja significativa, ocorrendo a
assimilacdo do conhecimento.

A seguir, serd apresentada uma breve sintese, de um conjunto de investigadores, cujas
teorias contribuiram para os avangos da aprendizagem cognitivista.

Para iniciar, é de referir Piaget (1896-1980), que apresentou 0 método psicogenético, no
qual a aprendizagem ocorre a partir do conhecimento de uma situacado, originando desequilibrio,
seguido de assimilagdo, acomodagdo e, finalmente, novo equilibrio, o qual promove a
aprendizagem (Prass, 2012).

No que se refere a Vygotsky (1896-1934), este desenvolveu uma teoria
sociointeracionista, afirmando que o desenvolvimento intelectual das criangas s6 poderia
acontecer a partir da interacdo social, e ainda da valorizacdo das suas condic¢Ges de vida. Para
tanto, definiu a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), essencial para a introducdo de
novas informacdes e efetiva aprendizagem. Como mencionam Gomes et al. (2010, p. 699):

“(...) a teoria sociointeracionsita, de Vygotsky, compreende uma interagdo entre um grupo
de individuos, onde trocam-se informagoes, experiéncias e objetivos, e, da troca, forma-se o
processo de aprendizagem. Vygotsky argumentou que o aprendizado ndo é necessariamente
precedido do desenvolvimento de bases psicol6gicas para tanto, mas se desenvolve em
interacdo continua; e que o aprendizado de um determinado assunto influencia o
desenvolvimento do individuo além dos limites daquele assunto. Outro ponto para o qual
Vygotsky chamou a aten¢do é o de que cada situacdo de aprendizagem pressupde a existéncia
de uma histéria. Assim o aluno entra na escola possuindo um conjunto de conhecimentos -
ndo é uma "tabula rasa".Vygotsky desenvolveu os conceitos de Zona de Desenvolvimento
Real e Zona de Desenvolvimento Proximal. O primeiro compreende o0s conhecimentos ja

dominados pelo individuo, e, 0 segundo, o conjunto de potencialidades ao qual este pode ter
acesso se apoiado por pessoa mais experiente. ”

Nesta perspetiva, é necessario conhecer a bagagem intelectual e as vivéncias dos estudantes,
em qualquer nivel etario e de desenvolvimento, a fim de rentabilizar tudo aquilo que ja estava
assimilado, para entdo produzir novos conhecimentos (Prass, 2012; Vygotsky, 1991).

No que concerne Ausubel (1918 - 2008), € de destacar a aprendizagem significativa e a
valorizacdo de novas informacdes, a relacionar com conceitos ja assimilados. Segundo este

autor, a aprendizagem ndo pode ser mecanica, ou seja, garantir apenas memorizagdo, sem
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interpretacdo e consolidacao de informac6es (Moreira, 1999). Pelo contrério, para este autor, as
informacdes devem ser organizadas, de forma a obter uma "hierarquia conceitual™ e, assim,
permitir que elementos mais especificos sejam ligados a conceitos e ideias mais gerais,
adquiridas sequencialmente pelo estudante (Ostermann & Cavalcanti, 2011, p. 35).

Quanto a Bruner (1915 — 2016), o autor reforca a ideia do protagonismo do estudante e
a aprendizagem por descoberta. De acordo com esta abordagem, o professor deve oferecer
ao estudante instrumentos e fontes de informagéo adequados, para que o discente, a partir de
suas curiosidades, construa 0s seus conhecimentos.

Sendo assim, o professor predispde e motiva para a aprendizagem, colabora para que o
estudante estruture seus conhecimentos, auxilia na sequéncia das descobertas e, por fim, instrui
ou reforca o aperfeicoamento da aprendizagem do discente (Sousa, Aradjo & Alves, 2014).

Ainda segundo a teoria de Bruner, no método da descoberta, o processo de aprendizagem
ocorre a partir da descoberta, pelo estudante, de conteldos apercebidos em termos de
problemas, relagdes e lacunas, a analisar, solucionar e preencher, a partir de pesquisas realizadas
pelo estudante, como elemento central da aprendizagem. S6 desta forma podera ocorrer uma
aprendizagem considerada significativa.

Para que o processo de ensino e aprendizagem tenha esta participacdo ativa do estudante, o
curriculo deve possuir um formato em “espiral”. Tal significa que o conteldo deve ser
apresentado pelo docente aos seus estudantes, por mais de uma vez, e em contextos, niveis de
profundidade e representacdes diferentes. Assim, o sujeito que aprende terd a oportunidade de
explorar e concretizar, a partir de diversas pesquisas e enquadramentos (Idem).

Por fim, ha ainda a referir Gardner (1994 - 2008), que inova ao apresentar a Teoria das
Inteligéncias Multiplas. Esta teoria considera e valoriza as necessidades formativas de cada
estudante, tendo em conta 0 contexto em que 0 mesmo Se encontra inserido. Para tanto, sdo
definidas e caracterizadas sete inteligéncias, que se enumeram: linguistica, 16gico-matematica,
espacial, musical, corporal-cinestésica, interpessoal e intrapessoal.

O professor devera ter em conta estas inteligéncias, a fim de rentabilizar o processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que os perfis e as necessidades dos estudantes sdo diferentes
entre si, ndo existindo a homogeneidade que, durante muito tempo, constituiu a base do ensino
tradicional (Gomes et al., 2010). Neste entendimento, é refor¢ada a diferenciagdo pedagdgica,
para uma Educacdo mais inclusiva, face a heterogeneidade dos estudantes que integram as

turmas.
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2.3.3 Teorias de Aprendizagem Humanistas

Em seguimento, a teoria da aprendizagem humanista valoriza a autorrealizagéo do
sujeito, sendo, por isso, essencial que o mesmo seja ativo, no processo de ensino e
aprendizagem, para alcancar o seu crescimento pessoal.

De entre os tedricos desta teoria, Rogers (1902-1987) afirma que a finalidade da Educacéo
consiste em formar sujeitos ativos e autdnomos, construtores do seu desenvolvimento. Com
efeito, "o Unico homem educado ¢ o homem que aprendeu a aprender” (Ostermann &
Cavalcanti, 2011, p. 37). Trata-se de uma aprendizagem que tem em conta um sujeito
aprendente na sua globalidade, abrangendo formacao para a cidadania, e considerando, ainda,
que cada aprendente € um caso, pelo que € preciso valorizar a riqueza dessa heterogeneidade.

Diante de todas as teorias apresentadas, é valido afirmar que a relacdo entre professor e
estudante é cercada de desafios sociais e educacionais. Para 0s superar, é preciso assumir
estratégias eficazes, que permitam superar a relacdo hierarquica entre quem ensina e aprende,
estabelecendo uma parceria homogénea de colaboracdo e de diferenciacdo pedagogica (Cosme,
2018), para potenciar aprendizagens significativas. Nas palavras de Gomes et al., (2010, p. 704,
“uma teoria de aprendizagem valida, mesmo que ndo nos indique os caminhos a percorrer de
forma tacita, pode nos fornecer pontos de vista, a partir dos quais pode-se lidar com mais
eficacia com situagdes de aprendizagem-ensino.” Neste sentido, as teorias analisadas

apresentam a mais-valia de indicar percursos e estratégias de otimizagéo da acdo pedagdgica.

2.4 NOVAS TECNOLOGIAS E O DESAFIO DE TRANSFORMAR INFORMACAQO
EM CONHECIMENTO

Hodiernamente, as novas tecnologias tornaram-se imprescindiveis em Educacéo, mercé da
situagcdo pandémica, que o mundo vive desde 2020. Sem as plataformas e demais ferramentas
digitais, néo teria sido possivel manter rotinas educativas, via ensino remoto, em salas deaulas
virtuais, com interacdo, se bem que ndo presencial, entre professores e estudantes.

Num brevissimo periodo temporal, professores e estudantes adaptaram-se a uma nova forma
de ensinar, aprender, interagir e colaborar. Tal exigiu um grande esforco de todos os
intervenientes educativos, incluindo um incremento de formacdo continuada docente, no uso
educativo de novas tecnologias, dado que muitos professores ndo dominavam as competéncias

digitais necessérias a lecionagdo online (Mundy & Hares, 2020;Vale et al., 2021).
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Como afirmam Rodrigues, et al. (2021, p. 5):

“A Educacdo a distancia ja era uma modalidade bastante difundida antes da pandemia do
coronavirus e se expandiu muito rapidamente durante os Gltimos anos, especialmente na
educacdo superior. No ano de 2019, houve uma sinalizacdo muito clara da intencdo do
governo de estender essa modalidade para outros niveis, como o ensino fundamental e o
ensino médio e ampliar sua utilizacdo no ensino superior presencial (Brasil, 2020a; Decreto
9.057/2017) e (Brasil, 2020b; Portaria Normativa MEC no. 2.117/2019), além da prdpria Lei
de Diretrizes e Bases - LDB, que j& apontava com essa possibilidade nos trés niveis de ensino.
A ideia era a criagdo de uma espécie de ensino hibrido, mesclando atividades presenciais e
ndo presenciais. O Ensino Remoto ganhou protagonismo nesse momento de crise, colocando
todas as institui¢des educacionais frente aos desafios de constru¢do de novas formas de
ensino e aprendizagem, ressignificando as praticas pedagdgicas. Portanto, toda a comunidade
educacional estd sendo severamente impactada e, continuamente, busca-se formas de lidar
com a realidade, que afeta as pessoas ndo s6 no seu processo de aprender a aprender, mas nos
aspectos fisicos, emocionais e sociais, diante da crise mundial instalada”.

Essa citacdo é pertinente, porquanto comprova que, nos anos de 2017 a 2020, um conjunto
de normativos legais, sem esquecer a Lei de Diretrizes e Bases — LDB (Brasil, 1996), assinalou
a ampliacdo do ensino a distancia, no Brasil, tanto no Ensino Superior, onde essa modalidade
ja se encontrava mais difundida, como também no ensino fundamental e no ensino médio.

Em acréscimo, sublinha-se que, em época de pandemia ¢ confinamento, o “Ensino Remoto
ganhou protagonismo, nesse momento de crise, colocando todas as instituicdes educacionais
frente aos desafios de constru¢do de novas formas de ensino e aprendizagem”, de maneira a
continuar com atividades letivas (Rodrigues et al.,2021).

Quanto a utilizacdo de metodologias ativas e inovadoras, em sala de aula, ha todo um
conjunto de plataformas e ferramentas tecnologicas disponiveis, que suscitam a motivacdo e o
interesse dos estudantes (Mundy & Hares, 2020; Vale et al., 2021). Em conformidade, 0s
autores Rodrigues et al. (2021) enumeram as vantagens pedagdgico-didaticas do streaming, que
permite a visualizacdo de videos, via internet, através do computador, tablet ou smartphone, da
maéaquina fotografica e também do gravador, para recolha dessa mesma informacéao.

Desta forma, emergiram, decisivamente, as possibilidades das TIC, quanto ao ensino e
aprendizagem, particularmente no que respeita ao que é designado como Ambiente Virtual de
Aprendizagem — AVA, ferramenta essencial na EaD, como é explicitado na citacdo seguinte.

“O termo TIC refere-se a conjugacdo da tecnologia computacional ou informética com a
tecnologia das telecomunicacfes e tem na Internet e mais particularmente na World Wide
Web (WWW) a sua mais forte expressdo (Miranda, 2007). Com o desenvolvimento das TIC,
o0 desenvolvimento de uma ferramenta que integrasse alunos e professores num ambiente
virtual seria uma consequéncia quase que inevitavel. Hoje, os Ambiente Virtual de
Aprendizagem - AVA sdo ferramentas essenciais na EaD (...) Neste interim, alguns estudos
demonstram, a partir de depoimentos de alunos, os quais utilizaram um ambiente virtual de

aprendizagem, que a sua utilizacdo corrobora para o fluxo de conhecimento” (Rodrigues et
al. (2021, p. 13)
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Algumas tecnologias comegaram a entrar no ensino e aprendizagem, em sala de aula, ainda
antes do inicio da pandemia no Brasil, em abril de 2020, pois os docentes e discentes tinham
necessidade de as usar, por exemplo, para potenciar estratégias de pesquisa de informacdo, e a
consequente transformagdo dessa informacdo em conhecimento. Contudo, até 2020, tal ndo
constituiu uma pratica generalizada, nas escolas e nas universidades, por falta de formacéo de
muitos professores, que preservavam um ensino tradicional (Martins et al., 2019).

Presentemente, mantém-se o problema de muitos jovens brasileiros, que tém dificuldades
em transformar informagdo em conhecimento, uma vez que tal exige competéncias e
capacidades de pesquisa, selecédo de informacdao, apreciacao critica fundamentada e sintese,
interligando conteddos curriculares e competéncias transversais de lingua portuguesa, gque a
maioria dos estudantes ainda ndo domina.

Esse foi 0 nosso ponto de partida para a pesquisa a realizar, na Educacgéo Profissional, uma
vez que o estudo empirico abrangeu um periodo temporal entre agosto de 2018 e fevereiro de
2019, ou seja, foi realizado em contexto de pré pandemia. Além disso, o uso de tecnologias €

importante, dado que o estudo de caso incide em cursos na area da Satde (Celuppi et al., 2021).

24.1. Webquest e Mapa Conceitual: metodologias e tecnologias educacionais no

processo de ensino aprendizagem

A formacéo continuada dos professores constitui uma acdo importante, para que estes
profissionais desenvolvem competéncias e contribuam para a aprendizagem de estudantes
ativos, preparados para o mercado de trabalho. Esta preocupacdo ndo é recente e foi
acentuada quando as Tecnologias de Informacéo e Comunicacéo (TIC) agregaram valores
de cidadania aos processos de ensino e aprendizagem (Junior & Cirino, 2020, p.1).

Desde entdo, tornou-se importante incluir, na formacdo de professores, praticas
pedagdgicas que utilizam tecnologias em sala de aula, dentre elas a internet. A partir desta
ideia, em 1995, Bernie Dodg, professor da Universidade de San Diego (EUA),
desenvolveu a metodologia Webquest, a qual pode ser definida como “uma atividade
orientada, em que algumas ou todas as informacdes que os estudantes irdo interagir estao
na Internet” (Junior & Cirino, 2020, p.2).

Os Mapas Conceituais constituem uma proposta de Joseph Novak, na década de 1970,
para propiciar o desenvolvimento da aprendizagem significativa, segundo Ausubel e

Novak. O principal objetivo do uso desta estratégia € propiciar a aquisicdo de novos
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conhecimentos, a partir da utilizacdo de conhecimentos prévios ja adquiridos, de modo a
funcionar como facilitador da aprendizagem (Medeiros et al., 2020).

Outro objetivo desta estratégia e ferramenta € promover trabalho colaborativo, de
forma a que os estudantes estabelecam relacdes e comparacGes, com conteidos propostos
pelo professor, e procurem, na internet, mais informacdes que conduzam a resolucao de
problemas. Desta forma, o desenvolvimento cognitivo é estimulado, através de “reflexdo,
analise, sintese e avalia¢do” (Junior & Cirino, 2020).

Esta ideia € reforcada por Abar e Barbosa (2008), que afirmam a importancia da
concretizacdo desta atividade didatica, tendo por base a pratica investigativa dos
estudantes, na realizacdo das seguintes etapas, que compdem a Webquest: introducao,
tarefa, processos e recursos, avaliagdo, conclusdo e créditos. Dentre estas etapas, a tarefa
¢ considerada a mais importante, devendo ser contextualizada e “desafiadora, motivante
e, além disso, plausivel, com respeito a sua resolu¢ao” (Junior & Cirino, 2020).

Além da possibilidade de apresentar aos estudantes outras fontes de informacéo e
promover a criticidade, a Webquest ¢ “um desafio que se coloca aos alunos, que, para o
resolverem, transformam a informacao disponibilizada num produto final e comunicam
aos outros colegas”(Viseu & Carvalho, 2003, p.519). Nesta apresentacdo “desenvolvem
a capacidade de expor, habituam-se a submeter-se a critica dos pares e professores e
habituam-se a criticar o trabalho dos colegas” (Carvalho, 2007, p. 322).

Varios sdo os métodos que podem ser utilizados para que 0s estudantes apresentem o
resultado de suas pesquisas, sinteses e conhecimentos estruturados. Dentre as varias
estratégias de aprendizagem utilizadas, os Mapas Conceituais revela-se uma estratégia de
aprendizagem, que pode ser utilizada com o “propdsito de que os estudantes adquiram
novos conceitos de maneira ativa, tornando-se as personagens principais desse evento”
(Medeiros, Ribeiro & Sousa, 2020, p. 70).

Para além de facilitarem a aprendizagem, os Mapas Conceituais podem também ser
utilizados como instrumentos de avaliacdo da aprendizagem (Souza & Boruchovitch,
2010). Para tanto, a estruturacdo desta atividade apresenta as seguintes caracteristicas,
conforme Ontoria (2005) e Moreira (2006): a) ser centrado no estudante, e ndo no
professor; b) desenvolver competéncias e capacidades e ndo se limitar & memorizacéao e
repeticdo da informacéo pelo estudante; c) incentivar o desenvolvimento harmonioso de

todas as dimensdes do sujeito e ndo somente as intelectuais.
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Alguns estudos de Medeiros et al. (2020) comprovam que com Mapas Conceituais, 0S

estudantes tém a possibilidade de se tornarem profissionais ativos. Quanto ao seuuso, 0S

autores classificam as respetivas vantagens, em 5 categorias: a) Recurso de aprendizagem;

b) organizacdo do conhecimento; c¢) hierarquizacdo dos conceitos; d) autonomia; e e)

desenvolvimento do pensamento critico” (Idem).

Estas caracteristicas desvalorizam a pratica da aprendizagem tradicional, que se

circunscreve a memorizacdo. Em contraste, a realizagdo de Mapas Conceituais

proporciona apreender e aplicar os conteudos apreendidos, correlacionando e

estabelecendo conexdes significativas, para a assimilacdo de novos conhecimentos. E

claro que esta assimilacdo sé pode ocorrer desde que a aplicacdo dos conceitos seja

estruturada e efetuada com objetivos definidos.

Em acréscimo, e tendo por base todo um trabalho devidamente estuturado, o que €

apresentado pelo estudante, no Mapa Conceitual, ndo precisa de ser, necessariamente, o

que foi lido ou estudado nos materiais de consulta; 0 mais importante é que o Mapa

Conceitual apresente ideias centrais e que estas tenham correlagdo com o que foi estudado

ou com assuntos diversos relacionados com o tema em estudo e andlise (Ontoria, 2005).

Assim sendo, na figura a seguir apresenta-se a estruturacdo de um Mapa Conceitual.

CONCEITOS GERAIS E INCLUSIVOS
(super ordenados)

=S /NN

Palavra(s) d’e//nla(:(/ Walavrzﬁ«s‘) de enlace
7 X

\/
CONCEITOS INTERMEDIARIOS CONCEITOS INTERMEDIARIOS
(subordinados) =) (subordinados)
Palavra(s) de enlace Palavra(s) de enlace
| l | Proposicio
v ‘
CONCEITOS ESPECIFICOS CONCEITOS ESPECIFICOS
(pouco inclusivos) (pouco inclusivos)

Figura 2 — Possibilidade de estruturacdo do Mapa Conceitual
Fonte: Souza e Boruchovitch (2010, p. 800).
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Partindo de conceitos gerais e especificos, interessa que o estudante ou formando
focalize um ou mais conceitos a estudar e analisar, tendo como base conhecimentos
previamente adquiridos. Essa interligacdo entre conhecimentos prévios e novos é
essencial num processo de auto construgdo do conhecimento, sem esquecer o papel do
professor ou formador, como orientador e supervisor do mesmo (Medeiros et al.,2020).
Assim, mercé da estruturacdo do mapa conceitual pelo estudante, o professor podera
aperceber se o discente compreendeu a ideia central do assunto proposto e se, a partir
desse ponto, € capaz de seguir na procura de novas informacdes e, assim, organizar sua
aprendizagem de forma autdbnoma e, principalmente, significativa (Ontoria, 2005).
Se a construgdo do mapa conceitual se traduzir numa aprendizagem significativa,
entdo a mesma tera resultados na motivacao e nas a¢des do estudante, enquanto consttutor

de sua aprendizagem, e, no futuro, como profissional no mercado de trabalho.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA DO ESTUDO
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Neste capitulo apresenta-se a fundamentacdo metodoldgica do percurso investigativo,
explicitando a problematica, a questdo de partida, os objetivos do estudo, tanto geral como
especificos, as opcdes e estratégicas metodoldgicas, e as fontes e instrumentos de recolha de
dados, incluindo o Projeto Politico Pedagogico, o programa do Curso de Formacéo Pedagdgica,
o diario de bordo da investigadora participante, dois inquéritos por questionario aos
estudantes e o Relatorio da professora responsavel pela atividade de formacdo e das
coordenadoras pedagdgicas, bem como o contexto, uma institui¢cdo de Educacéo Profissional.

A seguir, sera apresentada a explicitacdo e fundamentacdo do design da pesquisa.

3.1. PROBLEMATICA

No estudo empirico, que se insere na area das Ciéncias da Educacao, a problemética focaliza
e explicita o problema a analisar, que surge com a forma de uma questdo de partida, em
interligacdo com os objetivos, geral e especificos. Deste modo, a problematica incide no
conhecimento cientifico a alcancar e, consequentemente, preside a selecdo do desenho
metodoldgico desta pesquisa cientifica, na area das Ciéncias da Educacdo (Amado, 2013; Quivy
& Campenhoudt, 2008).

Atualmente, vivemos num mundo globalizado, em permanente atualizacdo e mudanca
cientifica e tecnoldgica. A Educacdo nem sempre tem conseguido acompanhar as constantes
transformacdes, que se sucedem a um ritmo vertiginoso, entre incertezas, problemas, exigéncias
e condicionalismos econdmico-sociais e tecnoldgicos. Efetivamente, os problemas da
desigualdade, no acesso a Educacao no Brasil, com elevadas taxas de insucesso e abandono
escolar, continuam a afetar criancas e jovens, impedindo o direito a Educacdo e a uma cidadania
plena. Essa desigualdade foi particularmente notéria, ndo apenas no Brasil, mas um pouco por
todo o mundo, com a emergéncia da crise provocada pela COVID-19, que dura desde 2020,
com muitos estudantes a ndo terem possibilidade de continuar os seus estudos, por questdes de
falta de acessibilidade a Internet, essencial em aulas ndo presenciais, ou devido a grave crise
economica e sanitaria, que ainda prevalece (OECD, 2020, WHO, 2020).

O Brasil tem dado particular atengdo & Educacdo Profissional, como resposta as
necessidades de mao de obra qualificada, destinada a industrias, empresas e servi¢os do pais,
seguindo um caminho tradicional de qualificag@o profissional. Estudos realizados nos Gltimos
anos (Kuenzer, 2019; Magalhéaes & Castioni, 2019; Neto, 2018), tém dado forca a vozes criticas,

que revelam que os Cursos Tecnicos, foco do nosso estudo, sdo, sobretudo, frequentados por
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estudantes oriundos de familias de baixa renda, e que a Educagdo Profissional privilegia as
exigéncias do mercado de trabalho, o que acentua as desigualdades sociais, e prejudica 0s
estudantes, no seu direito a Educag&o e a uma cidadania plena.

Deste modo, tem havido um esforgo, evidente na legislagcdo em vigor (Resolugdo CNE/CP
n.1, 2021, Lei n°® 13.530/ 2017, Lei n°® 13.249/ 2016 e Lei n° 11.692/ 2008, para melhorar a
qualidade do ensino e aprendizagem no nivel fundamental, médio e da Educacéo profissional
(Vieira & Radke, 2019). Neste entendimento, é essencial proporcionar, aos professores, mais
formacéo continuada, para aplicacdo de metodologias ativas (Martins et al., 2019), centradas
no estudante, que possibilitem melhorar as praticas, com resolucdo de problemas, trabalho
colaborativo e reflexdo entre pares. Tanto docentes como discentes precisam de aperfei¢oar, em
conjunto, uma diversidade de competéncias e capacidades, com destaque para 0 uso de recursos
tecnoldgicos (Conte & Martini, 2015), essenciais para a Educacéo e qualificagdo profissional.

Em suma, este constituiu o0 enquadramento do estudo, realizado numa instituicdo particular
de Educagdo Profissional, num Curso de Formagdo Pedagogica. A finalidade incidiu no
aperfeicoamento pedagdgico-didatico dos docentes, de um Curso Técnico em Enfermagem,
quanto ao uso de metodologias ativas, especificamente Mapas conceituais e Webquest, para
melhorar o ensino e aprendizagem dos estudantes, futuros profissionais na area da Saude.

Muito embora o estudo seja anterior a epidemia da COVID-19, relembra-se a
responsabilidade acrescida dos profissionais em Enfermagem, na situacdo pandémica
vivenciada, no Brasil, em 2020 e 2021.

3.2. QUESTAO DE PARTIDA

Na opinido de diversos autores (Amado, 2013; Bell, 2008; Minayo, 2010), o estudo empirico
desenvolve-se a partir de um problema de investigacdo, que direciona o percurso investigativo.
Atendendo ao design metodoldgico, e mais concretamente as opcOes e estratégia metodoldgica,
Tripp (2005, p. 459) especifica como deve ser formulada a Questéo de Partida: “Uma proposta
de pesquisa geralmente se concentra numa questdo muitas vezes derivada dedutivamente de
uma teoria, mas quando é possivel pré-especificar o objetivo da pesquisa-acéo, ele sempre sera
do tipo “como posso/ podemos melhorar essa pratica?”

Assim, e de acordo com a problematica apresentada anteriormente, a Questdo de Partida,

ja explicitada na Introducéo, é a seguinte:
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e De que modo a formacdo de professores, sobre o uso de metodologias ativas, pode
contribuir para a mudanca e inovacdo das praticas e o reforco de um ensino e
aprendizagem centrado nos estudantes, de um Curso Técnico em Enfermagem, numa
instituicdo de Educacdo Profissional da cidade de Sdo Luis do Maranhéo (Brasil)?

Em concordancia, sdo explicitados os objetivos geral e especificos da investigacao.

3.3. OBJETIVOS DO ESTUDO

Em relacdo com a Questdo de Partida, relembra-se o objetivo geral, ja definido na
Introducéo:
e Analisar o impacto da formacéo de professores, sobre o uso de metodologias ativas,
concretamente Mapas Conceituais e Webquest, para a mudanca e inovacgao das praticas
e o reforco da aprendizagem e desenvolvimento de professores e estudantes de um Curso
Técnico em Enfermagem, numa instituicdo de Educacdo Profissional da cidade de S&o
Luis do Maranhdo (Brasil).
A seguir, enumeram-se 0s objetivos especificos do estudo:
e Promover um Curso de Formacdo Pedagdgica para professores, partindo da anélise
das teorias da aprendizagem para o uso de metodologias ativas em sala de aula;
e Verificar as mudancas das praticas pedagdgicas dos professores e seus impactos na
gestdo da sala de aula;
e Analisar as competéncias desenvolvidas pelos estudantes, a partir das praticas
pedagdgicas utilizadas pelos professores, incluindo Mapas Conceituais e Webquest;
¢ Relacionar a motivacéo, adeséo e satisfagdo manifestada pelos estudantes com a
aplicacéo pelos professores de metodologias ativas em sala de aula.

3.4. OPCOES E ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

O estudo privilegia uma abordagem qualitativa, configurando um estudo de caso,
envolvendo pesquisa-acgéo, efetuado numa Instituicdo de Educacdo Profissional, situada na
cidade de Sao Luis, no Estado do Maranh&o. A seguir, serdo devidamente fundamentadas as

opcOes e as estratégias metodoldgicas, que foram selecionadas e aplicadas no trabalho.
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3.4.1. A abordagem qualitativa

O estudo enquadra-se numa abordagem qualitativa, incidindo na observacdo e anélise
focalizada da realidade social, tendo em conta as percegdes e opinides dos sujeitos participantes
(Bogdan & Biklen, 2013; Yin, 2005). Tal proporciona a “compreensdo ¢ analise do mundo,
através da construgdo do conhecimento” (Praga, 2015, p. 73). Esse processo de construgao do
conhecimento é continuo, de cariz indutivo e descritivo (Coutinho, 2013). A abordagem
selecionada, embora predominantemente qualitativa, interliga a andlise descritiva e dados
numéricos, em dois inquéritos por questionario, aplicados a estudantes, com analise estatistica,
sobretudo o primeiro (Tuckman, 2005). Tal proporcionou aprofundar o conhecimento sobre o
contexto e os participantes no estudo de caso (Lichtman, 2013).

Além do aprofundamento da andlise, através da comparacdo de resultados, a pesquisa
qualitativa proporciona a apresentacdo de solucGes, para a resolucdo de problemas, podendo
ocasionar transformac@es na realidade (Coe, 2012). Outra das caracteristicas assinaladas por
Coe (Idem, p. 7), para definir este tipo de pesquisa, tem a ver com o investigador nédo se limitar
a recolha de dados, para confirmacdo de hipoteses, como sucede na abordagem quantitativa,
mas proceder a uma analise mais rica e complexa dos contextos e das interacdes sociais.

Globalmente, a pesquisa efetuada constitui um estudo de caso, dado tratar-se de uma
pesquisa focalizada num contexto especifico (Yin, 2005). Na opinido da investigadora Aires
(2015), o paradigma qualitativo adequa-se a investigacdo educacional, sobretudo em estudos de
caso, dado que os mesmos focam contextos particulares, com analise aprofundada de uma
situagdo e da atuacdo dos sujeitos nesse contexto. Neste entendimento, Stake (2009, p. 11)
realca que o estudo de caso “¢ o estudo da particularidade e complexidade de um tUnico caso,
conseguindo compreender a sua atividade no ambito de circunstidncias importantes.” Para
Alves-Mazzotti (2006, p. 650), “o importante é que haja critérios explicitos para a selegdo do
caso e que este seja realmente um “caso”, isto €, uma situacdo complexa e/ou intrigante”.

Em acréscimo, trata-se de um estudo de caso construtivista, pois, como explicitado por
Castro (2012), a participacdo ativa do investigador, na planificagdo, producéo e recolha dos
dados, permite a descricdo e analise de resultados, obtidos a partir da experiéncia, por imerséo
no contexto, e dos significados impregnados pelos sujeitos participantes. Consequentemente,
Oliveira-Formosinho (2002, p. 101), afirma que esta relacdo entre o(a) investigador(a) e o

estudo do caso proporciona uma “interagdo subjetiva” e, desta forma, a percecdo da realidade é
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construida individualmente. Sendo assim, o conhecimento produzido, a partir do estudo de caso,
é elaborado com base na comparacdo e no contraste de opinides individuais, reconstruindo e
analisando a realidade desse contexto, através de "modos de vida, componentes culturais,
perspetivas, valores, atitudes, conhecimentos, interagdes dos sujeitos” (Idem, p. 102).

Como explicitado por Stake (2009), por Alves-Mazzotti (2006) e Alves (2016), distinguem-
se trés tipos de estudos de caso, segundo suas finalidades: intrinseco, instrumental e coletivo.
Nesta pesquisa, pode-se afirmar que foi desenvolvido o caso instrumental, uma vez que a
investigadora prop06s-se aprofundar e apreender o objeto de um estudo de caso quanto ao uso
de metodologias ativas, concretamente Mapas conceituais e Webquest, nas praticas do Ensino
profissional, numa instituicdo educativa. Ja quanto a analise, e de acordo com a tipologia
definida por Stenhouse (1998), retomada por Maximo-Esteves (2008) e Alves (2016), este
estudo de caso pode ser classificado como um estudo educacional, descritivo e de investigacao-
acdo, pois é apresentada a descricdo, analise e conclusdes de um processo colaborativo, entre
professores, investigadora e estudantes, visando a melhoria e qualidade do ensino e
aprendizagem de docentes e discentes de um Curso Técnico.

Quanto a generalizacdo do caso, como a pesquisa foi desenvolvida com um Gnico grupo,
ndo possibilita a transposicdo de resultados, através de simples generalizacao (Alves-Mazzotti,
2006). Contudo, para Stake (2009), mesmo a partir de casos particulares, é possivel estabelecer
relagbes com outros casos e 0s pesquisadores terem a oportunidade de aprofundar experiéncias,
considerando outros percursos para a sua pesquisa.

Em suma, no contexto da pesquisa efetuada, foi concretizado um estudo de caso com

investigacdo-acdo, visando a melhoria da qualidade das préaticas, como a seguir se fundamenta.

3.4.2. Um estudo de caso com investigagdo-acao

Neste estudo de caso, foram usadas técnicas de investigacdo-agéo, a qual frequentemente é
designada como pesquisa-acdo. Como referem Sousa e Oliveira (2018) e Melo, Maia Filho e
Chaves (2016), esta técnica metodoldgica surgiu logo apos a segunda guerra mundial, em 1945,
como pesquisa a partir da agéo, capaz de levar a mudangca e a mais justi¢a social. “Sua
fundamentacdo tedrica e epistemolodgica tem raiz na Alemanha, a partir do psicologo Kurt
Lewin, que acreditava ser a pesquisa-a¢cao uma importante estratégia de intervencao psicologica
(...) e de mudanga social” (Sousa & Oliveira, 2018, p. 64).

Assim, é mencionado na génese apresentada por Melo et al. (2016, p. 154):
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“(...) a pesquisa-agdo se desenvolveu a partir do problema judeu e das questdes de ordem
pratica, decorrentes da segunda guerra mundial. Ao propor a pesquisa-acdo, Lewin ousou néo
apenas estudar o problema in loco, mas participar do problema. Conviver com a dordos
sujeitos para compreender clinicamente o seu problema (...) Ao chegar aos Estados Unidos,
Lewin encontrou problemas sociais semelhantes aqueles vivenciados por ele na Alemanha,
mas desta vez eram negros, mulheres e adolescentes de rua (gangues), em vez de judeus. (...).
Em resumo, a pesquisa-acao é ao mesmo tempo uma metodologia de resolucéo de problemas
psicossociais e uma investigacdo cientifica e tedrica sobre 0 mesmo problema (...) Noutros
termos, 0s sujeitos envolvidos na investigacdo sdo uma parte significativa do problema
pesquisado e a sua resolucdo.”

Apesar de Lewin ter cunhado a designagéo “pesquisa-acdo”, desta op¢ao metodologica, e
teorizado a finalidade de transformacéo social, ha davidas sobre o criador do processo (Tripp,
2005), bem como quanto a utilizacdo de “investigacao” ou “pesquisa’ no vocabulo composto.
“Por vezes, na literatura cientifica, a pesquisa-acdo é tida como qualquer tipo de reflexdo sobre
a acdo, desconsiderando o carater da pesquisa-acdo como uma forma de investigacdo-acao que
requer a¢do” (Sousa & Oliveira, 2018, p. 64). Efetivamente, em Ciéncias da Educacdo, alguns
investigadores (Tripp, 2005), fazem distingdo entre investigacdo-acdo (mais formal na
aplicacdo de instrumentos de recolha de dados, e na analise cientifica) e a pesquisa-a¢do (pode
ser aplicada sem a formalidade da pesquisa cientifica, por exemplo por um professor em sala
de aula). Ambas implicam um percurso construtivista de melhoria, como “estratégia para o
desenvolvimento de professores e pesquisadores” (Idem, p. 445).

Por isso, como analisa Machado (2014, pp. 30-32), a investigacdo-acdo constitui um
“conceito com diversas significagdes”, tendo por base ‘“autores de referéncia, tais como
Kemmis e McTaggart (1992), Lewin (1997) ¢ Moreno (1997)”. A investiga¢ao-acdo pode ser
definida como um processo ciclico de planificacdo, acao e avaliacdo da acdo, com consequente
reformulacéo e reinicio de nova acdo, que se concretiza em espiral, em ciclos sucessivos. Outro
aspeto importante é a participacdo ativa do investigador e dos participantes, num percurso de
pesquisa e mudanca, valorizando uma visdo interior, segundo um plano de intervencéo
(Lichtman, 2013; Maximo-Esteves, 2008; Sousa & Oliveira, 2018).

Em relacdo a esta visdo interior, Tozoni-Reis e Tozoni-Reis (2000, p. 13) esclarecem que:
“(...) ndo basta a transformacéo do investigador em participante; essa necessita ser completada
pela atribuicao do papel de investigador a todos os membros do grupo”. Ou seja, € como ja
referido, interessa participar, investigar e transformar, analisando as vivéncias do coletivo dos
participantes, no que constitui uma “metodologia de pesquisa-a¢ao-participativa,” a aplicarem
“processos grupais” (Tozoni-Reis & Tozoni-Reis, 2000, p. 6).

Efetivamente, a transformacdo social constitui um tragco distintivo da investigacdo-acéo,
desde os primordios da sua teorizacdo por Kurt Lewin, e tal como destacado por Zeichner
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(2008; 2001) e Zeichner e Diniz-Pereira (2005). Tal tornou esta metodologia muito utilizada
nos paises da América do Sul, entre os quais o Brasil, sobretudo quanto a estudantes de classes
desfavorecidas, tal como explicitado por Sousa e Oliveira (2018).

Tratando-se de uma investigacao, que exige agdo, é importante garantir a realiza¢do da acéo,
(Machado, 2014; Machado & Coimbra, 2014; Maximo-Esteves, 2008; Thiollent, 2007;
Zeichner, 2008; 2001; Zeichner e Diniz-Pereira, 2005). Sintetizando as propostas e sinteses
destes autores (Idem), na realizacdo da investigacdo-acdo devem ser desenvolvidas as fases
seguintes: (i) Diagnostico e identificacdo do problema a resolver em comum; (ii) Planejamento
da acdo, considerando as estratégias e acdes para resolver o problema; (iii) Concretizacdo das
ac0Oes, a partir de um cronograma e roteiro de acéo; (iv) Reflexdo e avaliacdo das consequéncias
da acdo; (v) Reinicio do ciclo em espiral, com reformulacéo, incorporando a reflexdorealizada

e 0 conhecimento adquirido, que ja pertence a um novo ciclo, e assim sucessivamente.

ACAO

AGIR para implementar a

melhoria planejada

Monitorar e DESCREVER os
PLANEJAR a melhoria da efeitos da agdo

pratica

AVALIAR os efeitos da agdo

INVESTIGACAO

Figura 3 — Ciclo da investigacdo-acao
Fonte: Tripp (2005, p. 446).

Na figura anterior, o esquema de Tripp (2005) possibilita uma visualiza¢do do ciclo de

investigacdo-acdo, com as quatro fases do respetivo ciclo. Assim, este tipo de pesquisa abrange
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etapas sistematizadas e realizadas no campo da préatica. As reflexdes, anélises e reformulacGes
permitem implementar, avaliar e promover mudancas, para a melhoria dos processos (Idem).
Estes processos, na sua grande maioria, seguem a mesma sequéncia de ac6es. Entretanto, o0s
perfis das intervencbes podem variar, tendo em vista que 0 contexto, 0s participantes e
pesquisadores sdo diferentes e a sua interacdo é fundamental, para a realizacdo da acéo
desenvolvida (Machado & Coimbra, 2014; Maximo-Esteves, 2008).

Como se observa na Figura 3, o ponto primordial para o inicio deste tipo de pesquisa é a
identificacdo do problema. A partir do mesmo, parte-se para as etapas sequenciais, sem perder
de vista a adequacdo das acdes, para alcancar os objetivos, com a introducdo de praticas de
melhoria, a partir da vivéncia de todos os participantes (Tripp, 2005). As escolhas e a definicédo
dos processos interferem diretamente nos resultados, dai a importancia de empreender
processos de melhoria (Machado & Coimbra, 2014).

Em suma, as palavras de Tripp (2005, p. 459), que se citam, descrevem as opgoes
metodoldgicas neste estudo, pelo uso de “duas metodologias”, tal como explicitado:

“Pode-se ndo conseguir uma dissertacdo mediante a realizacdo de uma pesquisa-a¢do, mas sim
completar um estudo de caso da pesquisa-acdo realizada. 1sso significa que ha na verdade duas
metodologias a serem descritas e justificadas numa proposta de pesquisa-a¢do: 0s processos de
pesquisa-acdo a serem utilizados em campo e 0 método de estudo de caso (narrativo) que sera
empregado para contar a historia do projeto e de seus resultados.”

Este trabalho constitui, por isso, também uma investigacdo-acao, por promover a formacédo
continuada dos professores de uma instituicdo educativa, a partir de pesquisa cientifica com
planificacdo, observacdo, avaliacdo e melhoria de sua atuacdo em sala de aula.

Neste entendimento, e uma vez concluida a fundamentacdo das opcbes e estratégias

metodoldgicas selecionadas, seguem-se as fontes e instrumentos de recolha de dados.

3.5. FONTES E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

As fontes e os instrumentos, utilizados para a recolha de dados, tiveram em conta a
especificidade do processo de investigacdo-acao e a integracdo e valorizacdo da participacédo
dos sujeitos envolvidos. Para tanto, do design metodoldgico constam, como fontes, o Projeto
Politico Pedagogico da institui¢do educativa e o programa do Curso de Formacao Pedagogica
para docentes, os quais foram sujeitos a analise documental. Como instrumentos de recolha de

dados, enumeram-se o diario de bordo da investigadora participante, o0 inqueérito por
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guestionario e o Relatorio da professora responsavel pela atividade e das coordenadoras
pedagdgicas. A seguir, serd apresentada a respetiva justificacdo, considerando as

particularidades da metodologia qualitativa, de um estudo de caso com investigacdo-acgéo.

3.5.1. A analise documental das fontes

Na pesquisa documental, os formatos dos registos sdo variados. Contudo, “destaca-se aqui
a relevancia dos documentos de linguagem verbal e escrita, pois estes constituem os principais
tipos de documentos na &rea da pesquisa educacional” (Silva, Damaceno, Martins, Sobral &
Farias, 2009, p. 4554). As fontes selecionadas, o Projeto Politico Pedagogico e o programa do
Curso de Formagdo Pedagdgica, incluem-se neste tipo de documentos. Na pesquisa, € essencial
uma postura reflexiva e critica, relativamente as fontes documentais, por parte do investigador,
considerando o contexto da pesquisa (Yin, 2005).

Quanto as fontes, é de referir o Projeto Politico-Pedagdgico da instituicdo, porque este
documento estruturante revela a especificidade da comunidade educativa, na sua viséo, cultura
e clima, na definicdo de finalidades e objetivos, metas e diretrizes, que regem a gestéo
educativa. Se delineado colaborativa e democraticamente, em resultado de um trabalho
sustentado na reflexdo, no qual todos os elementos devem participar, potencia o
desenvolvimento de uma escola colaborativa e reflexiva, com mais qualidade (Alarcéo, 2009;
2000). Contudo, tanto pode originar uma relacdo regulatéria como emancipatéria, segundo o
empenho de professores, estudantes, e dos intervenientes na comunidade (Veiga, 2003).

A analise do Projeto Politico Pedagogico da instituicdo foi efetuada, com pormenor, neste
capitulo (cf. Cap. 3., 3.6.1.), como parte integrante contextualizacdo da Instituicdo de Educacéo
Profissional. Este documento constitui uma das fontes, sendo fundamental para aprofundar o
contexto, um imperativo do estudo de caso (Lichtman, 2013; Yin, 2005).

Em acréscimo, destaca-se o plano do Curso de Formagéo Pedagogica para docentes, cuja
analise documental se encontra no capitulo seguinte (cf. Cap. 4.1), com a finalidade de
enquadrar, devidamente, a programacéo e implementacdo do Curso, no contexto de uma Escola
Profissional. Como reforgado pelos investigadores, & importante descobrir 0 porqué e o como,
quando se trata de um estudo de caso (Amado, 2013; Minayo, 2010). A andlise descritiva da
Programacdo do Curso de intervencdo pedagogica, a partir do respetivo cronograma, permite
uma visdo abrangente da implementacao, concretizagéo e avaliacdo do Curso.

Assim sendo, revelou-se imprescindivel realizar a analise dos dois documentos referidos.
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3.5.2. O diéario de bordo da investigadora

Iniciando a descrigé@o e o justificativo da selecdo dos instrumentos de recolha de dados,
apresenta-se, primeiramente, o diario de bordo. Este pode ser utilizado de diferentes maneiras,
tendo em conta o enfoque da pesquisa, tal como expresso na questao de partida e nosobjetivos
definidos, e de acordo com o design metodoldgico do estudo de caso.

Na opinido das autoras Ferreira e Lacerda (2017), o diario de bordo pode constituir um
valioso método de coleta de dados, baseado na descricdo comentada de processos, acles e
comportamentos dos sujeitos participantes na pesquisa, incluindo o(a) investigadora.
Normalmente, interliga a analise de acontecimentos, situacdes, contextos e dados. Essa analise,
registada regularmente pelo (a) autor (a), tanto pode ser objetiva, quanto a dados obtidos, como
subjetiva, constante das reflexdes, percecdes e opinides dos sujeitos. A utilizacdo do diario de
bordo em investigacdo-acdo constitui uma estratégia eficaz, pois o(a) investigador(a) pode
registar processos, descobertas, experiéncias, resultados e, baseado nestas informacoes, refletir
sobre a solucdo de problemas educativos a resolver (Idem). E importante que os registos no
diario sejam feitos continuamente, para garantir a atualizacdo pormenorizada da evolucdo do
processo e a contextualizacdo da realidade vivenciada. Os registos podem orientar o(a)

pesquisador(a) na estruturacdo da pesquisa (Oliveira, Gerevini & Strohschoen, 2017).

3.5.3. O inquérito por questionario

Em relacdo ao inquérito por questionario, apesar de ser um método quantitativo de coleta, a
sua utilizacdo € justificada na pesquisa qualitativa, e concretamente no estudo de caso, quando
se verifica um namero elevado de participantes e a opinido de todos 0s sujeitos é importante
para o aprofundamento da analise (Lichtman, 2013; Tuckman, 2005).

Para garantir que as informacdes, obtidas por meio de inquéritos por questionario, sao claras
e fiaveis, de acordo com o contexto estudado, é preciso ter cuidado na formulagdo das questdes
fechadas e abertas, para garantir que tém os mesmos significados para os respondentes e, assim,
ter a certeza de que as suas respostas focam a analise do problema em estudo e acrescentam
valor e fiabilidade a pesquisa (Bell, 2008). A formatacdo deste tipo de inquérito permite o
registo das caracteristicas, que definem o pablico participativo e, assim, torna também possivel

estabelecer relagdes entre a opinido, a agdo e o perfil dos sujeitos, em determinado contexto, no
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que respeita a resolucdo dos problemas previamente definidos (Moresi, 2003; Tuckman, 2005).

Além de permitir abranger muitos participantes, em simultaneo, o inquérito por questionario
abarca, igualmente, objetivos caracteristicos da pesquisa qualitativa, como analisar
comportamentos e situagdes (Coutinho, 2013), concorrendo, por isso, para o0 aprofundamento
do estudo de caso, o que vai ao encontro das nossas op¢oes metodologicas.

O avango das novas tecnologias também representa um factor positivo, para a utilizacdo do
inquérito por questionario, sobretudo em pesquisas educacionais, pela facilidade em abarcar um
largo ndmero de inquiridos online, de uma forma pratica e acessivel, com construcéo estatistica
imediata, incluindo graficos e tabelas.

Este estudo comportou dois inquéritos por questionario, aplicados a estudantes (cf.
Apéndices | e Il), tendo um ponto de partida (pré) e de chegada (pds), que correspondem ao
inicio e final da intervencéo pedagdgica. Enquanto no primeiro inquérito por questionario foram
privilegiadas as questdes fechadas, no segundo predominam as questdes abertas, a fim de
aprofundar o registo das opinides e percecdes dos estudantes participantes, que frequentavam
as disciplinas de Fundamentos da Enfermagem, Saude da Mulher e Saude Coletiva do Curso
Técnico em Enfermagem. A triangulacdo dos dados obtidos, embora de diferente natureza,
numeéricos e descritivos, possibilitou comparar dados e resultados (Lichtman, 2013).

3.6. CONTEXTUALIZACAO DA INSTITUICAO

A instituicdo selecionada para o estudo de caso € um Centro de Educacdo Profissional,
situada no Estado do Maranhdo. Tal instituicdo foi escolhida por oferecer Educacéo de nivel
médio, técnico-profissional, e por ter o objetivo de formar futuros técnicos, nas respetivas areas
de formagdo, tal como é afirmado no Projeto Politico-Pedagogico da instituicdo (CFP, 2014).

O Centro de Formacdo em referéncia é uma instituicdo privada. Segundo a descrigéo, que
consta do Projeto Politico-Pedagogico (CFP, 2014), tem uma estrutura fisica que contempla 21
salas de aula, todas com projetores multimidia fixos, um laboratorio de informéatica com 30
computadores e acesso a internet. Além disso, possui uma biblioteca, que disponibiliza livros,
artigos, revistas e outros documentos, relacionados com os Cursos Técnicos que ministra, para

uma media anual de 1500 alunos que frequentam as instalacGes.
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Quanto aos recursos humanos, e ainda segundo a mesma fonte (Idem), a instituicdo integra
cerca de 120 funcionérios administrativos, 60 docentes dos cursos técnicos e 05 coordenadores,
que orientam e supervisionam 0s processos pedagogicos, relativamente a professores e alunos.

Os projetos pedagdgicos e demais atividades escola-meio-familia, que fazem parte das

praticas da instituicdo, sdo reformulados anualmente, num processo dindmico de gestao
democratica, visando a melhoria da qualidade educativa. O principal documento norteador € o
Projeto Politico Pedagdgico (CFP, 2014), como seré analisado seguidamente.

O Centro de Educacdo Profissional selecionado, situa-se num Estado com fragilidades na
Educacdo Basica, quanto ao abandono e insucesso escolar, o que se reflete no desempenho dos
alunos, que ingressam a Educacdo Profissional, como analisado anteriormente (cf. Cap 1).

Em 2019, segundo a Secretaria de Educacdo do Estado do Maranhdo, o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica, IDEB, da rede estadual, ocupou a 13% posi¢do no
ranking oficial, referente ao ano de 2017, o que representou um avanco, pois, em 2013, sua

posicado era a de 212 na tabela global. O grafico que segue comprova essa evolugdo positiva:

EVOLUGAO DO IDEB =

-@- Estado -@- Meta do estado

Figura 4 - Evolucdo do IDEB no Estado do Maranhéo
Fonte: IDEB/INEP (2017).

Tal situacéo, apesar de apresentar alguma melhoria, quanto a abandono e insucesso escolar,
continua a ser motivo de preocupacédo para as instituicoes de ensino do Estado do Maranhéo,
que procuram alcancar as metas estabelecidas, e garantir a qualidade das aprendizagens dos
estudantes (Maranhdo: IDEB/INEP, 2017).
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3.6.1. Analise documental do Projeto Politico-Pedagodgico do Centro de Formacéao

No Projeto Politico-Pedagogico cruzam-se trés dimensdes, concretamente “o resultado da
discussdo dos educadores sobre as concegdes e propostas que consideram pertinentes
desenvolver, o que acontece de fato no cotidiano do centro de formacéo; e o documento quese
elabora por solicitacdo da Secretaria de Educa¢ao” (Cunha & Ometto, 2013, p. 404). Apesar de
ser um documento orientador e potenciador de a¢des contextualizadas e produzidas a partir da
interacdo dos sujeitos, o Projeto Politico-Pedagdgico, por vezes, € esquecido e ndo passa por
atualizacGes, de acordo com as mudancas e/ ou necessidades pedagdgicas identificadas na rotina
da instituicdo. “A critica (...) aos documentos escolares, dentre eles o PPP, ¢ que sao
documentos “de gaveta”, feitos para cumprir exigéncias de 6rgaos reguladores externos a escola
e que procuram ajustar-se aos discursos em moda sem expressar as especificidades da escola”
(Ibidem). Por isso, segundo os autores, é preciso visualizar este documento como uma pratica
de trabalho coletivo, capaz de conectar as trés dimensdes mencionadas.

No contexto deste estudo, para nortear os processos de ensino aprendizagem,
desenvolvidos pelo Centro de Educagéo Profissional, confirma-se que o principal documento
orientador é o Projeto Politico-Pedagodgico, que contém informacg6es gerais sobre o centro e
sobre as especificidades de cada curso. Na globalidade, no Projeto Politico- Pedagdgico (CFP,
2014), encontram-se definidos a metodologia de ensino e aprendizagem a ser utilizada em sala
de aula, os deveres e direitos dos alunos que frequentam o centro de formacgéo, bem como 0s
objetivos e competéncias propostos para a formacao técnica, de acordo com cada curso. No
geral, a estrutura do Projeto Politico-Pedagdgico sofre alteracdo, de um curso para o outro,
somente no que se refere as competéncias e atividades especificas.

Para compreensdo da estrutura do Projeto Politico-Pedagdgico (CFP, 2014), é analisado,
primeiramente, o indice do mesmo, visto que pode funcionar como indicativo dos rumos
educativos, privilegiados pela institui¢do desde 2017, neste caso referente ao Curso Técnico

em Enfermagem, do qual se apresentam alguns topicos (Idem, p. 4):

“1. Justificativa e Objetivos; (...) ; 2. Requisitos de Acesso ao Curso; 2.1 O Processo de
Acesso ao Curso Técnico em Enfermagem; (...); 3. Perfis dos Técnicos; (...) 3.3 Perfil do
Técnico em Enfermagem; 4. Organizacdo Curricular; 4.1 Metodologia de Ensino; 4.2 Papel
do Professor e do Aluno; 4.3 Contetdos; (...); 4.3.3 Organizacdo curricular do Curso
Técnico em Enfermagem; 5. Ementas Disciplinas — Base tecnoldgica, conteldos e
referéncias; (...) 5.3 Ementas Curso Técnico em Enfermagem 6. Critérios de Avaliacéo da
Aprendizagem; 6.1 Do processo tedrico-prético; 6.2 Do Estagio Supervisionado; 7. Plano
de Estégio; 7.1 Justificativa; 7.1 Objetivos; 7.3 Carga horéria; 7.4 Encaminhamento para o
estagio supervisionado; 7.5 Estratégia de operacionalizacdo do estagio; (...) 10. Emissdo
de Diplomas e Certificados; Referéncias e Anexos.”
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Diante desta estrutura do PPP todas as informacdes sdo relevantes, mas vale destacar
aquelas que visam a atividade pedagogica desta instituicdo, que é oferecer formacao técnica
profissional de qualidade. Em relagdo ao curso em anélise, € referido, como objetivo geral:
“Habilitar o profissional como Técnico em Enfermagem para prestar assisténcia aos
pacientes, garantindo seu bem-estar em todos 0s momentos em que apresentar necessidades
de apoio fisico” (CFP, 2014, p.10).

Dentre os objetivos especificos, enumeram-se:

“l. Formar profissionais que articulem, mobilizem e coloquem em agdo conhecimentos,
valores, atitudes e habilidades, objetivando uma assisténcia segura ao paciente; 2. Preparar um
profissional que valorize o trabalho coletivo e compartilhado, enfatizando o trabalho da equipe
multiprofissional; 3. Qualificar e habilitar profissionais que sejam capazes de desenvolver
servicos humanizados ao paciente” (CFP, 2014, p. 11).

Sobre 0s objetivos descritos, é relevante afirmar que a instituicdo prioriza a formacéo
autébnoma dos alunos, a fim de se tornarem profissionais capazes de interagir em ambientes
diferentes e com situacdes diversas, a partir da integracdo entre ensino, vida, reflexdo e acéo
(Moréan, 2015; 2013). Como mencionado na revisao da literatura, para além da interacdo é
destacada a importancia em relagdo ao trabalho coletivo, conforme afirma Azevedo (2010,
p.14):

“Por iss0, as aprendizagens (escolares e sociais) ndo se traduzem apenas em percursos de
socializacdo e de formacdo para o exercicio da cidadania responsavel, traduzem-se antes e
acima disso em percursos de personalizacéo, construidos na alteridade, itinerarios de irrupgdo
de cada um no confronto livre com os outros.”

No plano do Curso Técnico, Especializacdo em Instrumentacdo Cirdrgica, alguns objetivos
apresentados atestam a procura de formacao contextualizada, que garanta ao profissional uma
formacéo eficaz, para atuagdo no mercado de trabalho.

“1. Prever, solicitar, registrar e avaliar os materiais e equipamentos necessarios arealizacao
do ato cirdrgico, garantindo a seguranca do procedimento cirdrgico e controle
administrativo; 2. Identificar as situacGes-problema que exijam a capacidade de raciocinio
e pensamento critico e comprometimento com o conhecimento técnico e cientifico,
garantindo a resolucdo do problema; 3. Atuar dentro dos limites de sua competéncia
profissional, respeitando os limites e interfaces do contexto multiprofissional em
conformidade com a legislacdo profissional vigente” (CFP, 2014, p. 11).

Ao analisar tais objetivos, é notdrio o cuidado da instituicdo em oferecer uma formacao
ativa, a partir da interacdo dos alunos, para que assim se tornem profissionais criticos e atentos
as inovacoes de sua area e da sociedade, como ¢é reiterado em outros estudos (Libaneo, 2004).

Para tanto, é adotada, como metodologia de ensino a aprendizagem, a
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identificacéo e resolucdo de problemas, partindo da andlise do contexto para o alcance de
solucgdes capazes de os resolver.

“Em sintonia com as transformac6es do mundo do trabalho e com as necessidades do cidadao,
ametodologia a ser adotada para o desenvolvimento das competéncias profissionais do Técnico
em Enfermagem é a metodologia problematizadora, tendo como suporte pedagégico os
principios da interdisciplinaridade, contextualizagdo e problematizacdo, sustentados pelo
respeito, didlogo, sem espago para dicotomias entre sabios e ignorantes” (CFP, 2014, p. 10).

Esta metodologia € apresentada, também, na oferta dos outros cursos, atendendo as
particularidades de cada formacg&o. Ainda atentos a questdo da interacdo e garantia de que 0s
alunos terdo uma aprendizagem significativa, no Projeto Politico-Pedagogico é feitareferéncia
aos conteddos curriculares, numa perspetiva interdisciplinar.

“Os conteudos de ensino devem ser organizados em estudos ou areas interdisciplinares que
melhor abriguem a visdo organica do conhecimento e diadlogo permanente entre as diferentes
areas do saber. A interdisciplinaridade supde um eixo integrado, que pode ser o objeto de

conhecimento, um projeto de investigacéo, ou um plano de intervencdo; dessa forma, o projeto
é interdisciplinar na sua concepgdo, execugdo e avaliagdo” (CFP, 2014, p. 14).

Tal organizagéo interdisciplinar visa promover uma aprendizagem baseada no aprender a
aprender, ou seja, capacitar 0 estudante a estar atento as inovacOes e reciclar os seus
conhecimentos, para que essa atualizacdo possibilite mais qualidade da sua acdo, engquanto
futuro profissional (Vieira & Junior, 2016). Sobretudo, interessa colocar o estudante no centro
do processo de ensino e aprendizagem, de forma a reforcar a sua capacidade de trabalhar
colaborativa e reflexivamente, reforcando a sua participacdo e capacidade critica. Neste
entendimento, incluimos uma citacdo constante dos documentos estruturantes do Centro de
Formagao em analise: “a ideia de que ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, mas criar
possibilidades; ndo ¢ adestrar, mas desenvolver a capacidade de aprender “como um sujeito
critico, epistemologicamente curioso que constrdi o conhecimento do objeto ou participa de sua
construgdo” (Freire, 1997)” (CFP, 2014, p. 11).

Para conduzir este processo autonomo de valorizacdo e interagdo entre estudante e
professor, este precisa compreender o perfil do grupo de estudantes que orienta e estar apto a
desenvolver metodologias eficazes, de acordo com as especificidades de cada curso e do

contexto de atuagdo. Conforme descrito no Projeto Politico-Pedagogico (CFP, 2014, p. 12):

“(...) O aluno e o professor sdo sujeitos do processo ensino-aprendizagem, portanto, o papel
do professor consiste em facilitar este processo, sendo um criador de oportunidades para as
situacOes de ensino-aprendizagem no trabalho, cabendo-lhe a atribuicdo de seleciona-los, tendo
como missao transmitir, mediar e produzir conhecimentos individuais e coletivamente, além
de outros aspetos, no que se refere as formas de convivéncia, respeitando as diferencas e 0s
diversos valores que premiam a comunidade escolar.”
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Esta explicitacdo, constante do Projeto Politico Pedagdgico, reflete um movimento que foi
iniciado neste século, “no Brasil, com o advento das Diretrizes Curriculares Nacionais- DCN
para a graduagdo na area da saude no inicio do século XXI” (Lara et al., 2019, p. 2).

Diante da complexidade e responsabilidade das suas funcGes educativas, o professor deve
aperfeicoar competéncias, que estabelecam uma “relagdo respeitosa de autonomia do aluno que
se educa e lancar-se com ele na interrogacao sobre a realidade; de manifestar sua abertura de
espirito na busca da comprovacdo de hipdteses e na permanente disposicdo de reconhecer e
superar os erros” (CFP, 2014, p. 13). Para tanto, é necessario definir um perfil profissional para
o professor, a melhorar com formacéo, conforme o Projeto Politico-Pedagogico (Ibidem):

“ 1. Uma preocupagdo permanente em promover, nas atividades pedagdgicas,atitudes de
cooperacdo e trabalho em equipe; 2. um constante estimulo ao enriquecimento cultural,
explicitado como apropriagdo de referéncias de significacdo da realidade; 3. uma atitude de
rigor profissional na selecdo de métodos, tecnologias e materiais de apoio a serem utilizados
no desenvolvimento do trabalho docente; 4. uma compreensdo da educacgdo como pratica social

de toda e qualquer atividade pedagdgica; 5. um dominio do conhecimento referente ao campo
educacional, adquirido, sobretudo, pela investigacdo da préatica pedagogica.”

A instituicdo preocupou-se, entdo, em promover formacao continuada, tendo como base da
acdo do professor, em sala de aula, a sua visao e analise do perfil dos alunos e da turma, e as
analises de outros profissionais, que acompanham 0s processos de ensino e aprendizagem,
integrando ainda a opinido dos alunos.

Como mencionado na revisdo da literatura, com 0s avancos sociais, econémicos e
tecnoldgicos atuais, e particularmente a evolu¢do do mercado de trabalho, que atingem,
diretamente, os rumos da formacdo de profissionais, € imprescindivel que o professor esteja
atento e atualizado, pois é o responsavel pela organizacdo, orientacdo e avaliacdo da
aprendizagem, num ensino que se almeja de qualidade e preparacdo para o mercado de trabalho
(Garcia et al., 2018; Perrenoud, 2002; Vieira & Radke, 2019).

Quanto a formacdo docente, e até ao desenvolvimento do Curso de Formagédo Pedagogica,
e respetiva intervencao nas praticas, a analisar no capitulo seguinte, os professores da instituicdo
jatinham recebido formagdes isoladas, sobre relacionamento e conflitos em sala de aula e ainda
quanto & organizacdo do plano de aula. Contudo, ndo havia sido concretizada formacéo sobre
metodologias ativas de aprendizagem e tecnologias educativas.

Este constitui o ponto de partida do estudo de caso.
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3.7. SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa, num total de 100 participantes, incluem 20 docentes, 05
coordenadores pedagodgicos e 75 alunos, selecionados a partir das disciplinas que estavam a ser
lecionadas, a época da concretizacdo da pesquisa, no ano letivo de 2018-20109.

A selecéo das disciplinas e dos professores partiu do seguinte requisito: disciplinas que
apresentavam mais resisténcia e insucesso por parte dos alunos, devido a complexidade dos
conteudos. Assim, os critérios de selecdo considerados foram os resultados quantitativos da
avaliacdo formal, obtidos pelos estudantes, em anos anteriores, o nivel de complexidade da
disciplina, e as perce¢des manifestadas pelos professores, sobre quais as disciplinas em que
experimentavam mais dificuldades, para motivar e empenhar os discentes, no processo de
ensino e aprendizagem. Vale ressaltar que, em relacdo ao segundo critério, a opinido dos
estudantes foi decisiva, pois, durante as reunides preparatorias com a equipe pedagogica, e tal
como registado no Diario de bordo da investigadora, os discentes reportaram dificuldades em
assimilar termos técnicos e procedimentos, essenciais para o exercicio da futura profissao.

A partir destes critérios, as trés disciplinas selecionadas foram: Fundamentos da
Enfermagem, Saude da Mulher e Saude Coletiva.
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CAPITULO 4 — ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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O presente capitulo comeca por apresentar a analise do planejamento da intervencéo
pedagdgica, concretamente de um Curso de Formacéo Pedagdgica para docentes de um Centro
de Formagcé&o Profissional no Brasil.

Seguidamente, procede-se a apresentacdo, analise e discussdo dos resultados, relativos as
percepcOes dos estudantes, recolhidas através da aplicacdo de dois inquéritos por questionario,
no ponto de partida e no ponto de chegada da formacdo e intervencéo pedagdgica. Por ultimo,
foi efetuada a anélise do relatorio final conjunto da professora responséavel pela atividade e
das coordenadoras pedagdgicas, com o contributo do Diario de Bordo da formadora/
investigadora. Na analise e discussdo, houve o cuidado de proceder a triangulacdo de

resultados, apoiada em estudos nacionais e internacionais, referenciados na revisdo teorica.

4.1. O CURSO DE FORMACAO PEDAGOGICA PARA DOCENTES

De acordo com o design da pesquisa, primeiramente foi elaborado o planejamento da
intervencdo pedagdgica, concretamente um Curso de Formacao Pedagdgica para docentes.

A Escola em questdo, conforme referenciado previamente (cf. Cap.1 e Cap. 2), oferece
Educacdo Profissional e tem, dentre muitos desafios, a finalidade de proporcionar um ensino e
aprendizagem de mais qualidade, com o envolvimento e trabalho colaborativo de professores e
estudantes, pelo que a formacdo continuada constitui uma estratégia de aperfeicoamento
profissional docente. Este curso constituiu a primeira formacéo organizada, neste contexto, pela
Escola, em agosto de 2018, tendo como finalidade capacitar os professores para o
desenvolvimento de metodologias ativas nos Cursos Técnicos, e concretamente no Curso de
Técnico em Enfermagem, com observacdo e avaliacdo do efeito de tais metodologias na
aprendizagem dos estudantes.

O Curso foi planejado e orientado pela formadora/investigadora, em parceria com as
coordenadoras pedagogicas da Escola, que exercem fungdes de supervisdo. Juntas, a partir do
diagnostico das praticas existentes, focalizamos a necessidade de capacitar os professores para
a aplicacdo de metodologias ativas, alicercada em estratégias eficazes e problematizadoras, tal
como proposto no Projeto Politico Pedagogico da instituicdo (CFP, 2014), analisado no capitulo
anterior. Para tanto, é preciso garantir que as praticas em sala de aula sejam orientadas pelo
professor, a partir da interagdo e contribuicdo dos estudantes, tendo por base o uso de
metodologias ativas, a fim de aprofundar a capacidade critica e competéncias essenciais a
insercdo do estudante no mercado de trabalho, enquanto futuro profissional.
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O Curso foi organizado com uma carga horaria de 32 horas, articuladas com a rotina dos
professores. Estes foram convocados para participacdo enquanto formandos. No total,
participaram 20 professores do Curso Técnico em Enfermagem, que ministram as seguintes
disciplinas curriculares: Fundamentos da Enfermagem, Satde da Mulher e Saide Coletiva.

A programacdo do Curso contemplou a apresentacdo de Teorias de Aprendizagem e seus
fundamentos e, posteriormente, incluiu a apresentacdo de metodologias e recursos, que
poderiam ser utilizados em sala de aula, a partir da analise do perfil dos estudantes e contelidos
programaticos, como referido no Diario de Bordo da investigadora e formadora (cf. Apéndice
V): “Foi apresentada a ideia principal de cada Teoria de Aprendizagem... Para tanto, a
formadora apresentou metodologias ativas bem como recursos tecnolégicos, aplicativos que
podem ser utilizados em sala de aula, para promover a interacéo dos alunos e auxiliar na
assimilacao de contedos complexos.”

E valido ressaltar que todas as atividades, desenvolvidas durante e apos a realizagio da
Formacao, valorizaram a participacéo, e sobretudo a colaboragéo entre pares dos professores,
para uma aprendizagem significativa e de qualidade.

Para execucdo do programa do Curso, partiu-se de uma perspetiva colaborativa, interligando
a participacdo e o trabalho colaborativo de professores, coordenadoras pedagdgicas e
estudantes, num mesmo proposito de melhoria e qualidade educativas.

A programacdo do Curso foi elaborada tendo em conta o publico-alvo, concretamente
professores bacharéis. Primeiramente, interessava aprofundar e atualizar conhecimentos sobre
Teorias da Aprendizagem e seus processos. Para tanto, foram apresentadas, pelos
coordenadores pedagdgicos e pela formadora/ investigadora, as teorias de Jean Piaget (1998),
Lev Vygostsky (1987), Ausubel (1982). Essas teorias foram analisadas previamente, na reviséo
da literatura (Gomes et al., 2010; Ostermann & Cavalcanti, 2011; Prass, 2012). (cf. Cap. 2).

Detentores das principais informag6es, que fundamentam tais teorias, os professores
trabalharam, colaborativamente, as metodologias a concretizar, considerando os objetivos e
metas a alcancar, em sala de aula, e quais as estratégias, instrumentos e ferramentas a aplicar, a
fim de promover mais motivagao e autonomia dos estudantes na sua aprendizagem.

A partir desta perspetiva, e dentre as estratégias, instrumentos e ferramentas apresentadas,
discutidas e selecionadas, face ao perfil dos estudantes e a indole tedrico-pratica do Curso,
foram selecionados os Mapas Conceituais e aplicativos utilizados para a respetiva producéo,

bem como a elaboragdo de Webquest, e consequente realizacao de trabalhos em grupo, em
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ambientes de aprendizagem online gratuitos. No ponto de partida da formacé&o, foi tido em conta
0 apetrechamento tecnoldgico da Escola e a capacitacdo informatica dos estudantes.

A formacdo e intervencdo em aula, passando por pesquisa, selecdo, planejamento e
concretizacdo, com observacgéo de aulas, privilegiando metodologias ativas e inovadoras, teve
a participacdo colaborativa dos professores e coordenadores pedagdgicos, que ja conheciam,
previamente, o desempenho e as dificuldades dos estudantes. De forma a destacar a importancia
de todo o trabalho em comum, reitera-se que a reflexdo e colaboragdo entre pares é decisiva
para o aperfeicoamento do processo de ensino e aprendizagem e da formacdo profissional
docente (Alarcdo & Canha, 2013; Coimbra et al., 2015; Martins et al., 2015).

A seqguir, apresenta-se o0 cronograma do Curso em anélise, com as etapas e calendarizacéo.

Quadro 1 — Cronograma da intervencao pedagogica

Etapas Atividades a realizar Tempo

e Analise da Educacédo Profissional e dos cursos técnicos
na atualidade e seus maiores desafios.
o Andlise do perfil de profissional solicitado pelo mercado

Preparacio da analise de trabalho e os seus reflexos na Educacdo promovida AQosto
parag NOS cursos técnicos. g

a desenvolver . . 2018
e Definicdo do perfil de estudantes e de docentes dos

cursos técnicos.

o Revisdo da literatura sobre Teorias da Aprendizagem e
metodologias ativas.

e Inicio do trabalho colaborativo, a partir da analise das
Teorias de Aprendizagem, com definigdo e selecdo de
metodologias, estratégias, instrumentos e ferramentas
para aplicacdo na Educacéo Profissional.

Planejamento da e Analise de dificuldades, experienciadas por estudantes e

Formacéo Pedagdgica | professores, ja apresentadas as coordenadoras Sct)efjetﬂwbbr:)o
para uso de pedagogicas em situagdes anteriores, com destaque para 2018
Metodologias Ativas a pesquisa, assimilacdo e uso de conceitos e termos
técnicos, essenciais nessas disciplinas, para o exercicio
da futura profissdo.
e 1° Inquérito por questionario aos estudantes - ponto de
partida.
Implementacéo da . EIaboragéoN dos_ _materiais diNdéticos, / i_ncluindo Novembro
Formacéio Pedagogica apresentacdes a utilizar na formag&o pedagogica, a 2018

partir da colaboragdo das coordenadoras pedagogicas.
e Apresentacdo e andlise de Teorias de Aprendizagem.

e Fundamentacdo do uso de Metodologias Ativas, e
estratégias, instrumentos e ferramentas, com destaque | Novembro
para 0 uso de tecnologias da informacdo e 2018
comunicacao, para alcangar um ensino eaprendizagem
motivador, renovado e significativo.

12 Formagéao
Pedagogica: Teorias
de Aprendizagem
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2% Formacao

e Trabalho colaborativo entre formadora, professores e
coordenadoras pedagogicas.

e Selecdo e adequacdo de metodologias ativas, a serem

Pedagbgica: aplicadas em turmas prgé-definidas, para observagdo em | Novembro
Metodologias ativas sala de aula; aperfeigoamento do desempenho e 2018
desenvolvimento profissional docente, através de
melhoria das préaticas, com reforco de motivacao,
autonomia e envolvimento dos estudantes, no processo
de ensino e aprendizagem.
3% Formagéo e Selegdo de contelidos propostos pelos professores. Novermbro
Pedagogica: selecdo | o Definicao de didaticas a aplicar, com acompanhamento 2018
de contetidos e e observagéo das coordenadoras pedagdgicas.
didéticas
e Selecdo e andlise de metodologias, estratégias,
instrumentos e ferramentas j& aplicados pelos
42 Formacao professores, em sala de aula, com o apoio das
Pedagdgica: coordenadoras pedagogicas.
apresentacéo de e Apresentacdo e discussdo de analises e resultados, | Novembro
resultados, anélise e pelos professores, respeitantes a praticas a melhorar e a 2018
reflexdo pelos praticas inovadoras.
professores e Andlise e reflexdo sobre dificuldades e
potencialidades, identificadas pelos professores, no uso
de tecnologias da informag&o e comunicagéo.
12 Reuni&o com e Definicdo da calendarizagdo do acompanhamento, | Novembro
coordenadoras: observacédo e avaliacdo das préticas pedagdgicas dos | Dezembro
calendarizacéo da professores, nas respetivas turmas, em sala de aula, 2018
observacdo e pelas coordenadoras. Janeiro
avaliacdo das praticas 2019
22 Reunia e Apresentacdo e reflexdo, por parte das coordenadoras,
eunido com « . L
. sobre a observacdo presencial das atividades
coordenadoras: L . Dezembro
~ pedagdgicas, realizadas pelos professores, em aula.
apresentacdo das - . . . 2018
observacdes . Reflexao e avaliagdo do uso dg metodologias ativas e Janeiro
realizadas pelas movado_ras, bem como do impacto da _formagao 2019
coordenadoras proporcionada pelo curso, no processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes.
e Avaliacdo final dos resultados, pelos professores e
estudantes envolvidos no processo, em relacdo as
praticas em sala de aula e ao impacto do curso.
Avaliagao final e e Apresentacdo do relatério elaborado pela professora Janeiro
divulgacgéo dos responsavel pela aplicagédo da Webquest. Fevereiro
resultados e 2° Inquérito por questionario aos estudantes - ponto de 2019

chegada.
e Divulgacdo dos resultados & equipe pedagogica da
instituicdo e a comunidade educativa em geral.

Analisando o quadro anterior, é possivel constatar, na globalidade, um conjunto de etapas

das atividades da intervencao pedagdgica, realizadas no &mbito do Curso de formacéo, que
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atravessam momentos de planejamento, concretizacdo e avaliacdo, tal como registado no Diario
de Bordo da formadora/ investigadora (cf. Apéndice V).

Em primeiro lugar, no que se refere a preparacao e planejamento, que abrangeram as duas
etapas iniciais (cf. Quadro 1), os mesmos foram concretizados em parceria entre professores e
coordenadores pedagogicos, visando empreender processos significativos de aprendizagem. A
partir da reflexdo e andlise prévia, realizadas colaborativamente, sobre as necessidades de
formacéo, pels coordenadores pedagdgicos, foi possivel orientar um plano de concretizacdodo
Curso. Em todas as etapas da intervencao pedagdgica, as decisdes e alteracdes foram efetuadas
em trabalho colaborativo, para mais eficacia da formacéo. Essa constituiu a base da elaboracéo
do cronograma da intervencdo pedagogica do Curso.

Efetivamente, como afirmado na revisdo da literatura, e reiterado por Formosinho, Machado
e Mesquita (2015), importa valorizar a pratica colaborativa. Por isso, 0s autores citados reiteram
a importancia de estrutura organizacional assente em investigacdo, acao e reflexdo, que visa
descentralizar a gestdo pedagdgica e curricular, do centro para as bases, potenciando o
surgimento de comunidades de aprendizagem, aprendentes e reflexivas (Alarcéo, 2010; 2009;
Roldao, 2007a; 2007b), nas instituicdes educativas.

A participacdo ativa e sincrona é possivel ser apercebida nas acdes do cronograma, dado
que evidenciam um trabalho conjunto. Nas reunifes, 0s professores apresentaram as suas
propostas, duvidas e dificuldades, para, em conjunto com a formadora/ investigadora,
selecionarem estratégias, instrumentos e ferramentas de ensino e aprendizagem, pertinentes e
eficazes, tendo por finalidade alcancar mais formacéo e aprendizagem significativa.

Em segundo lugar, e no que concerne a concretizacao, que envolveu todas as etapas, a partir
da “Implementa¢do da Formagao Pedagdgica”, os professores e as coordenadoras pedagogicas
observaram, refletiram e identificaram lacunas e aspetos a melhorar nas praticas pedagdgicas.
Colaborativamente, conseguiram planejar, seguindo metodologias ativas, de forma a beneficiar,
positivamente, a aprendizagem dos estudantes. Além disso, importava suscitar maismotivagao
e autonomia dos professores. A colaboracéo, reflexdo e capacidade critica dos docentes, sobre
a sua propria formacéo profissional, sdo fundamentais para a melhoria do seu desempenho em
sala de aula, orientando os estudantes num processo de conhecimento e desenvolvimento
(Coimbra et al., 2015; Martins et al., 2019). Esta perspetiva da formagéo dos professores, bem
como do planejamento do Curso, vai de encontro as ideias dos investigadores Alarcéo (2010;
2009), Alarcéo e Canha (2013), Pawlas e Oliva (2007), tal como referenciado na revisdo da

literatura, que colocam, em posicgéo central, a reflexdo, colaboracdo e formacdo, para a
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desconstrucdo das praticas tradicionais dos professores. O trabalho entre pares, englobando a
apresentacao, analise e discussdo, em comum, de experiéncias pedagogicas, em relagdo com o
perfil dos estudantes, pode contribuir, decisivamente, para alargar a visao dos docentes e, assim,
aprimorar suas estratégias de ensino e aprendizagem.

Por dltimo, com base na anélise do cronograma, é fundamental aludir a avaliacéo do trabalho
desenvolvido, com destaque para a reflexdo e apreciacdo do percurso efetuado, em trabalho
colaborativo. Relembra-se que, tal como ja foi mencionado, a propoésito da investigacdo ou
pesquisa-acdo, essa reflexdo em conjunto € importante para adequar, ajustar e reformular as
praticas, iniciando novo ciclo de melhoria e aperfeicoamento, essencial para a otimizagédo e
qualidade do processo de ensino e aprendizagem (Hopkins, 2008; Maximo- Esteves, 2008).
Considerando-se a dindmica dos Cursos Técnicos, essa pesquisa-acdo foi programada para
realizacdo em periodos otimizados. Ainda assim, foram necessarios ajustes, uma caracteristica
inerente a um estudo de caso, baseado na pratica de pesquisa-acao.

Em suma, a pesquisa, desenvolvida entre 2018 e 2019, de natureza qualitativa, e
circunscrita a um estudo de caso singular, contou com a participagédo direta de professores e
estudantes de uma turma de Enfermagem, dos Cursos Técnicos da Educacao Profissional, de
uma instituicdo particular. O ponto central do planejamento da intervencdo pedagogica, tal
como faseado no Quadro 1, ancorou num curso de formacgédo para professores, com analise,
selecdo e aplicacdo de metodologias ativas, envolvendo utilizacdo pedagogica de estratégias
e ferramentas didaticas em geral, e tecnoldgicas, em particular. A observacdo de aulas
pretendeu aperfeicoar, por um lado, as competéncias profissionais dos professores e, por
outro lado, a qualidade do ensino e aprendizagem, alicercado no empenho e autonomia dos
estudantes, a frequentar Cursos Técnicos da Educacédo Profissional, neste caso um Curso de

Teécnico em Enfermagem, de um Centro de Formacédo Profissional.

4.2. ANALISE DOS RESULTADOS DOS INQUERITOS AOS ESTUDANTES

Inicia-se a apresentacdo dos dados, sujeitos a tratamento estatistico, e respetiva analise de
resultados, a partir de dois inquéritos por questionario aplicados a estudantes (cf. Apéndices
| e 1), com um ponto de partida (pré) e de chegada (pds), correspondendo ao inicio e final do
curso de formacéo orientada pela formadora/investigadora, tal como consta do cronograma da
intervencdo pedagogica, apresentado e analisado previamente (cf. 4.1.).
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Antes da formacéo pedagdgica, sobre a utilizagdo de metodologias ativas, desenvolvida no
ano letivo de 2018-2019, foi aplicado o primeiro questionario, constituido por questdes
fechadas, dado tratar-se de um primeiro momento, prévio a intervencdo pedagogica. O objetivo
era conhecer o perfil dos estudantes, que frequentam os cursos técnicos da instituicdo, bem
como sua relacdo com as novas tecnologias e respetiva utilizagdo pedagogico-didatica.

Ja no segundo questionario, aplicado no final da formacédo, foram utilizadas questdes
abertas, pois 0s estudantes ja tinham experienciado a intervencdo pedagogica em sala de aula,
pelo que interessava obter opinides fundamentadas. Deste nodo, foi analisada a influéncia do
uso de metodologias ativas, e de novas tecnologias, na aprendizagem dos estudantes e na
interacdo entre professores e estudantes, a frequentar as disciplinas de Fundamentos da
Enfermagem, Saude da Mulher e Saude Coletiva, do Curso Técnico em Enfermagem.

Os dados dos dois inquéritos por questionario, aplicados a um total de 75 estudantes, foram
analisados. Algumas questdes do questionario pré foram comparadas com questdes do
questionario pos (cf. Apéndices I e 11), a fim de fundamentar as alteracdes ocorridas.

Em acréscimo, e como anteriormente explicitado, sera citado, ao longo da analise, o Diario
de Bordo da Diario da formadora/ investigadora (cf. Apéndices V) de modo a enriquecer 0s
dados e confrontar analises, concorrendo para a fiabilidade das mesmas, através do cruzamento
de diversas observacdes e opiniGes. Muito embora a perspetiva critica da investigadora
participante seja, naturalmente, subjetiva (Yin, 2005), a mesma constitui um valioso contributo,

numa abordagem qualitativa, para um olhar multiplo sobre uma realidade educativa complexa.

4.2.1. Analise e discussdo dos resultados no ponto de partida: primeiro

inquérito por questionario aplicado aos estudantes

Inicia-se a apresentacdo, analise e discussdo dos resultados no ponto de partida, que
corresponde ao primeiro questionario aplicado a 75 estudantes, do Curso de Técnico em
Enfermagem, de uma Escola de Educacéo Profissional.

No grafico 1 é possivel constatar que, dos estudantes inquiridos, 25% tem 18 anos. As

percentagens menores apontam para estudantes com idades entre 35 e 38 anos.
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Grafico 1- Idade
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Os dados obtidos sdo coincidentes com as faixas etarias definidas pela Educacdo Bésica e

evidenciam que a grande maioria dos estudantes concluiu o Ensino Médio e, posteriormente,

escolheu o Ensino Médio Técnico, como sequéncia dos seus estudos.

Tal como se pode observar no grafico 2, os estudantes, que responderam aos inquéritos por

questionario, frequentam os turnos da manha e tarde, prevalecendo a frequéncia de 67% neste

turno. Tais dados coincidem com o facto de que a maioria ja terminou o Ensino Médio da

Educacdo Basica, que tem carater obrigatorio.

Graéfico 2- Turnos frequentados
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Ainda quanto aos sujeitos participantes, cerca de 67% dos estudantes ndo possuem

computador em casa, como se observa no grafico 3, o que reforga a limitacdo do acesso as
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atividades com recursos tecnologicos, bem como a possibilidade de expanséo da pesquisa de

informacao, para além da sala de aula.

Gréfico 3- Computador em casa
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Em continuidade, o gréafico 4 focaliza o acesso a Internet por parte dos estudantes.

Grafico 4 — Acesso a Internet

60

50

40

30

20

10

0

m Quantidade

= Porcentagem

Sim
49
65%

I Quantidade

= Porcentagem

26
35%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

Universidade Lusdfona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educacdo e Desporto

7



Soraya Margareth Paiva. Formacao Docente e Uso de Metodologias Ativas num Curso Téchico

em Enfermagem de um Centro de Formacao Profissional no Brasil

Apesar de a maioria ndo possuir computador, observa-se no grafico 4 que 65% dos
estudantes afirma que acede a Internet em casa ou por outro meio. Estes dados evidenciam que
o0 estimulo a pesquisa é favoravel, ja que possuem tal recurso.

Esta afirmacdo pode ser consolidada diante dos registos que compdem o Diério de Bordo
(cf. Apéndice V, p. 3), elaborado pela investigadora, no decurso da pesquisa.

Assim, no que concerne a 12 sessdo registada, foram expostas, pelos professores, as
dificuldades que experienciaram, em especial quanto a suscitar interacdo com o0s estudantes, o
mesmo sucedendo com a utilizagdo de metodologias ativas. Entre as causas apontadas, 0s
docentes referiram, sobretudo, que os estudantes se mantém constantemente conectados aos
seus celulares, por vezes em atividades distantes dos objetivos propostos em sala de aula. Este
desinteresse é preocupante, pelo que foi objeto de reflexdo docente, durante o curso de
formacdo. Como aludido na reviséo da literatura, pelos autores Conte e Martini (2015), € preciso
aplicar estratégias, instrumentos e ferramentas que, efetivamente, motivem e empenhem 0s
estudantes na aprendizagem.

Passando ao gréafico 5, os dados comprovam que 75% dos estudantes participantes
cumpriram a sua trajetoria Escolar na Educacédo Basica, realizada em Escola publica do Estado
do Maranhdo, rede que enfrenta grandes desafios para acompanhar as tendéncias educacionais

atuais, e oferecer aos estudantes uma Educacdo com qualidade.

Gréfico 5 — Trajetdria Escolar
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Como afirmado anteriormente (cf. cap. 3), em 2019 o IDEB da rede estadual ocupou a 132

posicao no ranking oficial, em relagcdo ao ano de 2017. Este dado registou um avango em relagdo
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a 2013, mas, ainda assim, o0 insucesso escolar € uma preocupacéo do Estado do Maranhao, que
procura promover melhorias na aprendizagem dos estudantes (IDEB/ INEP (Maranhdo: Ideb,
2017). Continuando a anélise, e conforme os dados constantes do grafico 6, 45% dos estudantes
tém interesse em ingressar no Ensino Superior e 23% afirmam que ja decidiram pela sequéncia
com formacédo académica; para tanto, € importante que adquiram, na Educacéo Profissional,
formacdo e experiéncia pedagdgica, que lhes proporcionem assimilacdo de conhecimentos,

capacidade critica e mais autonomia.

Grafico 6- Interesse em cursar o Ensino Superior
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Tal como referenciado na revisdo da literatura, a Educacdo Profissional, para além de
constituir uma mais-valia, quanto a aquisicdo de competéncias profissionais de jovens
estudantes para a vida ativa, pode igualmente funcionar como uma etapa de formagéo
intermédia. Deste modo, é possivel a estes estudantes acederem ao Ensino Superior, visto que
0 ensino profissional se encontra integrado no ensino regular, desde a promulgagéo da primeira
Lei de Diretrizes da Educacéo Brasileiria, n® 4.024/1961.

Esta oportunidade de prosseguimento de estudos € encarada, positivamente, pelos jovens
que frequentam cursos profissionais (Kuenzer, 2007), o que vai ao encontro dos resultados
obtidos no estudo de caso.

A analise anterior é sequencialmente comprovada, através dos dados que constam do

grafico 7. Assim, 35% e 32% dos estudantes afirmam que pretendem concretizar cursos de
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capacitacdo e especializacao, de nivel técnico, se preparar para o mercado de trabalho, cursar o

ensino superior e trabalhar, respetivamente.

Gréfico 7- Objetivo apds conclusdo do Curso Técnico
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Por sua vez, o grafico 8 revela que 56% estudantes acedem a Internet, todos os dias.

Gréfico 8 — Frequéncia de acesso a Internet
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Continuando a andlise, a pesquisa e a aprendizagem de contedos curriculares ndo sdo

entendidos pelos estudantes como prioritarios, conforme descrito nos dados do gréafico 9.

Gréafico 9 —Atividades na Internet
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Ao analisar os motivos pelos quais os estudantes utilizam a Internet, verifica-se que 40% a
utilizam para aceder as redes sociais, 9% para pesquisar informacdes para trabalhos Escolares
e, por fim, 4% para leitura de noticias, em jornais e revistas online.

Assim sendo, e antes da aplicacdo de metodologias ativas, decorrentes do curso de
formacdo, constata-se que os estudantes procuram a Internet, motivados por assuntos diversos,
com destaque para as redes sociais e, com frequéncia, apenas usam minimamente as
tecnologias, ao seu dispor, a fim de pesquisar informacdes sobre contetdos curriculares.

Esta evidéncia foi identificada anteriormente a realizacdo da formacao para docentes sobre
metodologias ativas. Conforme apontamentos registados pela investigadora, no Diario de Bordo
(cf. Apéndices V, p. 10), “dentre as principais dificuldades pontuadas pelos (as) estudantes(as),
segundo a professora, estavam o fato de ter de pesquisar materiais referentes ao assunto proposto
e, além disso, interpretar para apresentar o trabalho”.

No gréafico 10, o nimero reduzido de estudantes, que usam a Internet para atividades
Escolares, é comprovado, pois 73 % dos estudantes esperam somente pelo professor para
esclarecer as suas duvidas, quanto a contetudos curriculares, ndo mostrando uma atitude de

empenho e autonomia na pesquisa e concretizacdo das suas tarefas.
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Gréfico 10 — Consulta da Internet para atividades Escolares
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Ainda de acordo com o gréafico 10, somente 19% dos estudantes recorre a Internet para
resolucdo de atividades Escolares e, muitas vezes, este desinteresse é reforcado pela instituicdo
de ensino, que ndo rentabiliza os recursos de que dispde. Tal atitude aponta para uma préatica de
ensino tradicional, em que o professor é o Unico detentor e transmissor de contetdos
programaticos, 0 que constitui uma caracteristica oposta aos objetivos da aplicacdo de
metodologias ativas, conforme analisado na revisdo teorica (cf. cap. 1), e sustentado por Conte
e Martini (2015); Martins et al., 2019).

Conforme apresentado no grafico 11, 44% dos estudantes afirmaram que “as vezes”

utilizam o Laboratério de Informaética da instituicéo.

Gréfico 11 — Frequéncia de utilizacdo do Laboratério de Informatica
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Os resultados comprovam que o estimulo para a pesquisa e realizacdo de atividades
diferenciadas, por exemplo com utilizacdo do Laboratorio de Informatica, existente na
instituicdo, ndo acontece com a devida frequéncia, impedindo que o0 processo de ensino
aprendizagem possa ocorrer de forma mais dindmica, interativa e colaborativa, entre 0s
intervenientes no processo. Sem esquecer que os estudantes, sendo nativos digitais, poderdo
utilizar, com motivacdo e empenho, as novas tecnologias, para fins pedagogicos, se forem
motivados e orientados, eficazmente, pelos professores (Setton, 2015; Vidal & Miguel, 2020).
De acordo com o Diério de Bordo (cf. Apéndice V), os professores, logo na primeira sesséo
da formacdo, demonstraram atitudes que comprovam esta auséncia, em ambientes que
permitem o desenvolvimento de atividades pedagogicas ativas. Com efeito, e segundo registado
pela investigadora, “os professores mostraram-se desconfiados, ao serem colocados diante de
exemplos que testificavam a eficacia de préaticas pedagogicas, desenvolvidas a partir dos
fundamentos de tais teorias de aprendizagem”, com recurso, entre outruas estratégias e
ferramentas, a novas tecnologias (Ibidem).
No grafico 12, o desconhecimento, por parte dos estudantes, sobre outras formas de
aprendizagem, para além do meétodo tradicional, é evidente, pois 64% afirmam que ndo
participaram de atividades na Escola, utilizando recursos tecnoldgicos. Do total de 75

participantes, 16% ndo responderam, por ndo compreenderem o que seriam tais recursos.

Gréfico 12 — Participagdo em atividades com recursos tecnoldgicos
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Desta forma, é possivel afirmar que a aprendizagem, desenvolvida por estes estudantes, ndo
rentabiliza as potencialidades das tecnologias disponibilizadas, paraque 0s mesmos construam

seu conhecimento de forma autbnoma e diferenciada.
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A partir da andlise efetuada, e ao verificar a continuacdo de processos de aprendizagem
tradicionais, é possivel constatar que os estudantes manifestam algumas dificuldades, conforme

se observa no gréafico 13.

Grafico 13 — Dificuldades durante a aprendizagem

Compreender o significado técnico de termose

0,
sua importancia no contetdo estudado. 33%

Fazer a correlacdo do assunto estudado com
outra disciplina quando existe relactes entre as
disciplinas. Ex: correlacionar assuntos de

matematica para realizar calculos de...

13%

Armazenar na memoria termos técnicos

43%
estudados no seu curso

Pesquisar na internet ou livros textos diferentes
daquelesindicados pelo professor que tratam dos
assuntos estudados em sala de aula.

33%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

De acordo com o grafico, 43% dos participantes tém dificuldades em memorizar e assimilar
significativamente termos técnicos, estudados no Curso Técnico, a fim de os utilizar em novas
situacdes. Além destes, 33% apresentam dificuldades em compreender o significado técnico de
termos e a sua importancia no contetdo estudado. Esta mesma percentagem de estudantes
manifesta, ainda, dificuldades em pesquisar, na Internet ou em livros, textos diferentes dos
indicados pelos professores, procurando informacGes que podem auxiliar na compreensao,
aprofundamento e consolidacéo de conteudos.

Deste modo, as situacdes identificadas evidenciam o perfil dos estudantes e metodologia de
ensino aplicada em sala de aula. Os contetdos curriculares sao, usualmente, apresentados por
meio de métodos tradicionais e a postura de autonomia dos estudantes ndo é motivada nem
desenvolvida, a fim de os discentes conseguirem organizar ideias e conhecimentos, a partir de
diversas fontes de conhecimento.

Tal revela um ensino tradicional, centrado no professor e na transmissao passiva do

conhecimento, em oposi¢éo ao uso metodologias ativas (Lara et al., 2019).

84
Universidade Lus6fona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educacdo e Desporto



Soraya Margareth Paiva. Formacao Docente e Uso de Metodologias Ativas num Curso Téchico

em Enfermagem de um Centro de Formacao Profissional no Brasil

4.2.2. Analise e discussao dos resultados no ponto de chegada: segundo

inquérito por questionario aplicado aos estudantes

A seguir, sera concretizada a analise dos dados recolhidos no segundo inquérito por
questionério, tendo em conta a triangulacdo com os dados do primeiro questionario, tal como
apresentado anteriormente.

Apdbs a aplicacdo do primeiro questionario, os estudantes desenvolveram as atividades
propostas pelos professores, em sala de aula, o que possibilitou verificar o reflexo da utilizagéo
de metodologias ativas na formacdo técnica de futuros técnicos em enfermagem.

No final das atividades, e como previsto no cronograma da intervencdo pedagdgica,
analisado no inicio deste capitulo (cf. 4.1), os participantes responderam ao segundo inquérito
por questionario. Como explanado previamente, 0 mesmo foi construido com questdes abertas,
as quais permitiram, aos participantes, expor suas opinides e pontuar fatores positivos e
negativos, devidamente justificados, como sera analisado a seguir.

Assim, na primeira questdo (cf. Apéndice Il), ao serem questionados se indicariam a
utilizacdo de Webquest/ Mapa Conceitual para o desenvolvimento de outras disciplinas, com
as respetivas justificacfes, os estudantes foram unanimes e afirmaram que sim. Segundo as
opinides manifestadas pelos estudantes, a resolucdo de casos propostos em Webquest e a
criacdo de Mapas Conceituais incentivam a pesquisa e promovem, no estudante, mais
curiosidade e a procura de respostas e solucfes para 0s problemas.

Para comprovar tais opinides, incluem-se alguns excertos, escritos pelos estudantes. A fim
de manter o anonimato cientifico, préprio de um estudo cientifico, os estudantes seréo,

doravante, identificados por E (Estudante) e respetivo nimero.

ES5: “Sim, pois, exige muito esfor¢o por parte do aluno e aprendizagem bem profundada.”
E15: “Sim, porque o aluno estuda mais, se esfor¢ca mais além de aprofundar...”

E30: “Sim. Facilita o aprendizado, faria com que os estudantes saissem da zona de conforto...”
E42: “Sim, porque as etapas da webquest mostram onde devemos pesquisar, ndo nos sentimos
perdidos com muita informagdo.”

Comparando com o primeiro inquérito por questionario, a analise destes excertos remete
para os dados do grafico 13. Ao responderem sobre as suas principais dificuldades, durante a
aprendizagem, 33% dos participantes destacaram as pesquisas na internet, ou analisar textos
diferentes daqueles indicados pelo professor, em sala de aula. Ou seja, ndo se sentiam

confortaveis para procurar mais informag&o e novos conceitos, com autonomia.
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A mudanca ocorreu a partir da pratica da metodologia de Webquest e Mapa Conceitual, com
treino em sala de aula sobre a sequéncia légica de informacdes e o0 uso de conectivos, bem como
a correlagcdo entre termos e conceitos. Tal permitiu que os participantes se sentissem mais
seguros, para efetuar pesquisas, em fontes diversas, correlacionadas com o tema do estudo.
Como afirmou E42, “as etapas da webquest mostram onde devemos pesquisar, ndo nos
sentimos perdidos com muita informaco.” E preciso ndo esquecer que transformar informacao
em conhecimento tem, como ponto de partida, as dificuldades manifestadas pelos estudantes, e
confirmadas pelos professores, de como pesquisar, selecionar e organizar corretamente a
informacao (Setton, 2015; Vidal & Miguel, 2020).

Outra andlise possivel, a partir dos relatos, remete para o grafico 10, analisado
anteriormente. Neste, os dados demonstram que 73% dos estudantes recorriam ao professor,
para resolucdo de atividades escolares, e apenas 19% utilizavam os recursos disponiveis na
internet, 0 que comprova, hovamente, a dependéncia da orientacdo docente, e a passividade e
lacunas de muitos estudantes, quanto a organizacao e elaboragéo de contetdos.

Em contraste, algumas das opiniGes dos docentes, registadas nesta primeira questdo do
segundo inquérito por questionario, confirmam que, a partir das atividades desenvolvidas, a

postura de muitos estudantes mudou, conforme os relatos abaixo:

E54: “Sim, porque na disciplina, que tem muito conteddo para pouco tempo, a Webquest
ajudou a estudar mais em casa, através de pesquisas na internet e artigos disponibilizados pelo
professor.”

E38: “Sim, porque é uma forma de desafio para o aluno trabalhar dessa forma e causa
curiosidade para pesquisar sobre o assunto proposto e outros temas. Até promovi discusses
em sala de aula, ao perguntar para o professor sobre o que li nas pesquisas.”

Um dado a reter é que cerca de 30% dos estudantes afirmou que as atividades propostas
também seriam interessantes, para o desenvolvimento de outras disciplinas, pois “sai um pouco
da rotina (...) em sala de aula” (E31). Os excertos a seguir apresentam a ideia geral dos

estudantes:

E31: “Sim, pois ¢ uma forma diferente de aprendizado e sai um pouco da rotina, que € s6 em
sala de aula.”

E19: “Sim, pois acredito que a possibilidade de criar mapas conceituais para assuntos é muito
mais pratico num processo de revisdo. E ainda néo precisamos ficar sempre naquelas praticas
repetitivas de perguntas e respostas em sala de aula para reviséo ou avalia¢o.”

E9: “Sim, pois apresentou uma forma diferente de avaliar o aluno e nos da a oportunidade de
apresentar nosso conhecimento de diversas formas.”

A partir da andlise, é possivel afirmar que, mesmo diante de grandes exigéncias, quanto a

pesquisa, interpretacdo e organizacédo de ideias, 0s estudantes se mostraram motivados em
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participar, observar e refletir sobre os resultados de sua producéo auténoma. E possivel observar
mudanca de paradigma, com o processo de ensino e aprendizagem a passar a ter como centro o
estudante, e ja ndo o professor.

Na sequéncia do segundo inquérito por questionario, a segunda questdo focalizava se foi
mais atrativo apreender contetdos por meio da resolucdo da Webqguest/ Mapa Conceitual, no
laboratdrio de informatica ou em sala de aula, com as respetivas justificacdes. Do total de
estudantes, 45% responderam que preferem realizar as atividades em sala de aula, conforme os

excertos abaixo, que ilustram as opinides desta percentagem:

E60: “Ainda prefiro as aulas em sala, porém concordo em o professor estimular os grupos a
fazerem mapas conceituais, 8 medida que o contetido ¢ dado.”

E35: “Para mim, na sala de aula € mais interessante, mas gostei bastante da webquest, porque
tem bastante informacao sobre a disciplina e nos ajudou muito.”

E22: “Sim, na sala de aula, porque eu aprendo mais ouvindo do que pesquisando na internet;
eu sd faco o uso quando recebo o enderego certo para pesquisar.”

E24: “Prefiro estudar somente com aquilo que ¢é apresentado pelo professor no material

(apostila ou slides); se tem muita informac&o ndo sei organizar para estudar. No laborat6rio me
sinto muito solto e ai ndo sei 0 que pesquisar.”

A partir destes excertos € possivel perceber que a maior resisténcia dos estudantes ndo é,
simplesmente, o fato de assistir a uma aula no ambiente diferente da sala de aula tradicional,
mas o desafio de ter que organizar a pesquisa e a ordem das informacdes, para elaboracdo do
conhecimento sistematico. Contudo, a maioria dos estudantes, num total de 55%, ainda que
com as limitaces iniciais, conseguiram identificar as vantagens de uma aprendizagem,
conduzida a partir de a¢es autbnomas e orientadas. Dentre as respostas que testificam essa

analise positiva, destacam-se as seguintes:

E14: “Foi mais atrativo aprender o contetido no laboratdrio, pois melhora na aprendizagem,
porque envolve muita pesquisa e gera mais conhecimento.”

E12: “Foram mais atrativos ¢ dindmicos, consequentemente influenciaram mais no nosso
aprendizado do que as aulas em sala.”

E18: “Foi mais atrativo aprender o contetdo no laboratério pois melhora na aprendizagem
porque envolve muita pesquisa e gera mais conhecimento.”

E44: “Sim porque podemos desenvolver o contetido de outra forma, o que fez com que
tivéssemos uma melhor comunicagdo entre n6s, € um melhor aprendizado.”

Algumas opinides manifestadas pelos estudantes, como por exemplo a registada por E44,
anteriormente, reforcam as respostas da terceira questao deste questionario. Nesta questédo, 0s
estudantes foram indagados se a realizacdo da tarefa Webquest/ Mapa Conceitual contribuiu

para a aprendizagem, com as respetivas justificagdes. Assim, 55% dos estudantes respondeu
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“Sim” e 45% respondeu “Nao”. Apos responder a tal questionamento, os estudantes deveriam
enumerar motivos que justificassem suas respostas.

Quanto as respostas de “Sim”, incluem-se alguns exemplos:

E29: “Sim, eu tive mais vontade de pesquisar sobre assuntos relacionados ao que estava
estudando.”

E23: “Sim, me dediquei mais para ler sobre o assunto estudado.”

E17: “Sim, pois com as informag¢des apresentadas na webquest, eu li sobre o que ndo conhecia
e isto despertou minha curiosidade para novas pesquisas.”

E27: “Sim, a partir das pesquisas feitas por meio da webquest, todos os grupos ensinaram um
pouco da rotina hospitalar e cuidados com os pacientes e deu para entender tudo.”

E26: “Sim, porque quando estamos em sala de aula ndo conseguimos pegar 100% e com o
mapa se faz o resumo e conseguimos aprender o conteudo.”

E incluem-se, ainda, alguns exemplos relativos a respostas de “Nao”:

E27: “Acho que ndo. Exige muito tempo de pesquisa, prefiro guardar o contetdo para a prova
e depois revejo na pratica.”

E39: “Nao pois s6 aprendo se o professor escrever e depois explicar o contetido, ndo gosto de
pesquisar.”

E48: “Prefiro o trabalho individual apenas com os materiais oferecidos pelo professor.”

A partir das opinides manifestadas pelos estudantes é possivel afirmar que a pesquisa,
promovida pela atividade Webquest, combinada com a elaboracdo do mapa conceitual,
contribuiu para que os discentes assimilassem os contetdos curriculares, com mais empenho e
autonomia (respostas “Sim’’), embora ainda prevaleca a postura de buscar somente no professor
e nos materiais fornecidos por ele a fonte para a aprendizagem (respostas “N&o”).

Na globalidade, a mudanga foi positiva, como confirmado pela maioria dos estudantes,
relativamente ao uso educativo de estratégias e ferramentas tecnoldgicas. Tal refletiu-se na
capacidade de os estudantes assimilarem conhecimentos, refletirem e discutirem entre pares e
aplicarem, posteriormente, os conteudos assimilados. Essa socializacdo entre pares possibilitou
o reforgo e consolidagdo dos conhecimentos e tornou o aprender uma atividade natural e
gratificante.

Além disso, 0s mapas conceituais auxiliaram na superacdo de uma das grandes dificuldades
identificadas pelos estudantes, concretamente a selecdo e organizacdo das informagdes, com

identificacdo das ideias principais e secundarias, conforme os relatos que se seguem:

E33: “Sim, porque comecei a identificar ideias principais e o que realmente precisava
estudar.”

E24: “Sim, pois ainda utilizava como recurso de revisdo o resumo, hoje prefiro fazer mapas
coloridos e que me tragam o essencial para retomar minha memdria acerca do tema.”

E41: “Sim. Um mapa conceitual bem feito com figuras e palavras-chaves costuma chamar
bastante atencdo e acaba fixando determinadas coisas mais facilmente.”
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E16: Sim, é bem mais facil conseguir memorizar, aprender, porque em mapa ou webquest
estdo bem mais resumidos e facil de fixar na memoria os contetidos.”

Apbs expor os beneficios de realizar as atividades propostas, os estudantes
enumeraram quais foram suas principais dificuldades, conforme o questionamento da

gquarta questao.

E32: “Entender determinados assuntos, que estavam abordados nos artigos, citados pela
professora na sala.”
E3: “Ler e acessar.”

A dificuldade de compreensdo da leitura, dado tratar-se de artigos cientificos, como
mencionado por E32, “Entender determinados assuntos, que estavam abordados nos artigos”,
ou por E3, em “Ler e acessar”, pode ser ultrapassada com pesquisa em outros materiais,
indicados pelo professor no conteddo da Webquest. Por ser uma metodologia ativa, permite a
introducdo de videos ou outros materiais interativos, que promovem, no estudante, a curiosidade
e vontade de continuar a aprofundar suas pesquisas. Por isso, esta dificuldade inicial pode ser
ultrapassada, gradualmente, ao longo da realizacdo da atividade.

A complexidade do processo de pesquisa de informacao, leitura, selecdo e escrita, que ja
havia sido pontuada pelos estudantes em outras situacdes, e afirmada por coordenadores que
acompanharam o projeto desde o inicio, também foi minimizada por estratégias e ferramentas
adequadas. Com efeito, a maioria destes estudantes ndo possuiam, no ponto de partida,
autonomia para pesquisar e ampliar as suas fontes de informacdo, nem para passarem da
informacdo ao conhecimento. Como tal, a utilizacdo de metodologias ativas, entre as quais a
estratégia da aplicacdo da Webquest, constituiram uma mais-valia, como afirmado por todos o0s
participantes. Deste modo, foi possivel iniciar, entdo, o processo de auto-gerenciamento, no
decurso do qual o estudante comeca a pesquisar por conteidos, conceitos ou palavras-chave e,
gradativamente, ja tem iniciativa para procurar para além do que foi proposto pelo professor e,
posteriormente, utilizar a informacéo adquirida, para construir o seu conhecimento cientifico
na area da Saude, em Enfermagem.

Outro ponto importante, que foi destacado nas respostas ainda a quarta questdo, e que
merece ser refletido e analisado, é o facto de os estudantes terem afirmado que a realizacéo de
tais atividades promoveu uma maior interacao entre os membros do grupo e, desta forma, todos
exerceram a pratica de ouvir, respeitar e, assim, alcancar objetivos comuns, que visam 0
aperfeicoamento profissional, relativamente a Enfermagem.

Os relatos a seguir comprovam o refor¢o das relagdes interpessoais:
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E35: “Encontrar em acordo com o grupo o assunto principal a ser abordado e apresentado,
identificar opcdes e saber optar pelos melhores procedimentos, condutas enquanto
profissional.”

E28: “Como era um trabalho com muitas informagdes, tivemos que aprender a ouvir um ao
outro e juntos produzir de forma que todos fossem contemplados com suas opinides.”

E10: “Até nossas discussdes durante a resolucdo das atividades ficaram mais interessantes,
tinhamos o que falar, ndo ficamos restritos ao que foi apresentado em slides.”

E71: “Acho que agora compreendi o que ¢ fazer um trabalho em grupo, sem ter que ficar
dividindo as falas na hora de apresentar. Todos tinhamos muito o que falar, porque cada um
pesquisou em fonte diferente, além daquelas propostas pela professora.”

Diante destes relatos, € possivel concluir que o uso de metodologias ativas, para o estudo de
conteudos cientificos extensos e complexos, como acontece na &rea da Saude, é muito positivo,
pois a pesquisa de informacado e a conjugacao com a apresentacao e discussdo, em trabalho de
grupo, de estudos de casos clinicos e outras estratégias, auxiliam o estudante, por um lado, a
assimilar contetidos teéricos complexos e a correlacionar com as préticas, e por outro lado, a
saber trabalhar em grupo, duas competéncias necessarias para o futuro exercicio profissional
dos estudantes, que participaram no estudo de caso.

Para finalizar este segundo questionario, os estudantes responderam a quinta questdo, em
que foram indagados sobre o que mais gostaram, ao realizar a atividade Webquest/ Mapa
Conceitual, com as respetivas justificacdes.

A seguir, transcrevem-se mais algumas opinides dos estudantes:

E68: “Além de me sentir mais a vontade para debater porque li muitas informagdes, foi
interessante perceber como as habilidades de colegas poderiam contribuir para minha
aprendizagem, por exemplo os mapas que foram elaborados com desenhos muito
interessantes.”

E30: “A forma como foi proposto o problema na Webquest e os materiais que tinhamos que
ler eram todos relacionados. A cada resposta j& tinhamos curiosidade para descobrir o proximo
passo e assim concluir a pesquisa.”

E11:* Durante os estudos e pesquisas em grupo, a sensagdo era a de que eu estava num
momento livre apenas trocando ideias, ndo percebi a pressdo de ter que decorar, pelo contrario,
aprendia e colaborava com meus colegas.”

E novamente o trabalho em equipe foi valorizado, para além da vantagem em conseguir
selecionar e assimilar informacao pertinente e fundamentada, uma vez que a expanséo de fontes
permite aprofundar a pesquisa cientifica, na area da Saude, e reforcar contetdos que agregam
aqueles apresentados pelo professor, em sala de aula.

Triangulando a analise efetuada com os registos do Diario de Bordo (cf. Apéndice V),
confirma-se que, globalmente, houve um aperfeicoamento muito positivo das competéncias e
capacidades dos estudantes, concretamente quanto a pesquisa, leitura, sele¢do, organizacéo e

estruturacdo escrita da nova informacéo, na passagem da informagéo para conhecimento
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cientifico, na area da Saude. No que concerne a estes estudantes, futuros profissionais, técnicos
em Enfermagem, trata-se de competéncias fundamentais para o exercicio da sua futura
profissdo, que alguns estudantes ainda ndo aprofundaram, dai as dificuldades diagnosticadas
pelos professores, e manifestadas pelos discentes, mais no ponto de partida, € menos no ponto
de chegada, o que confirma a importancia do curso de formacéo para professores, realizado pela

investigadora, em conjunto com as coordenadoras pedagogicas.

4.3. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS NO PONTO DE CHEGADA:
RELATORIO DA PROFESSORA E DAS COORDENADORAS PEDAGOGICAS

Assim como os estudantes responderam aos questionarios para expor suas opinides sobre a
realizacdo das atividades propostas, a professora responsavel pela execu¢do bem como as
coordenadoras pedagdgicas que acompanham o projeto, desde as analises iniciais, apresentaram
suas reflexdes fundamentadas e apontaram os efeitos nas préaticas pedagdgicas, visando o
desenvolvimento dos estudantes, quanto a construcao do seu conhecimento cientifico.

A andlise foi concretizada a partir de um relatério conjunto, elaborado a partir de questdes
que presidiram a observacao em contexto de sala de aula, previamente definidas e acordadas
neste processo de supervisdo:

e Por parte da professora observada: “O comportamento dos estudantes em sala de
aula melhorou? Houve mais participacdo e interesse em aprender novos
conhecimentos? Os estudantes procuraram identificar a teoria nas préaticas
apresentadas? Foi possivel alcancar os objetivos propostos no plano de aula? A
informacdo pesquisada e selecionada era pertinente ou verificou-se acumulo de
informacdes, apresentadas pelos estudantes, o que tornou as aulas sobrecarregadas
de informacéo e mais tumultuadas? Qual é a apreciacdo global da intervencdo em
sala de aula?” (cf. Apéndice II1).

e Por parte das coordenadoras pedagogicas: “O plano de aula da professora
apresentava objetivos claros e possiveis de serem alcancados? As aulas promoviam
a interagcdo entre os estudantes ou eram aulas cansativas em que 0s estudantes

ficaram isolados a pesquisar nos computadores? O desempenho
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quantitativo dos estudantes melhorou, em relacdo a outras disciplinas? Qual é a
apreciagdo global da intervengdo em sala de aula?” (cf. Apéndice IV).

A partir destas questbes, formuladas e selecionadas em conjunto, estes sujeitos
participantes do estudo apresentaram as suas reflexdes e opinides, que juntamente com 0S
relatos dos estudantes permitem uma analise mais pormenorizada dos resultados alcangados.
Para iniciar a analise do Relatorio, por parte da professora, esta afirmou anteriormente que
tinha dificuldades em manter a atencdo dos estudantes em sala de aula; por vezes era
interrompida com conversas paralelas ou mesmo utilizacdo de teleméveis pelos estudantes,
pelo que as aulas eram mais tumultuadas.

Esta afirmacdo também foi pontuada por outros professores, logo nos primeiros encontros
de formacdo, conforme relato da formadora e investigadora, em seu Diario de Bordo (cf.
Apéndice V, p. 1): “A investigadora observou que, a cada informagéo e exemplo exposto, 0s
professores faziam comentarios de que em sala de aula, com estudantes jovens era dificil
manter a integracdo dos mesmos e a utilizagéo de tais metodologias propostas.” Com efeito, a
formadora e investigadora observou que, a cada informacdo e exemplo de novas
metodologias, estratégias e ferramentas, alguns professores faziam comentéarios de que em
sala de aula, com estudantes jovens, era dificil manter a motivacédo, integracdo e o empenho
dos mesmos e a utilizacdo das metodologias propostas.

Neste Relatério, a professora afirmou que a participacdo dos estudantes melhorou
gradativamente, com a utilizacdo de metodologias ativas e as estratégias e ferramentas
selecionadas, ao ponto de ja ndo haver tantas conversas paralelas como antes da realizacdo do
curso de formacdo docente.

Ainda segundo a professora, a participacao dos estudantes traduziu-se por uma colaboracéo
positiva, quanto ao desenvolvimento dos conteldos curriculares, pois as pesquisas que 0S
discentes traziam, para a sala de aula, contribuiam para o surgimento de dividas e concretizacdo
de reflexdes e discussdes fundamentadas. Assim, suas aulas se tornaram mais atrativas, pois 0s
estudantes deixaram de ser meros ouvintes, para serem coadjuvantes. Nos excertos que se

seguem sdo testemunhadas essas ideias:

P: “Eu ja ndo era mais o centro da sala de aula, a cada discussdo ou informacéo nova eu
tinha a colaboracdo de um(a) estudante(a), que demonstrava o prazer em falar e
demonstrar que aprendeu algo, além daquilo que até 0 momento tinha exposto.”

P: “Devido a grande complexidade de alguns assuntos, era dificil correlacionar a teoria com
a prética a partir da leitura de artigos (...) ao passo que apresentava as etapas da webquest
o0s(as) estudantes conseguiam identificar, nas figuras, exemplos, e assim compreendiam
como realizar as agdes na atividade profissional.”
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Quanto ao planejamento da aula, a professora refletiu e considerou que seus planos de aulas
ndo foram executados exatamente como programados inicialmente. Devido a participacao ativa
dos estudantes, a docente precisava, a cada dia, alterar e adequar, para adaptar e incluir os
questionamentos e curiosidades dos estudantes, o que tornou o estudo dos conteudos mais
completo e sobretudo interativo. Este interesse em diversificar as didaticas e sequéncia dos
conteudos foi observado pela formadora e investigadora em seu Diério de Bordo (cf. Apéndice
V, p.3): “Um grupo de professores solicitou que “lhes fossem apresentadas algumas didaticas,
para que pudessem utilizar, e ainda os auxiliar a identificar o melhor momento e contetdo a
ser explorado, a partir de tais recursos didaticos”.

Esta observacdo também foi pontuada pelas coordenadoras pedagdgicas que
acompanharam o projeto, conforme os excertos citados no Diério de Bordo da formadora e
investigadora (cf. Apéndice V, p.5):

Coord: “Para abordar tal assunto, o professor, inicialmente, apresentou o conteldo por meio
de slides. De seguida, foi proposto que os alunos realizassem mapas conceituais, a partir da
assimilacdo individual e, posteriormente, em trabalho entre pares. Cada aluno(a)/par utilizou
0S recursos, que considerou mais adequados, para a sua apresentagdo; alguns utilizaram
somente palavras, outros imagens, e ainda recortes de revistas, para elaboragdo dos mapas. No
decorrer da tarefa, os alunos mostraram-se entusiasmados e empenhados.
Coord: “O professor afirmou ser “esta disciplina um desafio para ministrar, por tratar-se de
conteudos muito tedricos, o que dificulta a assimilagdo e participa¢do dos alunos”. Sendo
assim, com o uso dos jogos, a aula ficou mais dindmica e a aprendizagem tornou-se um
processo compartilhado, entre alunos e professores.
Segundo as coordenadoras, os planos de aula, elaborados pelos professores, geralmente
sdo compostos por objetivos como apresentar, compreender, observar. Estes verbos
caracterizam, tal como referenciado pelas coordenadoras, e a partir de observacdes em sala
de aula, atitudes que conduziam os estudantes a se deterem as informacdes repassadas pelas
professoras, num ensino tradicional, no qual os estudantes apenas tém uma atitude passiva.
A partir da aplicagdo da Webquest e elaboracéo dos mapas conceituais, 0s objetivos
passaram a demonstrar a perspetiva e acdo realizada pelos estudantes, no sentido de
procurar por informacdes, além das primarias, apenas recebidas dos docentes, em sala de
aula, sem qualquer esforco ou contributo dos estudantes.

O mais significativo é que, dentre 0s objetivos novos, introduzidos nos planos das aulas, foi
possivel confirmar a inclusdo de verbos de acdo, que remetem diretamente para o envolvimento
dos estudantes no seu processo de aprendizagem, tais como: “analisar”, “identificar”,
“problematizar”, entre outros.

Por isso, no respetivo Relatorio, as coordenadoras pedagogicas (Coord.) afirmam que:
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Coord1: “Os alunos, ao ler os textos e identificar as principais informac@es, para elaboracéo
dos mapas, conseguiram apreender os termos técnicos e seus significados, quanto ao processo
estudado. Constatou, também, que os mapas elaborados tinham perfis diferentes, devido a
assimilacdo individual de cada aluno e que este material, posteriormente, poderia ser utilizado
para novos estudos, pois 0s(as) alunos(as) poderiam trocar 0s seus mapas conceituais, para
analise e reforco da aprendizagem, sem a necessidade de voltar a leitura de longos textos.
Coord4: “Para concretizar uma das atividades, os (as) alunos(as) esbogaram desenhos, que
definiam periodos do dia, e, em acréscimo, identificaram recipientes de armazenamento, para
a medicacdo dos

idosos. Sendo assim, tais imagens auxiliam os utentes a identificar qual o medicamento a ser
tomado, no horario determinado.”

Coord2: “A realizagdo destas atividades despertou o interesse dos alunos por outros conteidos
programaticos, “o que ocasionou a descoberta de varias habilidades entre os participantes e,
além disso, eles estabeleciam relagcbes do conteldo estudado com outras disciplinas e
discussdes debatidas anteriormente”.

Neste sentido, e tal como consta do Relatorio, as coordenadoras consideraram que 0S
planos de aula, e respetiva concretizacéo, refletida e fundamentada, atingiram um bom nivel,
garantindo a formacéo de profissionais criticos e detentores de conhecimento.

Deste modo, é possivel concluir que o uso dos Mapas Conceituais possibilitou avaliar a
assimilacdo das informacdes e ainda auxiliar os estudantes a organizarem seus conhecimentos,
tal como referenciado na revisdo da literatura (Tavares, 2007). Tal organizacdo € importante e
valida diante de aprendizagens realizadas por meio da Webquest, a qual facilita a pesquisa na
internet, para que o estudante possa selecionar informacéo pertinente e utilizar, essa mesma
informacao, para aplicar a novas situac@es e resolver problemas (Nascimento et al., 2014).

No que concerne aos professores, entre o inicio do Curso e a conclusdo, e enquanto
participantes e agentes da sua prépria formacdo continuada e entre pares, refletiram sobre as
suas praticas, narraram, partilharam e comentaram experiéncias de praticas a melhorar e de boas
praticas pedagdgicas, em sala de aula. Em todo este processo é de referir a agdo fundamental
das coordenadoras pedagdgicas, porquanto a observacdo de aulas se revelou crucial para uma
reflexdo fundamentada, antes, durante e apds o agir pedagdgico, ndo apenas no que se refere a
acdo do professor, mas também quanto a motivacao, participacdo e evolucéo dos estudantes.

A importancia da observagdo de aulas, entre pares e com supervisores, neste caso as
coordenadoras pedagdgicas, confirmada no estudo, esta de acordo com estudos realizados em
supervisao, referenciados na revisdo da literatura ( Alarcdo & Rold&o, 2010; Alarcdo & Tavares,
2010; Alarcdo & Canha, 2013), visando um novo profissionalismo docente (Mesquita,
Formosinho & Machado, 2015).

A capacidade de reflexdo dos docentes sobre a agdo, possibilitou, numa perspetiva de
pesquisa-acao construtiva, empenharem-se num processo comum de aperfeicoamento tedrico e

pratico. Assim, foi possivel diagnosticarem o seu agir pedagogico, e selecionarem metodologias
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ativas, com estratégias, instrumentos e ferramentas, que potenciaram a renovacéo das praticas,
trazendo os estudantes para o centro do processo da sua propria aprendizagem e autonomia.
Nesse entendimento, também os professores empreenderam, similarmente aos estudantes, um
caminho de desenvolvimento pessoal e profissional, ao refletirem sobre as préticas, e
atualizarem e aperfeicoarem a sua acdo pedagdgica em sala de aula, de acordo com o

preconizado pelos especialistas (Alarcdo, 2009; 2000; Alarcdo & Canha, 2013; Alarcdo &
Roldao, 2010; Martins et al., 2019).
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CONSIDERACOES FINAIS

“As instituicdes educacionais atentas as mudancas escolhem fundamentalmente
dois caminhos, umas mais suaves — mudancas progressivas — e outro mais amplo,
com mudangas profundas. No caminho mais suave, elas mantém o modelo
curricular predominante — disciplinar - mas priorizam o envolvimento maior do
aluno, com metodologias ativas como o ensino por projetos, de forma mais
interdisciplinar, o ensino hibrido ou blended e a sala de aula invertida.”

Morén (2015, p.17)

Atualmente, vivemos num mundo globalizado, cientifica e tecnologicamente em
permanente atualizacdo, transformacéo e inovagdo. Em todo o mundo, e em consequéncia da
pandemia do COVID-19, este € um momento de mudanca educacional e de mais investimento
nas tecnologias, nomeadamente quanto a Educacdo Profissional (Mundy & Hares, 2020;
UNESCO/ IESALC 2020). Por isso, € necessario que as instituicdes de ensino reformulem suas
metodologias e préticas, a fim de oferecerem, aos estudantes que as frequentam, uma formacéo
substantiva, fundamentada e critica. Mais do que transferir conhecimentos, é crucial que as
instituicGes educativas orientem o estudante, para que este consiga, a partir de suas curiosidades
e davidas, pesquisar, conhecer, refletir, apreciar criticamente e organizar suas ideias, para a
construcdo ativa do seu conhecimento (Moran, 2015; 2013; Vale et al., 2021).

A orientacdo do percurso formativo do estudante é funcdo do professor que, combinando
seus conhecimentos tedricos e préaticos, se torna um facilitador e mediador do processo de
ensino e aprendizagem, em estreita colaboracdo com os discentes. Para tanto, é imperativo o
uso de metodologias e estratégias ativas, que considerem o estudante no cerne da sua formacéo
académica e profissional, promovendo um desenvolvimento autbnomo e participado. Este é um
caminho assente na pesquisa, atualizacdo e reflexdo sobre as praticas, e no saber e saber-fazer
dos professores, capaz de contribuir para o aprofundamento progressivo de competéncias e
capacidades de docentes e discentes (Alarcdo & Canha, 2013; Lara et al., 2019).

Mais do que nunca, face a situacdo pandémica que o mundo atravessa, desde 2020, é
essencial formar profissionais de Salde, capazes de atuarem em situacdes de imensa exigéncia,
mudanca e incerteza. Efetivamente, muitos dos estudantes do Curso Técnico em Enfermagem
ja foram, ou serdo colocados, na linha da frente do combate a pandemia do COVID-19, que
assola a globalidade do planeta e que, um ano e meio apds o seu inicio, ainda se encontra longe
de estar debelada no Brasil e no Mundo, segundo os relatorios da Organizagdo Mundial de
Saude (OECD, 2020; WHO, 2020).
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Resultados do estudo empirico

No gue concerne a pesquisa, trata-se de um estudo de caso, com predominio de abordagem
qualitativa e envolvendo pesquisa-acao (Lichtman, 2013; Bogdan & Biklen, 2013; Yin, 2005).
O estudo apresenta, enquanto sujeitos da pesquisa, professores e estudantes de um Centro de
Formagdo Profissional (CFP), do Curso Técnico em Enfermagem, especificamente das
disciplinas Fundamentos da Enfermagem, Saude da Mulher e Saude Coletiva.

Recorda-se a pergunta de partida, que direcionou a investigacéo:

e De que modo a formacao de professores, sobre 0 uso de metodologias ativas, pode
contribuir para a mudanca e inovacdo das praticas e o reforco de um ensino e
aprendizagem centrado nos estudantes, de um Curso Técnico em Enfermagem, numa
instituicdo de Educacdo Profissional da cidade de S&o Luis do Maranh&o (Brasil)?

Relembra-se, igualmente, o objetivo geral do estudo:

e Analisar o impacto da formacao de professores, sobre 0 uso de metodologias ativas,
concretamente Mapas Conceituais e Webquest, para a mudanca e inovagao das praticas
e o reforco da aprendizagem e desenvolvimento de professores e estudantes de um Curso
Técnico em Enfermagem, numa instituicdo de Educacdo Profissional da cidade de S&o
Luis do Maranhdo (Brasil).

A fim de responder a questdo de partida formulada, e cumprindo o objetivo geral e os
objetivos especificos definidos, foi planificado e concretizado um percurso investigativo,
considerando o diario de bordo produzido pela investigadora participante, bem como o inquérito
por questionario aplicado aos estudantes da disciplina Fundamentos da Enfermagem e o
relatorio da professora responsavel e coordenadoras pedagogicas. Tendo em conta o contexto,
uma vez que é essencial num estudo de caso (Coutinho, 2013; Stake, 2009), concretamente um
Centro de Formacdo Profissional (CFP), que oferta cursos técnicos da area da salde,
sintetizamos, de seguida, os resultados e consequentes conclusdes, a partir da fundamentagéo
do cumprimento dos objetivos delineados.

No que concerne ao objetivo especifico “promover um Curso de Formagio Pedagdgica
para professores, partindo da andlise das teorias da aprendizagem para o uso de
metodologias ativas em sala de aula”, 0 mesmo foi cumprido, pois os professores participaram
ativamente da formacao e aplicaram metodologias, estratégias e conhecimentos, adquiridos na
formacéo, nas praticas em sala de aula, conforme descrito no diério de bordo da investigadora,

partindo das observacdes das aulas dos professores participantes.
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E certo que, no inicio, os professores demonstraram alguma resisténcia, afirmando que as
praticas pedagogicas ndo contribuiam para reduzir a dispersdo e falta de colaboracdo dos
estudantes, quanto a sua aprendizagem. Em acréscimo, a maioria referenciou o déficit em sua
formacéo continua docente, evidenciando consciencializa¢do do imperativo do seu reforco.

Passando ao objetivo seguinte, “verificar as mudancas das praticas pedagogicas dos
professores e seus impactos na gestao da sala de aula”, constata-se, pela triangulacéo das
respostas dos estudantes aos inquéritos por questionario e a andlise da professora e das
coordenadoras pedagdgicas, que as praticas dos professores mudaram, a partir da formacao
continuada, com efeitos muito positivos na motivacdo, curiosidade e empenho dos estudantes,
em sala de aula. Segundo dados coletados, por meio dos instrumentos referenciados, o uso de
metodologias ativas e a interagdo permanente, entre professor e estudante, contribuiram para a
colaboracéo e assimilacdo de conteldos programaticos, antes considerados muito complexos
pelos estudantes. Ao longo da formacéo, os professores participantes aplicaram, apresentaram e
refletiram sobre a renovacdo das metodologias, com utilizagdo de estratégias pedagdgicas que
contribuiram para o desempenho docente em sala de aula e 0 aumento da participacao ativa, por
parte dos estudantes, no processo de ensino e aprendizagem.

E notério, no relato dos estudantes, o uso motivador de metodologias ativas, como Mapas
Conceituais e Webquest, com reforco de pesquisas na internet, o que influenciou o
comportamento dos discentes e induziu uma colaboracdo mutua, com professor e estudantes a
aprenderem juntos. Desta maneira, foi possivel constatar que a relacdo entre professores e
estudantes mudou, com os discentes a revelarem-se mais dispostos a participar e colaborar,
abandonando atitudes anteriores, de passividade e desinteresse.

Quanto ao objetivo “analisar as competéncias desenvolvidas pelos estudantes, a partir
das préticas pedagogicas utilizadas pelos professores, incluindo Mapas Conceituais e
Webquest”, € possivel constatar, pela triangulacdo de resultados, que os estudantes
desenvolveram suas competéncias, durante a resolucéo de atividades propostas. Confrontando
0 ponto e partida e o ponto de chegada, e de acordo com o primeiro questionario, a grande
maioria dos estudantes ndo tinha a pratica de utilizar a internet, para a realizacao de atividades
escolares, limitando-se as informagdes transmitidas, em aula, pelo professor, num ensino
tradicional expositivo. Analisando as respostas ao segundo questionario, aplicado aos
estudantes, confirmou-se que as préaticas pedagdgicas, efetivamente, mudaram de paradigma,

pois a maioria dos discentes afirma que acessou artigos cientificos, em sites para pesquisa, e
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considera que adquiriu competéncias, numa experiéncia motivadora, sentindo-se mais
envolvidos e preparados, para construir a sua propria aprendizagem.

Além desta mudanca, outro resultado, que reforca a aquisicdo e aprofundamento de
competéncias, recai nas respostas ao primeiro questionario, pois grande parte dos estudantes
afirmou que tinha dificuldades em assimilar e utilizar termos técnicos, em novas situacoes. Esta
dificuldade foi superada, no ponto de chegada, conforme as respostas obtidas, através da
elaboracdo de Mapas Conceituais e da Webquest, o que potenciou novas formas de interligar
conceitos e compreender processos e, assim, assimilar, relacionar e aplicar termos técnicos,
antes considerados demasiado complexos. Relembra-se que a aquisicdo e/ ou aperfeicoamento
de competéncias linguisticas, com dominio de um glossario cientifico, inerente a especificidade
terminoldgica da Salde, € essencial para a formacgéo do futuro profissional.

No que respeita ao uUltimo objetivo especifico, “relacionar a motivacio, adesio e
satisfacdo manifestada pelos estudantes com a aplicacdo pelos professores de metodologias
ativas em sala de aula” constatou-se, através das respostas ao segundo questionario, que a
maioria dos estudantes aderiu a renovacgdo das praticas em sala de aula, sentindo-se motivado
ao realizar as atividades propostas pela professora. Segundo os resultados e registos analisados,
a mudanca na rotina, da sala de aula tradicional, despertou o interesse em participar em
guestionamentos, analises, apresentacfes e discussdes, quanto aos conteudos curriculares e,
assim, a aprendizagem ocorreu colaborativamente, com o docente e entre pares, em discussao
e trabalho com os outros participantes. Por isso, outra conclusdo a ser destacada € o reforco da
satisfacdo, no decurso das atividades letivas, com muitos estudantes a valorizarem as préaticas, no
gue concerne a troca de ideias entre colegas, considerando que esse dialogo proporcionou mais
conhecimento cientifico e promoveu a harmonia, nas interacfes anteriormente consideradas
distantes e/ ou inexistentes.

Globalmente, no que respeita ao objetivo geral da pesquisa, comprovou-se que 0 uso de
metodologias ativas em sala de aula, para desenvolvimento de contetdos teorico-praticos em
Cursos técnicos, neste caso na area da Saude, pode beneficiar a aprendizagem dos estudantes.
Essa mudanca possibilitou a melhoria da qualidade do processo de ensino e aprendizagem, e
potenciou o desenvolvimento de competéncias essenciais, para uma formagdo fundamentada,
critica e continua, visando a integracao dos estudantes no mercado de trabalho.

Em conjunto, professores, coordenadores, estudantes e pesquisadora refletiram,
identificaram e analisaram problemas, condicionalismos e vantagens, que o0 uso de

metodologias ativas pode potenciar nas aulas. Desta forma, a investigacdo-acéo partiu da
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observacao e reflexdo colaborativa sobre as praticas e a analise conduziu a sucessivas avaliacdes
e reformulac@es (Afonso, 2005; Machado, 2014; Martins et al., 2019). Com base neste processo,
é fundamental ancorar a Educacdo profissional na relacdo entre a teoria e a prética,
perspetivando a integracdo profissional dos estudantes no mercado de trabalho.

Muito embora a época da realizacdo desde Curso (2018-19), ainda a pandemia do COVID-
19 fosse um cenario inexistente, o tempo de emergéncia sanitaria e de urgéncia de uma
Educacdo de qualidade para todos, que se vive, desde o inicio de 2020, a escala global (Mundy
& Hares, 2020), veio confirmar a importancia da qualidade da formacdo de Técnicos em
Enfermagem. Os profissionais de Saude foram os primeiros a ser convocados para a linha da
frente, nos cuidados de salde comuns e nas urgéncias, em medicina intensivista. No Brasil, que
continua a somar, desde 2020 e em 2021, elevados totais diarios de infetados e 6bitos, causados
pelo virus COVID-19, com escassez de meios humanos e materiais, a formacéo de qualidade,
dos profissionais de Saude, inicial e/ou continuada, pode fazer a diferenca entre a cura e a
doenca, a vida e a morte (OECD, 2020; WHO, 2020).

Limitacdes do estudo e perspetivas futuras

Tratando-se de um estudo caso (Yin, 2005), ndo é possivel a generalizacdo a outros
contextos. Tal como explicitado anteriormente (cf. Cap.3), este estudo incide num fenémeno
ou caso Unico, concretamente no contexto de um Centro de Formacéo Profissional CFP).

N&o obstante este condicionalismo, e atendendo a que os resultados do estudo serdo
apresentados para analise e reflexdo na instituicdo analisada, poderdo os mesmos, futuramente,
contribuir para uma melhoria das praticas pedagogicas, e consequente desenvolvimento do
profissionalismo de professores e coordenadores pedagdgicos, potenciando o aperfeicoamento
do processo de ensino e aprendizagem dos estudantes do Curso Técnico de Enfermagem e, por
transposicao, de outros Cursos Técnicos.

Adicionalmente, podera ser levado a efeito, no futuro, um estudo sobre o prosseguimento
de estudos e/ou formacéo profissional dos jovens, que fizeram parte deste estudo de caso, de
modo a analisar se as competéncias adquiridas continuaram a contribuir para o seu processo de
formacdo. Da mesma forma, poderdo ser realizadas analises, para comparacdo entre oS
resultados alcancados na pesquisa, com os de estudantes que ndo participaram do estudo, e cujos
professores ndo realizaram o Curso de Formagé&o, a fim de verificar o impacto das praticas nos

resultados dos dois grupos de estudantes.
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Hé& ainda a referir que, quanto a investigadora, este estudo de caso possibilitou analisar e
refletir sobre a importéancia de oferecer formacéo continuada, para professores que possuem o
conhecimento técnico, mas precisam de aperfeicoar o dominio didatico-pedagdgico, sobretudo
quanto ao uso de ferramentas tecnoldgicas, no processo de ensino e aprendizagem,
privilegiando a motivacdo, participacdo e colaboracdo de docentes e discentes.

Por ultimo, e de acordo com a evolucdo das politicas publicas, e consequentes diretrizes
pedagogico-didaticas, tanto no Brasil como internacionalmente, é preciso ter em conta 0s
contextos em que decorre a aprendizagem, bem como as transformacgdes sociais, culturais,
cientificas e econdmicas, que rapidamente se cruzam, a nivel local e global. Retomando as
primeiras linhas destas consideracdes finais, relembra-se a situacdo pandémica que persiste no
Brasil e no Mundo, desde 2020. Seja no ensino e formagao presencial, seja em ensino remoto,
a distancia ou misto, ao sabor dos confinamentos sucessivos, provocados pela pandemia,
persiste a importancia de um ensino e aprendizagem centralizado no estudante, que interliga a
formacéo profissional do docente e do discente. Com mais acuidade ainda, porquanto o estudo
de caso se centra em cursos na area da Saude (Celuppi et al., 2021). Consequentemente, e tendo
em conta o estudo que se conclui, reitera-se que os Cursos Técnicos, para facilitarem a formacéo
profissional e a futura integracdo dos jovens ao mercado de trabalho, devem privilegiar uma
formacdo contextualizada, pratica, reflexiva e critica, pelo que os professores precisam de
promover praticas, que permitam a participacdo do estudante como sujeito ativo e construtor
critico de sua aprendizagem (Martins et al., 2019).

Concluindo, fica a certeza de que o discente ou o formando, estudante ou professor, seja
qual for o seu nivel de ensino e aprendizagem, s6 aprende e se desenvolve, como pessoa,
profissional e cidaddo, se entre pares, colaborativamente, assumir a construcdo das suas

aprendizagens, ao longo da vida, em contextos de grande incerteza e rapida mudanca.
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Apéndice | — Primeiro Inquérito por Questionario aos Estudantes — Ponto de Partida

Agradeco a colaboragdo para responder a este inquérito por questionario, que se integra no
trabalho de investigacdo intitulado “Formagdo Docente e Uso de Metodologias Ativas num Curso
Técnico em Enfermagem de um Centro de Formagao Profissional no Brasil”, realizado por
Milena Santos, no &mbito do Mestrado em Ciéncias da Educacdo, da Universidade Luséfona do
Porto. O inquérito é andnimo e as suas respostas sao confidenciais, podendo desistir de participar
a qualquer momento . Muito obrigada.

1. Qual o turno em que estuda:

I:I Manh3a I:I Noite
|:| Tarde Integral
[ ]

N

. Qual é sua idade?

[ ] 16 [ 1w []1s

. Possui computador em casa?
] sm [ o
4. Possui internet em casa ou acede por outro meio? Se ndo for em casa, indique o meio.

[ ] sim [ ] Nio.

w

Percurso Escolar e Ensino e Aprendizagem

=

Até hoje sua trajetoria escolar aconteceu em:

2.\VVocé tem interesse em cursar 0 Ensino Superior ao concluir o Ensino Médio Técnico?

|:| Nenhum interesse |:| Grande interesse

I:I Pouco interesse Definido que vou cursar

[ ]
I:I Médio interesse

2. Apos concluir o Ensino Médio Técnico, qual é o seu principal objetivo?

I:I Procurar um emprego e comecar a trabalhar

|:| Cursar o ensino superior e trabalhar

I:I Fazer cursos de capacitacao e especializacdo, nivel técnico, e se preparar para o120
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mercado de trabalho

Ainda ndo decidiu
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Relac¢ao com a Informétia/ Tecnologias

1. Qual é a frequéncia com que vocé utiliza a Internet?

|:| Sempre (todos o0s dias)

|:| Com bastante frequéncia (em média, 5 vezes por
I:I Com frequéncia razoavel (em média, 3 vezes por semana)

|:| Com pouca frequéncia ( em média, 1 vez por

Raramente (em média, 1 vez por més)

2. O que vocé costuma fazer ao acessar a Internet? (Assinale uma ou mais opgdes).

|:| Acessar redes sociais

I:I Enviar emails

|:| Participar de foruns de discusséo

I:I Navegar por sites de seu interessesemana)

Ler noticias

Conversar com pessoas (mensagens instantaneas)

Pesquisar informagdes para realizacdo de trabalhos escolares

Assistir a videos ou ouvir muscas

Participar de jogos online

3. Durante a resolugdo de suas atividades escolares, ao surgirem davidas, qual sua primeira
opc¢ao de consulta?

I:I Professor
I:l Livros Didaticos

I:I rinternet
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4.Com que frequéncia o laboratério de informéatica da escola é utilizado?

I:I Nunca

I:I Quase nunca
|:| As vezes
I:I Frequentemente

|:| Sempre

5. Vocé ja participou de alguma atividade na escola que utilizou recursos tecnoldgicos
para facilitar a aprendizagem?

[ ] sim ] Mo
6. Na sua aprendizagem assinale as opg¢des nas quais vocé tem maior dificuldade.

Armazenar na memoria termos técnicos estudados no curso

Pesquisar na internet ou livros textos diferentes daqueles indicados pelo
professor que tratam dos assuntos estudados em sala de aula.

Fazer a correlagdo do assunto estudado em uma disciplina com conteudo(s) de
outra disciplina.

0o

Compreender o significado técnico de termos e sua importancia no contetdo
estudado.
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Apéndice I1- Segundo Inquérito por Questionario aos Estudantes — Ponto de Chegada

WEBQUEST e MAPA CONCEITUAL

Agradeco a colaboragdo para responder ao segundo inquérito por questionario, no ponto de
chegada, que se integra no trabalho de investigacdo intitulado “Formagdo Docente e Uso de
Metodologias Ativas nhum Curso Técnico em Enfermagem de um Centro de Formacao
Profissional no Brasil”, realizado por Milena Santos, no ambito do Mestrado em Ciéncias da
Educacéo, da Universidade Lus6fona do Porto. O inquérito € an6nimo e as suas respostas sao
confidenciais, podendo desistir de participar a qualquer momento. Muito obrigada.

Por favor responda, de forma completa e detalhada, as questdes abertas sobre a
WEBQUEST e 0 Mapa Conceitual

1. A WebQuest/Mapa conceitual pode ser utilizada em todas as disciplinas. Vocé acabou de
resolver um caso da disciplina de Fundamentos de Enfermagem. Indicaria a metodologia para
os professores das outras disciplinas? Por qué?

2. Para vocé foi mais atrativo aprender o contetdo da disciplina resolvendo a WebQuest/Mapa
conceitual no laboratério de informatica ou as aulas em sala de aula sdo mais atrativas? Por
qué?

3. Considera que a realizagdo da tarefa da WebQuest/Mapa conceitual contribuiu para a sua
aprendizagem? Aponte os motivos, de acordo com a sua opiniao.

4. ldentifique as maiores dificuldades que teve ao resolver a WebQuest/Mapa conceitual.
Justifique sua resposta.

5. ldentifique o que mais gostou de fazer durante a resolucéo e producdo da WebQuest/Mapa
conceitual. Justifique a sua resposta.
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Apéndices 111 e IV - RELATORIO DA PROFESSORA E DAS COORDENADORAS
PEDAGOGICAS

Agradeco a participacdo e colaboracdo nesta pesquisa, que se integra num trabalho de
investigacao intitulado “Formacdo Docente e Uso de Metodologias Ativas num Curso Técnico
em Enfermagem de um Centro de Formagdo Profissional no Brasil”, realizado por Milena
Santos, no ambito da dissertacdo do Mestrado em Ciéncias da Educacdo, da Universidade
Luso6fona do Porto. A participagdo é andnima e as suas respostas sdo confidenciais, podendo
desistir de participar a qualquer momento. Por favor, elabore o seu Relatério, tendo em conta as
guestdes abaixo formuladas. Muito obrigada.

Apéndice 111
Estimada Professora,

Na elaboragéo do Relatorio, no &mbito do Curso de Formagao Pedagogica para Docentes,
com observacao de aulas, por favor tenha em conta as questfes que se seguem:

1. O comportamento dos estudantes em sala de aula melhorou? Houve mais participacéo e
interesse em aprender novos conhecimentos? Explicite.

2. Os estudantes procuraram identificar a teoria nas préaticas apresentadas? Como?

1. De que forma foi possivel alcangar os objetivos propostos no plano de aula? Descreva
a interligagdo entre a defini¢do de objetivos e as préaticas.

3. Ainformacéo, pesquisada e selecionada, era pertinente ou verificou-se acimulo de
informacdes ndo pertinentes, apresentadas pelos estudantes? Explicite.

4. Qual é a apreciacao global da intervencdo em sala de aula? Justifique.

Apéndice IV
Estimadas Coordenadoras Pedagdgicas,

Na elaboragéo do Relatorio, no ambito do Curso de Formagao Pedagogica para Docentes,
com observacéao de aulas, por favor tenha em conta as questdes que se seguem:
1. O plano de aula da professora apresentava objetivos claros e possiveis de serem
alcancados? Descreva a interligacdo entre a defini¢do de objetivos e as préticas.
2. Asaulas promoviam a interagdo entre os estudantes ou eram aulas cansativas em que 0s
estudantes ficaram isolados a pesquisar nos computadores? Explicite.
3. O desempenho dos estudantes melhorou a disciplina? Justifique.

4. Qual é a apreciacgdo global da intervengdo em sala de aula? Justifique.
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Apéndice V

Andlise das sessdes de formacao e reunides registadas no Diario de Bordo

No Diério de Bordo foram registadas as atividades de formacao continuada, realizadas pela
investigadora e formadora, em uma instituicdo de Educacdo Profissional da cidade de Séo Luis
do Maranhdo, Brasil. O publico alvo foram 30 professores de Cursos Técnicos, das areas de
Enfermagem, Nutricdo, Estética e Radiologia. Os registos referem-se a Formacdo Continuada,
proposta para o publico supracitado, com a carga horaria de 16h presenciais, para além dos
registos de observacdo, igualmente com 16h, destinados a realizacdo de atividades em sala de
aula, totalizando 32h de atividades. A carga horaria de 12h, para a Formagdo Continuada, foi
dividida em trés encontros de 4h, cumprindo a calendarizacdo de 15/11/2019, 19/11/2019,
20/11/2019 e 28/11/2019. Por sua vez, as observacdes totalizaram 16h.

12 sessdo de Formacao Continuada

A primeira sesséo efetuou-se com um total de 28 professores e auséncia de 02, tendoincidido
nas Teorias de Aprendizagem desenvolvidas por Jean Piaget (1896- 1980), Vygostsky (1896-
1934) e Ausubel (1918- 2008). Apo6s a apresentacao e discussdo de cada teoria, através de oficinas,
os professores desenvolveram, em grupos, atividades com orientagdo da formadora, de aplica¢do
pratica, para futura utilizacdo em sala de aula, visando uma aprendizagem significativa. As
atividades propostas incluiram mapa conceitual (manual e por meio de aplicativos), parddia,
webquest e jogos didaticos. Apds a realizagdo das atividades propostas, cada grupo apresentou o

trabalho elaborado e fez consideragdes sobre a contribui¢do para sua atuagdo, em sala de aula.

Analisando os registos do Diario de Bordo da 12 sessdo de formacao, constata-se que 0s
professores, inicialmente, apresentaram alguma resisténcia, quanto ao conhecimento de diferentes
Teorias da Aprendizagem, atitude j& prevista nos estudos de Perrenoud (2002). Efetivamente, e
tal como se encontra registado no Diério de Bordo, a cada informag&o e exemplo, os professores
faziam comentarios de que, em sala de aula, com alunos jovens, era dificil manter a motivacgdo e
concentragdo dos mesmos. Globalmente, os professores mostraram-se desconfiados, através de
atitudes e alguns comentarios do tipo “fiz sempre assim em sala de aula e funciona”, “ha anos
que pratico desta forma e é eficaz”, ao serem colocados diante de exemplos, que comprovam a
eficacia de praticas pedagdgicas, desenvolvidas a partir dos fundamentos de tais Teorias de

aprendizagem.
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N&o obstante esta resisténcia inicial, ap6s a producdo dos trabalhos, houve professores que se
mostraram-se mais recetivos. Deste modo, alguns afirmaram conseguir identificar os objetivos de
cada atividade, e respetiva contribuigcdo, para um ensino e aprendizagem centrado nos alunos, e
ndo no professor. E de referir que alguns professores explicitaram que “ja realizavam tais
atividades em sala de aula”, contudo ndo conheciam os fundamentos e quais 0s objetivos que
poderiam ser alcancados, quanto ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos (Pawlas &
Oliva, 2007).

22 sessdo de Formacéo Continuada

A segunda sessdo contou com um total de 25 professores e 05 coordenadoras pedagdgicas
que durante o projeto iriam acompanhar a atuagdo dos professores em sala de aula, observar o
reflexo dos resultados destas atividades na aprendizagem dos alunos e ainda promover um suporte
organizacional necessario no desenvolvimento de projetos (Formosinho & Machado, 2008).

Para tanto, os planos de aula, elaborados pelos professores, seriam observados, bem
como algumas aulas, configurando um processo de supervisao, em trabalho colaborativo entre
supervisor e supervisionado, com reflexdo antes, durante e apds a acdo. Concomitantemente, foi
selecionada uma professora, para desenvolver uma atividade especifica em uma turma, e, a partir
de tal ac&o, estabelecer o comparativo entre aulas ministradas, com o uso de metodologias ativas
e outras tradicionais. A escolha da professora e da disciplina partiu teve por finalidade avaliar
uma disciplina considerada complexa pelos estudantes e importante para a formacéao da pratica
do Técnico em Enfermagem, um dos principais cursos oferecidos pela instituicéo.

Analisando os registos do Diario de Bordo da 22 sessdo de formacdo, é possivel
constatar que, na sequéncia da resisténcia ja apresentada na 12 sessao, alguns professores, com
perfis tradicionais, ainda se revelaram resistentes as inovagdes. Contudo, foi nitido o interesse em
conhecer mais sobre metodologias e recursos didaticos, que poderiam utilizar em sala de aula,
para diversificar, aprofundar e inovar o processo de ensino aprendizagem. Um grupo de
professores solicitou que “lhes fossem apresentadas algumas didaticas, para que pudessem
utilizar, e ainda os auxiliar a identificar o melhor momento e contetdo a ser explorado, a partir

de tais recursos didaticos”.

Diante de tal solicitagdo, uma nova sessdo foi agendada pela formadora, focalizada na
apresentacao de metodologias que poderiam ser utilizadas. J& com a participacdo dos professores,
foi realizada uma selecdo inicial de recursos, que poderiam ser utilizados, face ao perfil dos cursos
ministrados e tendo também em conta a competéncia pedagdgica dos professores, que

frequentavam a formacgao. Constatou-se que cerca de 75% dos professores, presentes nesta sesséo,
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mostraram-se interessados e dispostos a colaborar e realizar as atividades pedagdgicas, de acordo

com os contelidos tedrico-praticos sob sua responsabilidade.

3% sessdo de Formacéo Continuada

Na terceira sessdo, a partir de solicitacdo, feita por alguns professores na sessdo anterior, a
formadora iniciou a apresentacao de algumas atividades, que poderiam ser desenvolvidas em sala
de aula, e que configuram metodologias ativas. Para tanto, foram apresentadas algumas
atividades, com os respetivos aplicativos, que podem ser utilizados (quando for o caso). Apds a
apresentacdo, os professores foram divididos em grupos, definidos de acordo com as respetivas
areas de atuacdo (areas similares), para que pudessem pontuar os principais conteddos, nas
disciplinas de sua responsabilidade, e selecionar quais as atividades que poderiam ser
desenvolvidas. O material com a relacdo de contetdos, pontuados pelos professores, orientou a
observacao das coordenadoras pedagogicas em sala de aula, ou seja, funcionaram como tépicos
da lista de verificacdo presencial, em situacdo de aula.

Analisando os registos do Diario de Bordo da 3?2 sessao de formagao, constata-se que 0s
professores evidenciam mais interesse e motivacdo, procurando inovar as suas praticas
pedagogicas. Comegaram a verbalizar alguns comentarios construtivos, concretamente sugestoes,
reflexdes e apreciagdes criticas, do género “vou aplicar na minha turma, é uma estratégia que
pode resultar na minha turma”, o que revela uma evolucéo positiva, em relacdo as manifestacdes
iniciais de “fiz sempre assim em sala de aula e funciona”. Nota-se um refor¢o positivo de uma
supervisdo colaborativa, que tanto impulsiona o desenvolvimento profissional do professor,
guanto as aprendizagens dos alunos, em sala de aula.

Desta forma, a interagdo entre formadora/ investigadora e coordenadoras pedagogicas
(coadjuvantes nesta formagao) tornou-se, no decurso das sessfes de formagdo, uma relagdo de
comunidade de aprendizagem; efetivamente, as coordenadoras pedagogicas deixaram de
desempenhar o papel de meras vigilantes, para, juntamente com os professores, discutirem sobre
as melhores praticas, a partir de cada perfil (disciplina e alunos/ turma); alguns professores ja
sairam desta sessdo com uma programacdo de atividades, a serem desenvolvidas a partir da

orientacdo das coordenadoras.

42 sessdo de Formacéo Continuada

Na quarta sesséo, foi realizada a apresentacdo de alguns trabalhos, selecionados previamente
pelas coordenadoras pedagdgicas. A apresentacdo foi realizada pelos professores, que
conduziram as atividades em sala de aula. Nesta oportunidade, relataram os desafios que
enfrentaram, e acrescentaram as suas reflexdes sobre as acGes realizadas e os resultados obtidos
pelos seus alunos, recolhidos a partir de diferentes instrumentos e tarefas, numa perspetiva de

avaliacdo formativa.
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Apoés a apresentagdo dos trabalhos, deu-se inicio as reuniGes com as coordenadoras
pedagdagicas, para informacéo, analise e reflexdo conjunta, quanto as observagdes obtidas, a partir
do acompanhamento dos professores participantes na formagéo, em contexto da sala de aula de

cada um.

12 Reunido com as coordenadoras pedagogicas e professora responsavel pela aplicacdo da
Webquest

Apbs a realizacdo da formacdo e apresentacdo das atividades, a formadora/ investigadora
reuniu-se com as coordenadoras pedagoégicas, a fim de proceder a selecdo das datas e
disciplinas/ professores, a acompanhar durante a realiza¢do das atividades, definidas na penultima
sessdo. Para acompanhamento das atividades em sala de aula, o instrumento selecionado para
registo e verificacdo foi a ficha de acompanhamento ja utilizada para efeitos de observacéo e
analise pedagdgica, por parte das coordenadoras; contudo, e no que concerne a realizacdo da
Webquest, bem como a apresentagdo dos trabalhos, ficou decidido que as mesmas seriam
acompanhadas e supervisionadas pela formadora/ investigadora, juntamente com a professora
responsavel pela disciplina.

Analisando a 1? reunido, constata-se que as coordenadoras pedagdgicas se mostraram
bastante motivadas para supervisionar, colaborativa e construtivamente, os professores(as) na

aplicacgdo e orientacdo das atividades.

22 Reunido com as coordenadoras pedagdgicas e professora responsavel pela aplicacdo da
Webquest

As disciplinas acompanhadas pelas coordenadoras foram as seguintes: Microbiologia, Satde
da Mulher, Saude do Idoso e Fundamentos de Enfermagem.

Durante a observacéo de aulas da disciplina de Microbiologia, a coordenadoraexplicitou
que a estratégia selecionada foi a realizacdo de jogos didaticos, para auxiliar a assimilagdo de
nomes técnicos e na relacdo destes com processos do organismo humano. Segundo a
coordenadora pedagogica, “os alunos participaram ativamente na aula, e, de uma forma
entusiasmada, interagiam entre pares, estabelecendo atitudes de apoio (tipo tutorial), para que
aqueles estudantes, com mais dificuldades, assimilassem novos conhecimentos e cumprissem
tarefas e procedimentos especificos ”.

As formas utilizadas, pelos grupos, para a realizacdo dos jogos, variaram entre uso de
imagens, palavras e até mesmo aplicagdo de parddias. A coordenadora ainda relatou o
testemunho do professor, que afirmou ser “esta disciplina um desafio para ministrar, por tratar-

se de conteuidos muito tedricos, o que dificulta a assimilacdo e participagdo dos alunos”. Sendo
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assim, com o uso dos jogos, a aula ficou mais dinédmica e a aprendizagem tornou-se um processo
compartilhado, entre alunos e professores.

Na observacgéo de aulas da disciplina Saude da Mulher, o contetdo abordado focava o
sistema reprodutor feminino. Para abordar tal assunto, o professor, inicialmente, apresentou o
conteido por meio de slides. De seguida, foi proposto que os alunos realizassem mapas
conceituais, a partir da assimilacdo individual e, posteriormente, em trabalho entre pares. Cada
aluno(a)/par utilizou os recursos, que considerou mais adequados, para a sua apresentacao; alguns
utilizaram somente palavras, outros imagens, e ainda recortes de revistas, para elaboracdo dos
mapas. No decorrer da tarefa, os alunos mostraram-se entusiasmados e empenhados.

A coordenadora pedagogica, responsavel pela observagdo, mencionou que os alunos, ao
ler os textos e identificar as principais informacdes, para elaboragdo dos mapas, conseguiram
apreender os termos técnicos e seus significados, quanto ao processo estudado. Constatou,
também, que os mapas elaborados tinham perfis diferentes, devido a assimilacdo individual de
cada aluno e que este material, posteriormente, poderia ser utilizado para novos estudos, pois
os(as) alunos(as) poderiam trocar os seus mapas conceituais, para andlise e reforco da
aprendizagem, sem a necessidade de voltar a leitura de longos textos. Deste modo, 0s mapas
conceituais tornam-se um recurso didatico, que podera ser utilizado pelo préprio professor, para
reviséo de conteudos e aplicacdo para outros alunos.

Na observagdo de aulas da disciplina Satude do Idoso, os alunos também desenvolveram
mapas conceituais e, além disso, realizaram atividades com base na Teoria das Inteligéncias
Mdltiplas (Gardner, 1995 ). Para concretizar uma das atividades, os (as) alunos(as) esbogcaram
desenhos, que definiam periodos do dia, e, em acréscimo, identificaram recipientes de
armazenamento, para a medicacdo dos idosos. Sendo assim, tais imagens auxiliam os utentes a
identificar qual o medicamento a ser tomado, no horario determinado. Efetivamente, trata-se de
uma estratégica eficaz, para pacientes que ndo sabem ler ou tém outra limitacéo.

Na observagdo da coordenadora, a realizagdo destas atividades despertou o interesse dos
alunos por outros contetidos programaticos, “o que ocasionou a descoberta de varias habilidades
entre o0s participantes”.

Por ultimo, na reflexdo da professora responsavel pela aplicacdo da Webquest, na
disciplina Fundamentos de Enfermagem, foi evidente a evolucdo da participacdo ativa dos
alunos. Segundo a professora, num momento inicial, ao apresentar a proposta, os(as) alunos(as)
se mostraram muito resistentes a envolverem-se na tarefa, de forma mais ativa e autébnoma.
Alguns verbalizaram que preferiam, até mesmo, a aplicacdo de uma avaliacdo quantitativa. Dentre
as principais dificuldades, assinaladas pelos (as) alunos(as), segundo a professora, 0s estudantes

referiram ter de pesquisar materiais referentes ao assunto proposto e, além disso, serem obrigados
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a interpretar e sintetizar, para apresentar o trabalho. Preferiam se deter ao material proposto pela
professora e, somente a partir do mesmo, extrair informagdes j& estruturadas.

Apobs superarem o receio de realizar algo novo, segundo a professora os(as) alunos
apresentaram entusiasmo, e entre pares, comecaram a se ajudar, dando apoio aqueles que
apresentavam mais dificuldades, quer para acesso as tecnologias, quer até mesmo no que se refere
a organizacao e apresentacdo das ideias.

O contato com textos escritos, por varios autores, e a necessidade de correlacionar situacdes
reais, com definicdes técnicas, induziu a assimilacao, mais agil e natural, de conceitos e palavras
considerados de dificil compreensdo, assim como de-procedimentos técnicos complexos e
extremamente importantes para a futura atuacdo dos(as) alunos(as), enquanto profissionais da
area da saude.

Durante as apresentacdes dos trabalhos produzidos a partir da proposta da Webquest, a
formadora/ investigadora participou e registou as seguintes consideracbes da professora
responsavel pela realizacdo da atividade na turma escolhida:

P: “Os(as) alunos(as) apresentaram dominio e seguranga ao falar sobre o
assunto;”

P: “Além dos mapas conceituais elaborados também apresentaram simulagdes
para demonstrar os procedimentos a serem realizados para atendimento aos
utentes, o que comprovou a assimilagéo dos conteudos estudados”;

P: “Os(as) alunos(as) estabeleceram uma comunicagéo participativa de forma
que eles interagiam durante as apresentacfes e faziam consideracBes para
enriquecimento do conteldo apresentado”;

Por fim, a professora destacou que havia alunos(as) a frequentar a disciplina por terem sido
reprovados anteriormente. Esses alunos afirmaram que, desta forma, conseguiram compreender,

com clareza, o que outrora parecia extremamente dificil.
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