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RESUMO

A contribuicdo da didatica vem no sentido de criar e organizar
condicbes de ensino para superar os desafios e dificuldades da
aprendizagem. Nesse contexto, este estudo teve como objetivo
compreender a didatica praticada em sala de aula no Curso Superior de
Tecnologia em Design de Moda da Universidade do Extremo Sul
Catarinense (UNESC) e do Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI), localizado na cidade de Criciima, no estado de
Santa Catarina. Para o estudo, foi considerada a seguinte questdo: qual a
didatica praticada em sala de aula em um Curso Superior de Tecnologia
em Design de Moda? Para responder ao problema de pesquisa, foi
desenvolvido um estudo qualitativo de cunho descritivo. Para tal, usou-
se a analise dos planos de ensino, observagdo participante em sala de
aula e entrevista semiestruturada de aprofundamento com os professores
pesquisados. A analise dos dados pautou-se, principalmente, nas
concepcles tedricas de Candau (1984, 1991), Cunha (1989, 1998,
2013), Masetto (1997, 1998, 2003), Zabalza (2006), Libaneo (2011) e
nos documentos que regem a legislagdo brasileira sobre a educagdo
profissional e tecnoldgica. Da andlise dos dados, evidenciou-se que a
aula expositiva se sobressaiu aos demais procedimentos didaticos
utilizados, tanto para aulas tedricas como para as aulas praticas, bem
como o ensino voltado ao atendimento das demandas do mercado de
trabalho.

Palavras-chave: Didatica. Ensino Superior. Formacéo Tecnoldgica.






ABSTRACT

The contribution of teaching is to establish and organize teaching
conditions to overcome the challenges and difficulties of learning. In
this context, this study aimed to understand the teaching practiced in the
classroom in the Course of Technology in Fashion Design from
Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC) and National
Industrial Apprenticeship Service (SENAI), located in of Cricklewood
in Santa Catarina. For the study, we considered the following question:
what is the teaching practiced in the classroom on a Course of
Technology in Fashion Design? To answer the research problem, we
have developed a qualitative descriptive study of nature. To this end, we
followed the analysis of lesson plans, participant observation in the
classroom and semistructured interviews with deepening teachers
surveyed area. Data analysis was based mainly on theoretical
conceptions of Candau (1984, 1991), Wedge (1989, 1998, 2013),
Masetto (1997, 1998, 2003), Zabalza (2006), Libaneo (2011) and the
documents governing the Brazilian legislation on vocational and
technological education. From the data analysis we observed that the
lecture stood out to other educational procedures used for lectures and
practical classes for both, as well as teaching geared to meet the
demands of the labor market.

Keywords: Didactics. Higher Education. Technological Training.
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1 INTRODUCAO

As mudancas ocorridas no ensino superior no sentido de buscar a
qualidade do ensino ndo sdo recentes, mas expressivas, nos ultimos 20
anos. Conforme Zabalza (2006), entre as mudancas estdo as discussfes
sobre a didatica, inclusive no ensino superior, considerada fundamental
no processo de formagao dos estudantes.

A busca pela qualidade no ensino e a reflexdo sobre o processo de
ensino e aprendizagem, a partir da vivéncia desta autora numa
instituicdo de educacdo profissional, foram os fatores que mobilizaram o
interesse em pesquisar sobre a didatica. No ano de 2008, a autora iniciou
suas atividades profissionais na instituico Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) em Criciima, no estado de Santa
Catarina. A experiéncia obtida durante 11 anos nas industrias de
confeccgdo do vestudrio e a formagdo como tecnéloga em Moda e Estilo,
constituiram-se em porta de entrada para essa instituicdo. Como
docente, percebeu-se que poderia contribuir para a formacdo dos
estudantes com as experiéncias profissionais, porém, sentiu-se
dificuldades nos aspectos pedagdgicos, que suscitaram algumas
guestdes, entre as quais: como organizar as aulas? Quais as estratégias
de ensino permitirdo o desenvolvimento das habilidades e competéncias
previstas na disciplina? Como avaliar se o aluno aprendeu? Foram
diversas as duvidas que levaram a reflexdo sobre o processo de ensino e
aprendizagem.

A reflexdo se intensificou quando a autora assumiu a
coordenagdo do Curso Superior de Tecnologia (CST) em Design de
Moda do SENAI, realizado em parceria com a Universidade do Extremo
Sul Catarinense (UNESC), principalmente porque alguns dos estudantes
expressavam dificuldades de aprendizagem em relacdo ao que era
proposto, alegando que os professores possuiam dominio do contelido
da disciplina que ministravam, porém, tinham dificuldades em
relacionar a teoria com a pratica da profissdo. Dessa forma, os alunos
tinham dificuldades em relacdo a didatica adotada pelos professores.

Tais constatagBes levaram & reflexdo sobre a necessidade de
compreender melhor as préaticas que sdo desenvolvidas em sala de aula.
Também possibilitaram levantar a hipo6tese sobre essas dificuldades que,
com base na experiéncia profissional da autora, podem estar
relacionadas a configuragéo dos professores, que possuem formacgéo em
sua area técnica, mas se ressentem de ensinar.
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Assim, decidiu-se investigar o tema da didatica a partir da
seguinte questdo-problema: qual a didatica praticada pelos professores
em sala de aula, no CST em Design de Moda da UNESC/SENAI?
Buscando responder ao problema, definiu-se, como objetivo geral desta
pesquisa: compreender a didatica praticada em sala de aula no CST em
Design de Moda da UNESC/SENAI. Com base no objetivo geral,
estabeleceu-se trés objetivos especificos: analisar a didatica praticada
nas disciplinas pesquisadas e sua relacdo com os procedimentos
didatico-pedagdgicos e habilidades a serem mobilizadas, expressos nos
planos de ensino correspondentes, e identificar possibilidades e
necessidades no campo da didatica em relagdo ao curso pesquisado,
especialmente no que se refere a formacéo docente.

Desse modo, a dissertacdo esta organizada da seguinte forma: o
primeiro capitulo contempla o contexto investigado, a escolha pessoal, 0
problema, os objetivos e o0s antecedentes da pesquisa; 0 segundo
capitulo discorre sobre as concepcdes de didatica, curriculo e ensino,
especialmente relacionados ao ensino superior; o terceiro capitulo
descreve o desenvolvimento dos cursos superiores de tecnologia no
Brasil, com destaque para as diretrizes curriculares nacionais
correspondentes; o capitulo quarto aborda a metodologia adotada; no
guinto capitulo esta descrita a analise de dados e, por fim, o Ultimo
capitulo compreende a conclusdo deste estudo.

1.1 ANTECEDENTES DA PESQUISA

Os CSTs em Design de Moda tém crescido consideravelmente
nos Ultimos 15 anos, devido a uma necessidade econdmica do Brasil de
elevar a competitividade do setor de confeccdo do vestuério por meio da
profissionalizacdo, crescendo também os interesses pelos estudos na
area, seja em relacdo a técnicas especificas da profissdo, seja na questdo
do processo formador. Quanto ao Ultimo aspecto, no entanto, foram
encontradas, no banco de dados do portal CAPES, apenas quatro
dissertacdes de mestrado relacionadas a didatica no ensino superior de
tecnologia’, originadas entre 2005 e 2013, a saber: Molleta (2005),
Maffesoni (2010), David (2011) e Paez (2013).

O estudo de Molleta (2005) buscou compreender as praticas
docentes que contribuiam para a formacdo humana e critica do

1 ~
Durante o levantamento dos estudos, vale ressaltar que ndo foram

encontradas pesquisas até o ano de 2013, sobre a didatica nos cursos
superiores de tecnologia em Design de Moda.
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estudante, além da formac&o especifica, em trés cursos de tecnologia.
Para tanto, a autora desenvolveu um estudo de caso com abordagem
qualitativa, valendo-se de questiondrios e entrevistas com
coordenadores, professores e alunos. O resultado evidenciou que a
pratica dos professores se centra na reproducdo dos contetidos e menos
em projetos disciplinares e interdisciplinares que, conforme a autora,
seriam as praticas pedagodgicas mais aproximadas para se desenvolver
uma formacdo humanistica e critica, uma vez que estas levam os
docentes e discentes a trabalhar em conjunto e a encontrar solucfes para
situacdes desafiadoras.

Maffesoni (2010) partiu da ideia de que os professores que
ministram aulas nos cursos pesquisados ndo tiveram formagdo para a
docéncia. Diante dessa condicdo, a autora analisa como os professores
constroem seus conhecimentos para estar em sala de aula. Ela realizou,
portanto, uma pesquisa de natureza qualitativa descritiva, mediante a
aplicacdo de questionario com docentes do ensino tecnolégico de duas
instituicdes de ensino. O resultado do estudo revelou lacuna na reflexdo
dos docentes sobre os saberes pedagdgicos para o exercicio da docéncia,
pela énfase na formacao técnica e experiéncia no mercado de trabalho.

O estudo de David (2011) propbs-se a compreender as praticas
reflexivas no exercicio docente, analisando como os professores
articulam os momentos de dificuldades e como estabelecem a interacdo
com os alunos. Desenvolveu, para isso, uma pesquisa qualitativa com
docentes (entrevistas) que atuam no ensino tecnolégico em uma
faculdade. A autora concluiu que ha o olhar critico sobre a prética; os
docentes valorizam seu prdprio conhecimento e o conhecimento dos
alunos, verificados como momentos em que se constitui a reflexividade.

Paez (2013) buscou compreender as necessidades de formacgéo
continuada a partir da ética dos proprios docentes do CST em Design de
Moda UNESC/SENAI, em pesquisa realizada no mesmo locus de
pesquisa deste estudo. O estudo se configurou como qualitativo
descritivo e os procedimentos adotados para coleta de dados foram o
guestionario e entrevista com os docentes. A autora concluiu que os
docentes entrevistados sdo professores por opc¢do e ndo por formacéo,
uma vez que sdo oriundos de suas atividades profissionais na industria,
com perspectivas diferentes ao atuarem como professores. Assim, a
partir dessa conclusdo, a autora estabeleceu trés pontos de partida para o
repensar da teoria e da pratica: a necessidade de um programa especifico
de formacdo para o CST em Design de Moda; a necessidade de criar
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espacos especificos para os professores dessa modalidade, e a
atualizacdo profissional constante em suas areas de formagé&o.

O estudo de Paez (2013) foi 0 mais recente encontrado sobre a
educacdo profissional e tecnoldgica. Os resultados apresentados e o
ambiente de pesquisa se caracterizaram como possibilidades no
estabelecimento de relagbes entre a necessidade de formagéo
continuada, destacados pela autora, e a didatica expressa pelo curso
neste estudo.

Com a anélise dessas dissertacdes, foi possivel evidenciar alguns
aspectos importantes no ensino superior de tecnologia, destacando-se a
formac&o profissional do professor, suas percepcdes e reflexfes sobre a
pratica, pressupondo-as como influentes em suas a¢bes. Em comum, 0s
estudos ratificam como necessario o trabalho docente para a formagéo
profissional do aluno, expressando a importancia da reflexdo para o
desenvolvimento das praticas pedagogicas. Algumas dessas praticas sao
apresentadas como possibilidades para melhorar a qualidade da pratica
de ensino e aprendizagem, como o0s projetos disciplinares e
interdisciplinares.

Entretanto, compreende-se que as pesquisas sobre a pratica
docente precisam ser intensificadas, para contribuirem no
aprimoramento da qualidade do ensino e aprendizagem nos cursos
superiores. Isto porque os estudos revelam que os docentes, em sua
maioria, possuem formacdo na area técnica, em detrimento da formacéo
pedagdgica e que, de certa forma, influenciam a didatica que utilizam
em sala de aula.

Diante desse contexto, consideramos trés fatores como essenciais
para o desenvolvimento deste estudo: a ampliagdo das pesquisas sobre a
didatica no ensino superior de tecnologia; a continuidade no trabalho de
Paez (2013) e a contribuicdo para o repensar da pratica docente em sala
de aula.

Este estudo se difere dos demais pelos procedimentos
metodologicos, objetivos e referenciais tedricos adotados e,
principalmente, por investigar a didatica no ensino superior de
tecnologia, especificamente na &rea do Design de Moda.
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2 DIDATICA, CURRICULO E ENSINO

Neste capitulo traz-se diferentes concepgbes sobre a didatica,
objeto deste estudo, bem como, as principais defini¢des de curriculo e
ensino que permeiam a pratica docente. Essas concep¢des forneceram
importantes elementos, que auxiliaram na identificacdo das informacdes
necessarias para elaboracdo dos instrumentos deste estudo e
contribuiram significativamente na analise dos resultados.

2.1 CONCEPCOES DIDATICAS

No dicionario Aulete (2008), a palavra didatica esta definida
como: “l. A (boa) técnica de ensinar. 2. Conjunto de conhecimentos
relativos ao processo de ensinar e aprender” (p. 356). Nessa definicdo, a
didatica esta expressa como um método para a pratica do ensino e o
desenvolvimento da aprendizagem.

Segundo Masetto (1997), a palavra didatica, numa perspectiva
historica, especificamente na Grécia antiga, adquiriu o significado de
“ensinar, instruir, fazendo aprender” (p.12). Segundo essa definicdo, a
didatica refere-se ao processo que envolve o ensino que tem como
propésito a aprendizagem. Ao longo dos anos, conforme Masetto (1997)
e Feldman (2001), a didatica foi influenciada pela concepcdo de
Coménio, que estava voltada a busca de um método Unico para ensinar a
diversas pessoas, passando a ser compreendida como um conjunto de
técnicas para 0 bom ensino. Nesse sentido, Feldman (2001, p. 15) diz
que, na obra de Coménio:

A didatica ofereceu um guia pratico e metddico
para levar adiante 0 ensino, ou seja, prescreveu
métodos instrutivos capazes, segundo seus
defensores, de assegurar a aprendizagem por parte
dos alunos. Buscou criar um artificio para ensinar
tudo a todos.

Desse modo, pode-se afirmar que a didatica esta relacionada a
técnicas e métodos para o desenvolvimento do processo de ensino. Para
Santos (1984, p. 36), a didatica pode ser definida como:

[uma] tecnologia aplicada, que se constitui e se
desenvolve em decorréncia dos estudos que as
ciéncias, como Psicologia, Biologia e Sociologia,
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entre outras, lhe apresentam sobre os problemas
de ensino e aprendizagem.

Nesse conceito, esse autor apresenta a didatica como uma area
especifica do conhecimento, assim como as outras ciéncias, porém
focada no processo de ensino e de aprendizagem. Zabalza (2006) ratifica
essa concepcao quando se refere a didatica como um processo que
estuda e investiga propostas tedricas e praticas para promover e
melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem. Ambos 0s autores
definem a didatica como préticas voltadas ndo somente ao processo de
ensino, como era definida até entdo, mas também & aprendizagem, com
a finalidade de promover uma melhor qualidade ao processo.

Dessa forma, em sua maioria, as definicbes sobre didatica estéo
relacionadas, especificamente, ao processo que envolve o ato de ensinar.
Alguns autores a definem como um conjunto de técnicas e/ou instrucdes
para a transmissdo de conhecimentos, outros, como o prdprio método de
ensino. Essas defini¢cbes evidenciam a relacdo da didatica as suas
préprias circunstancias histdricas. Para Luckesi (1984), a didatica estava
associada aos métodos para facilitar o ensino e a aprendizagem, isto
porque sua finalidade era promover bons padres de conduta, pois a
didatica se constituia na transmissdo dos conteidos morais. O autor diz
que, historicamente, a educacdo era institucionalizada, destinada a
transmissdo de contelidos. Essa educacdo tem seus reflexos atuais,
expressos pela didatica pautada na transmissao de conteldos e na busca
pelo desenvolvimento cognitivo do aluno, o que pode ser verificado pela
expressiva carga dos conteldos especificos, em relacdo aos
moralizantes. Quando o autor se refere historicamente aos bons padrdes
de conduta, nos remete a didatica de Coménio, definida como um
recurso para “ensinar tudo a todos”, pois 0 método se constituia na
transmissdo de conteldos moralizantes, evidenciando assim, a didatica
com foco no ensino.

Algumas criticas surgiram em resposta ao método de Coménio,
que influenciou historicamente e atualmente as concepgles didaticas.
Entre elas, conforme trazida por Candau (1991), surgiu a chamada
“Didatica Escolanovista”. Esse movimento contribuiu com uma reflexéo
segundo a qual a didatica ndo se constitui num método Unico a todos,
isto porque os préprios sujeitos da aprendizagem e suas atividades sdo
estruturantes para o método didatico. A autora relaciona essa
perspectiva a uma grande contribuicdo, uma vez que rompe com 0
pensamento de que a didatica esta centrada somente no método do
ensino. Denomina o método de Coménio como a “didatica tradicional”,
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gue se constituiu num periodo histérico, mas que ainda hoje tem forte
influencia e, geralmente, se constitui na pratica dos professores. Em sua
visdo, a reflexdo que se deve fazer a partir de entdo caminha no sentido
de que a didatica se constitui em diferentes estruturas, como “o
conteldo, a estrutura e a organizacdo interna de cada éarea do
conhecimento” (CANDAU, 1991, p. 31). Assim, a didatica ndo estd
somente no método do ensino, mas no trabalho articulado dessas
diferentes estruturas.

Candau (1991, p. 13) evidencia que o método focado no ensino
caracteriza a didatica “Instrumental”, que:

E concebida como um conjunto de conhecimentos
técnicos sobre o “como fazer” pedagogico,
conhecimentos estes apresentados de forma
universal e, consequentemente, desvinculados dos
problemas relativos ao sentido e aos fins da
educacdo, dos contetdos especificos, assim como
do contexto sdcio-cultural concreto em que foram
gerados. De alguma forma, implicita ou
implicitamente esta concepgdo esta informada
pela tentativa de Comenius de propor “um
artificio universal para ensinar tudo a todos”.

Nessa concepcdo de didatica instrumental, o foco principal esta
nos conhecimentos técnicos. A énfase estd nos métodos e nas técnicas
selecionadas para a pratica do professor em sala de aula, como o
planejamento, execugdo e avaliagdo, que se constituem como a principal
proposta de ensino.

Na didatica instrumental, Rays (1984) destaca que, por
ressaltarem a utilizacdo de instrugdes técnicas, os docentes acabam se
desvinculando do propdsito da acdo didatica no contexto da sala de aula
e a conexao social em que estdo inseridas as instituicbes educativas. A
utilizacdo dessa didatica é citada como um problema frequente, uma vez
que faz sobressair as técnicas e métodos de ensino em relacdo em
detrimento da proposta educacional e social. De acordo com o autor,
sendo uma acao educativa, ndo é possivel trabalhar a didatica de forma
isolada, mas incorporada ao contexto social. Desta forma, ressalta Rays
(1984), que a didatica instrumental caminha em dire¢do contraria a
didatica denominada por Candau (1984) de fundamental.

A didatica fundamental que se consolida no processo de ensino e
de aprendizagem € considerada a partir de sua totalidade numa
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perspectiva “multidimensional”. Essa perspectiva é constituida de trés
dimensdes inter-relacionadas na pratica pedagogica, que sdo: humanas,
técnica e politico-social.

A “dimensdo humana” refere-se ao relacionamento interpessoal e
afetivo entre professor e aluno, ou seja, uma dimensdo didatica centrada
na pessoa. Nessa dimensdo, 0 processo de aprendizagem é constituido
de bom relacionamento, em que se cria um clima afetivo, expresso nas
atitudes de empatia, na apreciacdo como pessoa individualizada,
considerando 0s sentimentos e as experiéncias do outro. Cunha (1989)
evidencia a relagdo de trocas entre professor e aluno, ao considerar que,
nesse processo de trocas, o professor é estimulado a perceber que pode
aprender com o proprio aluno. A pesquisa realizada pela autora com
alunos do ensino médio e superior, intitulada “O Bom Professor ¢ sua
Prética”, revelou que uma das caracteristicas apresentadas como “bom
professor” € a “capacidade que o professor tem de se mostrar proximo,
do ponto de vista afetivo” (CUNHA, 1989, p. 70).

A "dimensdo técnica", por sua vez, refere-se a condicdo
necessaria e essencial ao desenvolvimento da pratica docente. Nessa
dimensdo, considera-se a formacdo profissional do professor, seu
dominio técnico e sua capacidade de planejar e desenvolver formas para
promover o conhecimento nos alunos. Esse planejamento envolve a
selecdo de contelidos, as estratégias de ensino e 0s instrumentos de
avaliacdo coerentes com a intencionalidade da pratica docente, entre
outras acOes. Parte-se do pressuposto de que o desenvolvimento da
aprendizagem envolve agdes intencionais, organizadas, e condicfes
apropriadas, orientadas por objetivos e alicercadas no projeto politico-
social. Candau (1984) faz um alerta para esta dimensdo, pois, se
trabalhada de forma desvinculada das demais dimensd@es, a proposta de
ensino torna-se meramente técnica, ratificando a instrumentalizacdo na
transmissdo de conhecimentos.

Por fim, na dimensdo "politico-social” como influenciadora da
aprendizagem, consideram-se as posi¢des politicas e sociais em que
estdo inseridos o0s professores, alunos e demais integrantes da
comunidade, que influenciam o ensino e suas relagBes com a institui¢do
educativa. Nesse sentido, Cunha (1989, p. 67) assim se refere:

A escolha que o aluno faz do Bom Professor é
permeada por sua préatica social, isto €, o resultado
da apropriacao que ele faz da préatica e dos saberes
histéricos-sociais. A apropriagdo é uma acédo
reciproca entre 0s sujeitos e os diversos ambitos
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ou integragdes sociais. S6 que elas sdo diferentes
nos sujeitos, ou seja, eles fazem apropriagdes
diferentes em funcdes de seus interesses, valores,
crencgas, experiéncias etc.

Ndo se trata de um aspecto do processo de ensino e
aprendizagem, mas da influéncia politica e social sobre o processo.
Refere-se ao ensino vinculado as realidades sociais, ou seja, que
considera o contexto do préprio aluno e sua capacidade de compreender
0s conhecimentos adquiridos. Vasconcelos (1996, p. 101) diz que a
propria pratica educativa, reflete, consequentemente, ‘“uma posicao
politica a nivel da luta ideoldgica que se da no interior da sociedade”.
Segundo a autora, a questdo politica parte de uma situacdo pratica, em
gue estdo envolvidos o0s interesses sociais, e estes se caracterizam como
influenciadores da pratica de ensino, pois torna-se necessario
compreender a realidade para poder transforma-la.

Candau (1984) conclui que as trés dimensdes, humana, técnica e
politico-social, definem a perspectiva da didatica, em que esta
multidimensionalidade é necessaria para o processo de ensino e
aprendizagem. O trabalho integrado, consciente e articulado, dessas trés
dimensfes, constitui a didatica proposta pela autora como objeto de
pesquisa, cuja base epistemoldgica orienta 0 método de investigacdo na
area, que, por sua vez:

Procura partir da analise da pratica pedagogica
concreta de seus determinantes. Contextualiza a
pratica pedagOgica e procura repensar as
dimensdes técnica e humana, sempre “situando-
as”. Analisa as diferentes metodologias
explicitando seus pressupostos, o contexto em que
foram geradas, a visdo de homem, de sociedade,
de conhecimento e de educagdo que veiculam.
Elabora a reflexdo didatica a partir da andlise e
reflexdo sobre experiéncias concretas, procurando
trabalhar continuamente a relagéo teoria e pratica.
(CANDAU, 1984, p. 21).

Partindo dessas considerac@es, a “didatica fundamental” pode ser
entendida como a a¢do docente refletida e contextualizada, articulada de
forma coerente as dimensdes humana, técnica e politico-social em que a
instituicdo educativa estd situada. Configura-se como a superacdo da
pratica de ensino que se limita as questdes de sala de aula, que procura
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refletir a pratica docente além desse limite, isto é, considera as questdes
da propria instituicdo educativa e da sociedade. Assim, a didatica € vista
como um caminho de possiblidades e necessidades, partindo de um
contexto amplo e social em diferentes perspectivas, mas articuladas
entre si e consideradas na proposta de ensino.

Na direcdo da didatica fundamental, a partir do contexto politico
e social, Luckesi (1984, p. 30) evidencia que:

A didatica sd entrard& no mérito da questdo se
servir como mecanismos de traducéo pratica, no
exercicio educacional, de decisbes filosoficos-
politicas e epistemoldgicas de um projeto
historico de desenvolvimento do povo. A didatica,
a exercer o seu papel especifico, deverd
apresentar-se como elo tradutor de
posicionamentos tedricos em praticas
educacionais.

Ao apresentar o papel da didatica, o autor destaca que sua funcédo
vai além dos mecanismos e técnicas para a transmissdo de
conhecimentos no processo ensino e aprendizagem. Em sua percepcao, a
didatica que se faz necessaria atualmente refere-se aquela que envolve a
pratica educativa pensada de modo critico conjuntamente entre
professor, aluno e sociedade, considerando historicamente a realidade
politica e social da comunidade trazida para o contexto da instituicdo
educativa. Nesse sentido, alguns exemplos contextuais da didatica sdo
trazidos por Masetto (1997), para quem a didatica envolve questbes
sobre: como o aluno aprende; como séo desenvolvidas as atividades do
professor em sala de aula; como ocorre a relacdo interpessoal entre o
professor e o aluno; como o professor interfere para que os alunos
consigam aprender; qual a influéncia que exercem os governos e a
sociedade sobre a instituicdo educativa; como organizar o curriculo;
como desenvolver a capacitacdo de professores; como motivar 0s
alunos, e como fazer um processo de avaliagdo. Nota-se que séo
guestdes relacionadas a um contexto que transcende as técnicas e
métodos para a transmissao de contedos, e que, por sua vez, interferem
nos resultados do processo de aprendizagem.

Conforme ressaltado por Masetto (1997), a didatica ¢ um
processo que envolve a utilizacdo de praticas educativas politicamente e
socialmente sistematizadas, que objetivam o desenvolvimento do ensino
visando a aprendizagem. Nesse processo, pode-se entender que a
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didatica envolve o contexto social e politico, que ultrapassa a defini¢éo
de técnicas e praticas para transmissdo de conhecimentos. Ela se
constitui em sala de aula, porém, seu planejamento ndo se limita a esse
espaco, pois é pensado de forma abrangente e sistémica, visando a
transformacédo social. Assim, o desenvolvimento das préaticas de ensino
deve estar apropriado a essas condigdes.

Assim, as concepcOes descritas neste estudo evidenciam duas
formas de se conceber a didatica. A primeira a considera método, e/ou
técnicas para 0 ensino, centrado na transmissdo de conhecimentos
(didatica instrumental). A outra concepcao situa a didatica para além das
técnicas e métodos para o ensino, definindo-a como a didatica
fundamental, que se pauta em questdes multidimensionais, envolvendo
0s conhecimentos técnicos, contexto politico e social e as relagfes
humanas. Estas sdo dimensdes consideradas como o ponto de partida
para a reflexdo de propostas didaticas que superem a transmissdo de
conteddos.

Com base nas concepcdes didaticas apontadas neste estudo,
buscou-se compreender a didatica que se apresenta no ensino superior,
conforme disposto na secdo seguinte.

2.1.1 Didatica no ensino superior

O trabalho docente é considerado fundamental na garantia da
gualidade do ensino e, nesse contexto, se destaca a didatica, cuja
importancia vem ocupando espaco entre as preocupagdes relacionadas
ao ensino superior. Nesse sentido, muito se tem discutido sobre o papel
da didatica na formacdo do estudante. Entre as discussfes esta a busca
por uma aprendizagem mais efetiva, envolvendo desde a implementagdo
de novos recursos tecnoldgicos, até a formacdo docente especifica para
atuar nesse nivel de ensino.

As mudancgas ocorridas no ensino superior, conforme Zabalza
(2006), ndo sdo recentes, porém, sdo expressivas nos Ultimos 20 anos.
Antes disso, considerava-se suficiente ter alunos em sala de aula e a
qualidade no ensino ndo era uma prioridade entre as discussdes. Os
professores conduziam suas aulas conforme seus conhecimentos sobre
ensino e docéncia, remetendo, assim, a uma forma particular de
lecionar. Considerados o0s grandes detentores do conhecimento,
acreditava-se que os professores, que sabiam, ensinavam aos alunos, que
ndo sabiam. Diante desse contexto, surgiram algumas concepg¢des
desfavoraveis do papel da docéncia na universidade:
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Que ensinar aprende-se ensinando; que, para ser
um bom professor, basta ser um bom investigador;
que aprender é uma tarefa que depende
exclusivamente do aluno (os professores devem
dedicar-se a explicar os temas; se os alunos
aprenderam, ou ndo, € algo que eles devem
resolver por si  proprios e sob sua
responsabilidade) (ZABALZA, 2006, p. 15).

O que pode ser verificado é que a docéncia na universidade
estava atrelada a uma concepcdo de que, quanto mais o professor
estivesse em sala de aula, melhor seria o processo de ensino e seu
desempenho. A grande preocupacdo estava em explicar o conteldo; a
aprendizagem estava restrita a responsabilidade do aluno, num processo
em que o professor cumpre sua missdo de ensinar a partir do momento
em que encerra uma explicacéo.

As mudangas em relacdo a essas concepgles passaram a fazer
parte das discussdes sobre a qualidade do ensino e tém se intensificado
nos ultimos anos. Zabalza (2006) afirma que essas discussdes sdo
decorrentes de um processo desencadeado pela mudanca de paradigmas
em relacdo ao papel da universidade na formacdo do estudante. O autor
destaca que a busca pela melhoria na qualidade do ensino universitario
surgiu a partir do momento em que os docentes e autoridades mudaram
sua concepgdo sobre a universidade. A partir disso, buscaram-se novos
recursos didaticos, novas tecnologias, infraestrutura e, principalmente,
mudou-se a mentalidade em relacdo a funcdo da universidade e da
docéncia na formacéo e no desenvolvimento do académico.

Nesse movimento de mudanga de mentalidade, conforme Zabalza
(2006, p. 18), foram consolidadas algumas convicgdes que acabaram
interferindo na concepcédo dos docentes e das autoridades universitarias
sobre a docéncia. Entre essas convicgdes, 0 autor destaca quatro, que
considera como as principais:

1. “A ideia de que a docéncia ¢ uma componente importante na
formagdo dos nossos estudantes.” O professor exerce forte influéncia
sobre o aluno, ele é capaz de mobilizar e motivar sua aprendizagem.
Para o autor, ainda que a aprendizagem dependa também do esforco do
aluno, em grande parte ela esta relacionada ao desempenho de seus
professores, das situagdes didaticas e da estrutura oferecida. Ou seja,
ndo depende apenas da responsabilidade do aluno, mas também do
professor e das condicGes oferecidas pela instituicao.
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2. “A ideia de que a docéncia pertence a um tipo de atuagdo com
caracteristicas proprias e distintas das outras fun¢des que os professores
universitarios devem assumir.” Essa concepcdo estabelece diferencas
entre 0 desenvolvimento das atividades que envolvem o ensino e outros
aspectos em que esta envolvida a atividade docente, como a
investigacdo e a propria atividade de gestéo.

3. “A ideia de que ser capaz de exercer uma boa docéncia néo é
uma questdo de muita pratica.” Segundo essa concep¢do, a experiéncia
pratica por si s, enguanto docente, torna-se insuficiente para a
aprendizagem do estudante, isto porque um erro pode se tornar
repetitivo. A docéncia envolve a reflexdo sobre a pratica e a
consideragdo das caracteristicas de aprendizagem do aluno, adequando o
trabalho so docente as necessidades de formagéo do aluno.

4. “A ideia de que afinal, como qualquer outra profissdo, a
docéncia constitui um espaco prdprio e distinto de competéncias
profissionais.” Essa concepcdo remete a competéncia necessaria ao
exercicio da docéncia, assim como em outras areas profissionais. O
trabalho do docente parte de seus conhecimentos sobre os conteldos
disciplinares e do processo de ensino e aprendizagem; de suas
habilidades para planejar e conduzir as aulas e de suas atitudes expressas
na conducao das aulas e na relagdo interpessoal com os alunos.

Essas convicgOes destacadas por Zabalza (2006) ndo se dao por
encerradas, mas sim, possibilitam espacos para novos debates. Dessa
forma, constituem-se ponto de partida do movimento de mudancas para
a reflexdo sobre o docente, sobre seu papel enquanto professor e,
também da funcdo da prépria universidade. Esse movimento de
mudancas em busca da qualidade no ensino desencadeou novas
iniciativas, que envolvem a formagdo do docente, o planejamento de
acOes para promover a melhoria no processo e no resultado do ensino, e
novas propostas didaticas.

Zabalza (2006) cita que, para refletir na proposta didatica, é
necessario compreender que o ensino e a aprendizagem sao distintos em
sua constituicdo, porém, indissocidveis em sua finalidade. A
aprendizagem é condicionada pelo processo de ensino, e é nessa dire¢éo
gue devem ser pensadas as propostas didaticas, objetivando promover
melhores aprendizagens. Assim, o autor define que a didatica atua no
ensino como organizadora da aprendizagem.

Zabhalza destaca que a aprendizagem esta condicionada, também,
a alguns fatores que ndo sdo controlaveis pelo professor, uma vez que a
aprendizagem se realiza no estudante e depende de sua atuagdo no
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processo. Entretanto, a didatica do professor continua como necessaria
para o processo de aprendizagem. Dessa forma, o autor destaca trés
aspectos importantes, na didatica: a “transposi¢do didatica”, que
significa saber transformar os conhecimentos que sd0 necessarios a
formagdo do aluno; “o contrato pedagogico”, que se refere ao
comprometimento e responsabilidade entre professor e aluno; e a
“mediacdo didatica”, ou seja, a atuagdo do professor enquanto
articulador da aprendizagem. Sdo aspectos que assumem forte
relevancia no trabalho docente e que devem ser aprofundados no ensino
universitario.

A didatica destacada por Zabalza (2006) é baseada na
aprendizagem, que deve ser estimulada nos alunos pelos professores.
Assim, em sua concepcdo, a didatica ideal no ensino superior deve
auxiliar na resolugdo dos problemas encontrados no processo de ensino
e aprendizagem. E nessa direcdo que devem ser pensadas acbes e
metodologias, objetivando melhorar qualitativamente a maneira como o
professor ensina e como os alunos aprendem. O autor destaca que uma
boa docéncia ndo é uma atividade simples, ela depende de alguns fatores
como, por exemplo, o compromisso do aluno e do professor, e se
caracteriza como desafio a ser superado.

Para Zabalza (2006), este desafio pode estar relacionado a alguns
fatores que interferem nas atividades didaticas, entre eles destaca-se a
formacdo do professor para atuar no ensino superior. Isto porque,
conforme Cunha (1989), a pratica pedagdgica exercida pelo docente é
condicionada pela sua formacao e, em sua maioria, 0s docentes ndo séo
professores por formacdo, mas estdo professores por opgdo. Assim, suas
atividades sdo desenvolvidas com base em suas proprias convicgdes, as
quais, de certa forma, podem estar condicionadas por sua formacéo.

A autora aponta algumas circunstancias que influenciam a
insercdo de profissionais ndo docentes nas atividades de ensino. A
principal delas esta na prépria legislacdo, que considera o conhecimento
técnico, exclusivamente, como pré-requisito para a docéncia
universitaria. Dessa forma, os profissionais com formacéao especifica na
sua area, que desenvolvem atividades fora do contexto do ensino
superior, sdo atraidos a exercer atividades de docéncia, remetendo a uma
concepcao segundo a qual uma boa experiéncia profissional é suficiente
para atuar em sala de aula.

No entanto, conforme Gil (2008), além dos conhecimentos
especificos da area em que lecionam, os professores do ensino superior
necessitam de conhecimentos pedagdgicos, pois estes sdo necessarios
para a pratica de ensino. Em sua maioria, afirma o autor, eles exercem
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fungdes paralelas a docéncia, priorizando as questdes relativas as
atividades profissionais que exercem. Assim, o autor considera que 0s
professores tendem a dispor de menor tempo para as questdes didaticas,
em relacdo aos que receberam a formagéo pedagdgica:

No ensino superior é onde se verifica menor
diversidade em relagdo as praticas didaticas. As
aulas expositivas sdo as mais frequentes e o
professor de modo geral aprende a ensinar por
ensaio e erro. O professor constitui a principal
fonte sisteméatica de informagBes, e uma das
habilidades que mais incentivam nos alunos é a da
memorizagdo. A pratica mais constante de
avaliacdo da aprendizagem consiste em aplicar
provas e dar notas, que com frequéncia também é
usada como meio de estabelecer autoridade em
relacdo ao aluno. Aos alunos, por sua vez, cabe
colocarem-se na condigdo de ouvintes e esperar
que os professores “deem aulas”. (GIL, 2008, p.
05)

Gil (2008) relaciona a falta de conhecimento pedagdgico com a
forma como os professores desenvolvem a didatica e a pratica de ensino,
ou seja, estas sdo condicionadas as suas experiéncias.

A falta de conhecimentos pedagdgicos e a valorizacdo dos
conhecimentos técnicos, conforme Cunha (2004), podem ter influéncia
historica, uma vez que a “ciéncia moderna” contribuiu para legitimar os
conhecimentos  especificos, priorizando-os em relacdo  aos
conhecimentos pedagdgicos. O conhecimento pedagdgico passou a ser
considerado como desnecessario, ou ndo significativo, para a atividade
docente.

As circunstancias politicas também sdo citadas por Cunha (2004)
como influenciadoras das praticas docentes, pois condicionam as acdes
na universidade e caracterizam o trabalho docente, numa perspectiva
regulatéria, associado as praticas pedagdgicas ja consolidadas,
estimuladoras da relacéo de poder e controle do professor sobre o aluno.
Porém, mesmo diante desse contexto, a autora observa que ha de se
encontrar espagos para a emancipacdo, trazida como um caminho de
possibilidades na superacdo da mera transmissdo de conhecimentos.
Existe a necessidade de um movimento de mudancas em direcdo a
producdo de novos saberes, considerando os sujeitos da aprendizagem
para a construcéo de préaticas alternativas.
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Conforme apresentado, os fatores historicos e politicos
influenciam a pratica docente no ensino superior, seja pela caréncia de
conhecimentos pedagégicos, seja pela legitimagdo dos conhecimentos
cientificos e/ou da prépria politica institucional universitéaria. Diante do
contexto gque se apresenta para 0 ensino superior, Cunha (1998) destaca
gue ha necessidade de mudancas e de emancipacdo, pois 0s maiores
desafios docentes ndo séo os relacionados ao dominio do conteildo, mas
sdo de ordem pedagdgica.

Pode-se compreender que o caminho para a emancipagdo no
ensino superior, citado por Cunha (1998), vai em dire¢do ao movimento
de mudancas de mentalidade docente trazidas por Zabalza (2006).
Diante das dificuldades que se apresentam no ensino superior, ambos
destacam que ha necessidade e espacos para mudancas, reafirmando a
importancia do trabalho docente na melhoria da qualidade do ensino.
Uma vez que o desafio estd relacionado a atuacdo pedagégica do
professor, somente o dominio do contelido ndo é suficiente para um
ensino de qualidade que atenda as necessidades de formacdo do
estudante universitario. Ha necessidade de uma reflexdo da didatica, na
proposta de ensino.

As expectativas e necessidades de profissionais mudam
constantemente e requerem mudangas das préticas do professor para a
construcdo de novas possibilidades em seu fazer em sala de aula.
Considerando que para ser um bom professor ndo basta ser apenas
pesquisador, conforme trazido por Zabalza (2006), é necessario um
avanco. A sala de aula se tornou um espago de possibilidades, trocas e
interacdo mutua entre professor e aluno, e o trabalho docente requer a
superacdo da transmissdo de conhecimentos.

Nessa direcdo, com a aplicacdo mais direta em sala de aula,
Abdalla (2011) reafirma a importancia da didatica no ensino superior e
atribui a ela algumas categorias de acao:

a) acdo didatica e a situacdo de aula: conjunto de fatores que
constituem a situagdo de aula, as denominadas ‘“estruturas
situacionais”. Essas estruturas compreendem a "intengdo",
definida como a meta que se pretende alcancar com a acéao
didéatica; a "operacdo", caracterizada pela definicdo de
atividades e estratégias para as situacGes em sala de aula; e a
"regulacdo”, atribuida a autonomia que o professor tem em
suas decisdes. Esses elementos sdo associados a acdo didatica
na perspectiva situacional. Esta perspectiva ndo remete apenas
para o dominio técnico, mas ao conjunto de a¢des constituidas
de significados;
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b) acdo didatica e as demandas da aprendizagem: representam as
diferentes demandas de aprendizagem que condicionam a
acdo didatica. Esta acdo estimula diferentes processos
cognitivos, entre eles: “memdria”®, reproducdo de
informagdes; “aplicacdo de formulas ou tarefas de
procedimentos”, respostas padronizadas, conforme normas
estabelecidas; e “formulagdes de novas proposigoes”,
autonomia do aluno na geracgao de conhecimentos.

c) acdo didatica e a funclo/tarefa do professor: destaca 0s
aspectos voltados as proposi¢es da funcdo do professor, a
funcgéo da transformacéo social e & defini¢cdo de metodologias
de intervencéo na realidade.

As categorias apontadas por Abdalla (2011) enfatizam a
multidimensionalidade expressa por Candau (1984), que caracteriza, por
suas acOes, a didatica fundamental. Para o professor universitario, o
autor revela que esta posto o desafio de refletir alternativas para integrar
os diferentes conhecimentos, entre eles, o de refletir sua identidade
enquanto profissional da educacdo, na busca de uma formacéo
inovadora. Nessa direcdo, Vasconcelos (1996) destaca que os desafios
do professor universitario consistem em ultrapassar os limites do
dominio do conteddo, envolvendo o planejamento sistematico do
ensino. O conhecimento dos propositos que envolvem a instituicdo e o
contexto da disciplina sdo alguns dos indicadores ressaltados por
Vasconcelos (1996, p. 28):

a) dos objetivos gerais e especificos da institui¢do
e da disciplina para nortear as sua agdes e
consequentemente orientar os alunos ao objetivo
principal da disciplina;

b) da caracterizacdo dos alunos para que
lecionard;

c) do mercado de trabalho no qual os alunos irdo
atuar;

d) dos objetivos especificos que norteardo suas
acbes em relacho ao processo ensino-
aprendizagem;

e) da selecdo de contelidos a serem ministrados e
bibliografias adequadas;

f) da selecdo das atividades e recursos de ensino-
aprendizagem;
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g) da avaliacdo da aprendizagem do aluno e do
desempenho do professor, visando a corrigir
desacertos e possibilitando o atingimento das
metas estabelecidas para a turma;

h) das possibilidades da construcéo e reconstrugdo
de conhecimentos, por meio de pesquisas;

i) da relacéo professor-aluno envolvendo parceria,
interacdo e corresponsabilidade no processo de
ensino-aprendizagem.

As atividades docentes, no ensino superior, conforme a autora,
requerem planejamento que envolve o contexto em que estdo inseridos a
instituicdo e o aluno. E preciso conhecer o prop6sito da disciplina, na
formacdo profissional do aluno, assim como o mercado de trabalho, e
conhecer o aluno e interagir com ele, envolvendo-o em sua
aprendizagem, como sujeito do processo. Essas caracteristicas sdo o
ponto de partida para o planejamento docente.

Considera-se que essas atividades docentes partem da proposta
pedagégica de cada instituicdo educacional, que se constitui no
parametro norteador e direcionador das praticas pedagogicas. Conforme
apontado na préxima secdo, verifica-se que é necessario entender
algumas concepcdes de curriculo e seus propdsitos educacionais, para
entdo compreender a tendéncia didatica que se apresenta numa proposta
curricular.

2.2 CONCEPGOES DE CURRICULO

De acordo com Masetto (1997), o curriculo traduz as atividades
promovidas pela instituicdo educativa, ou seja, apresenta ndo apenas o
conjunto de disciplinas, mas expressa a forma como esses
conhecimentos sdo desenvolvidos. Essas atividades se concretizam pela
acdo de professores e alunos, em busca do conhecimento esperado. O
autor define o curriculo para além de uma proposta de disciplinas e
contetidos. Para ele, o curriculo refere-se também as atividades que o
integram e que envolvem a aprendizagem dos alunos. Parte-se do
pressuposto de que o desenvolvimento das competéncias é estimulado
por um conjunto de atividades, ndo somente as que ocorrem em sala de
aula, mas a todas que possibilitem esse desenvolvimento, incluindo as
extraclasse.

Ainda conforme Masetto (1997), o curriculo é criado a partir do
carater ideol6gico, mesmo que de forma implicita, de crencas e valores
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da sociedade e da prépria instituicdo educativa. Assim, é por meio do
curriculo que as propostas educacionais se concretizam. Porém,
conforme destaca o autor, a constituicdo docente ndo é homogénea,
dessa forma, cada professor escolhe seu caminho para chegar aos
propdsitos educacionais. Nesse sentido, enquanto carater ideoldgico,
Sacristan (2000, p. 15) complementa que “o curriculo supde a
concretizagdo dos fins sociais e culturais, de socializagdo que se atribui
& educagio escolarizada [...]”. Assim, ambos os autores partem de
definicbes comuns, quando definem que o curriculo traduz uma
concepcdo social e cultural, e esta, por sua vez, se concretiza no
ambiente da instituicdo educativa.

Sacristan (2000) faz, ainda, uma reflexdo sobre a execugdo
pratica do curriculo. Em sua concepgdo, a funcdo do curriculo enquanto
expressdo cultural e social se traduz pelos seus contetdos, sua forma de
organizagdo e sua pratica. O autor analisa que o curriculo adquire valor
e sentido quando é transformado em atividades praticas, uma vez que 0s
conteidos passam a ter sentido por meio da pratica. Assim, o autor
complementa que é necessario pensar, além de sua concepgao, 0 seu
contexto, a forma como curriculo é executado e o nivel de ensino, pois
para cada nivel ha funcbes sociais e propoésitos distintos, que séo
atribuidos em funcéo das suas especificidades. Sacristan (2000) destaca
ainda que, no curriculo, estdo expressas as caracteristicas da prépria
instituicdo, que, por sua vez, adota uma posicdo social e cultural que é
transmitida pelo curriculo.

O curriculo, enquanto reflexdo pratica, conforme trazido por
Sacristan (2000), avanca as praticas pedagégicas de ensino, pois parte
de uma construgdo social e do contexto, que lhes d&o significado e o
condicionam. Esse contexto estd associado as condicOes estabelecidas
para a sua concretizacdo, que se referem “as praticas politicas e
administrativas que se expressam em seu desenvolvimento, as condicdes
estruturais, organizativas, materiais, dotacdo de professorado, a
bagagem de ideias e significado [...]” (p. 21). Conforme o autor, o
curriculo esta imerso em um cenario que envolve um conjunto de
praticas que ndo se restringem somente as voltadas ao ensino, mas
também aos denominados “subsistemas” que envolvem sua execugao e
que interferem na acéo pedagogica.

Dessa forma, Sacristan (2000) dimensiona oito subsistemas
exteriores que interferem na elaboragéo do curriculo:
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a) a atividade politico administrativa, na qual se estabelece uma
relagdo de poder e intervencdo da estrutura politico-
administrativa, deliberando maior ou menor autonomia;

b) a participacdo e controle, que se refere a intervencdo das
instncias administrativas na definicdo dos conteldos e
métodos;

¢) a ordenagdo do sistema educativo, com a estruturagdo dos
niveis e modalidades de ensino, cada qual com suas
finalidades e diferenciagdo curricular;

¢) o sistema de producdo de meios, relacionado as condi¢des nas
quais os professores desenvolvem suas atividades praticas
para efetivacdo do curriculo;

d) os ambitos de criacdo culturais, cientificos, etc., que define a
selecdo curricular com base cultural e cientifica enquanto
influenciadora do saber;

e) 0 ambito técnico-pedagdgico - formadores, especialistas e
pesquisadores em educacdo, que se refere as producdes e
conhecimentos sobre a educacdo e as formas de legitimar a
cultura transmitida pelo curriculo;

f) o subsistema de inovacéo, que contempla a necessidade de se
inovar qualitativamente as praticas, com o aperfeicoamento
dos professores e a inovagao curricular; e, por fim,

g) o subsistema pratico-pedagogico, caracterizado pelo ensino,
por meio do qual se concretiza a proposta curricular.

Na concepcdo de Sacristdn (2000), as inter-relacdes desses
subsistemas sdo determinantes para a compreensdo e execugdo de uma
proposta curricular, uma vez que o curriculo resulta das determinagdes e
decisdes sociais, culturais, politicas, econdmicas que envolvem o
contexto de forcas externas. A questdo da pratica é trazida como a
materializagdo do curriculo, pois é por meio de préticas diversas, entre
elas a pedagdgica, que efetivamente o curriculo se concretiza. As
praticas, por sua vez, sdo condicionadas pela realidade em que cada
instituicdo educativa esté inserida, pela sua forma de organizacao, suas
condicdes e a propria formacdo dos docentes. Estes sdo alguns dos
fatores que influenciam e direcionam a concepcdo e realizacdo do
curriculo, bem como direcionam determinadas praticas do professor,
que vdo da escolha de uma atividade a pratica de avaliacdo. A
consideragdo desses fatores para o desenvolvimento dos conteddos e o
método de concretizagdo do curriculo evidenciam um desafio a ser
superado para uma proposta de melhoria na qualidade do ensino.
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Moreira e Silva (2002) ratificam a representacdo social e cultural
do curriculo e vado além dos conhecimentos estabelecidos para a
formacéo e dos fatores que envolvem o seu desenvolvimento. Os autores
apresentam o curriculo como forma de transmissdo da cultura de uma
sociedade, na qual se configuram diferentes concepcdes e visdes de
vida. Numa perspectiva critica, Silva (2001) relaciona essa concepgao
de curriculo a um documento de identidade. O autor adota essa
expressdo pelo processo de mudanca a que estdo submetidas as pessoas
durante o desenvolvimento de um curriculo. Essa concepc¢do reflete, de
forma subjetiva, 0 que os docentes se tornam, pois o curriculo dispde de
propositos voltados a uma determinada formac&o, e assim, ele molda os
docentes e o0s condiciona a assumir uma identidade ligada a essa
formacao.

Silva (2001) referencia trés perspectivas tedricas nas quais,
historicamente, o curriculo tem sido concebido: as teorias tradicionais,
as criticas e as pos-criticas.

As teorias tradicionais sdo definidas como neutras e evidenciam
0s conhecimentos da formagéo técnica, matriz curricular, contetdos e
sua forma de organizagdo. Esta forma de concepcéo, segundo Moreira e
Silva (2002), surgiu devido a circunstancias historicas ocorridas nos
Estados Unidos, a partir do século XIX. Com a urbanizacdo e
industrializagdo, os imigrantes detinham culturas e valores distintos dos
da classe média americana. Nessas circunstancias, a escola foi vista
como a protagonista em possibilitar a adaptacdo dos imigrantes as
mudangas sociais e econdmicas. Assim, “viu-se como indispensavel,
organizar o curriculo e conferir-lne caracteristicas de ordem,
racionalidade e eficiéncia” (MOREIRA; SILVA, 2012, p. 10). Dessa
forma, o curriculo adquiriu um método de organizacdo voltado a
racionalizacdo dos resultados educacionais, de tal maneira que
pudessem ser mensurados, aproximando-os de uma forma de
organizagdo industrial. Nesse sentido, pode-se mencionar que a didatica
instrumental é coerente com essa perspectiva de curriculo.

O movimento das teorias criticas se intensifica a partir da década
de 1980, em contestacdo as teorias tradicionais. Evidenciam que ndo ha
teorias neutras, uma vez que estdo inerentes as relacfes de poder que se
da na instituicdo educativa, na sociedade e que se estabelecem como
direcionadoras do curriculo. A questao principal ndo est4d em conceber a
forma e métodos para o desenvolvimento curricular, mas de tornar
possivel a compreensdo da sua finalidade. As teorias criticas
referenciam as teorias tradicionais como uma forma de estruturagdo
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capitalista e reprodutivista, pois acabam se caracterizando como
transmissoras de ideologias politicas e do Estado dentro das instituicbes
educativas. Porém, o curriculo ndo se limita aos contelidos e aos
métodos de sua organizagdo, mas abrange a relacdo social e histdrica em
que estdo inseridos os alunos e a propria instituigéo.

De acordo com Moreira e Silva (2002, p. 21), as teorias criticas
do curriculo estdo estabelecidas em torno de trés eixos principais:
ideologia, cultura e poder.

O primeiro eixo, o "curriculo e a ideologia", esta vinculado a
forma de organizacéo e divisdo da sociedade e as relagdes de poder que
se estabelecem nesses niveis sociais, cujas relagdes sdo expressas pelas
ideias e interesses de grupos que detém privilegiada posicdo social.
Nessa relacdo, a ideologia se concretiza na tentativa desses grupos de
manterem sua privilegiada posi¢éo social.

O segundo eixo ¢ a relacéo "curriculo e cultura”. Na teoria critica,
ndo ha uma cultura da sociedade que possa ser transmitida de forma
Unica e materializada por meio do curriculo. A cultura representa e
constitui um espaco de lutas, no qual estdo diferentes concepces
sociais, ou seja, 0 curriculo ndo pode ser um transmissor social de
cultura, mas o espaco em que se produzira a cultura.

E o terceiro eixo constitui o "curriculo e o poder"”, mobilizado
pelas relagbes de poder, que se estabelecem nas diferengas a que estdo
submetidos os grupos sociais. O curriculo traduz, em sua constituicao,
essas relagdes de poder, porém, 0s autores argumentam que a
contestacdo ndo estd em omitir este poder, mas que o poder ndo
desempenha suas reais intencgdes.

As teorias pos-criticas surgiram nos anos 1990, como propostas
para ampliar o discurso sobre o curriculo nas instituicBes educativas.
Conforme Silva (2001, p. 13), essas teorias estdo fundamentadas no pos-
estruturalismo, “que retoma e reformula algumas das andlises da
tradicdo critica neomarxista, enfatizando o curriculo como pratica
cultural e como pratica de significagdo”. Nessas teorias, 0 autor
referencia algumas questfes que sdo problematizadas no curriculo, em
gue a cultura é um campo de disputa simbdlica pela afirmacdo de
significados. Os significados remetem as palavras que estdo carregadas
de sentidos, porém, ndo ha verdades absolutas e o curriculo é
compreendido como uma pluralidade de significados de discursos
ideoldgicos. Enquanto as teorias criticas evidenciam as classes sociais,
as teorias pos-criticas se constituem preocupacgdes relacionadas as
formas particulares do individuo, como género, raca, sexualidade, entre
outras, na busca do desenvolvimento de igualdade. Nesse sentido, o



43

curriculo se constitui no multiculturalismo, sendo concebido como uma
expressdo e formacdo de identidade centrada numa diversidade cultural,
ou seja, um curriculo inclusivo e democrético.

Segundo Silva (2001, p. 148), a partir das teorias criticas e pos-
criticas, torna-se possivel compreender o significado do curriculo, além
do entendimento das teorias tradicionais. Nessas teorias, o curriculo esta
alicergado nas estruturas sociais, capitalistas e politicas: “é¢ uma questdo
de saber, poder ¢ identidade”. Dessa forma, o autor apresenta o curriculo
como um conjunto de significados e que, por isso, ndo deve ser visto de
forma neutra e isolada, desvinculado das relacfes sociais de poder,
como as teorias tradicionais. Ha& necessidade de compreendé-lo e
adequé-lo de forma democratica e socialmente igualitaria.

A par das trés perspectivas teéricas de curriculo - tradicionais,
criticas e pos-criticas -, referenciadas por Silva (2001), Bordenave e
Pereira (2008) denunciam que, no curriculo do ensino superior, ha a
falta de integracdo entre as disciplinas e 0 método ineficaz utilizado para
a avaliacdo da aprendizagem, o que remete ao curriculo tradicional. Os
autores consideram necessario haver a integragdo entre as disciplinas,
pois cada uma possui um conjunto de conhecimentos especificos,
porém, se forem trabalhadas de forma isolada, poderd ndo haver
comunicacao entre elas, o que resultard a sobreposicdo de contelidos.
Sobre a avaliagdo da aprendizagem, os professores, em sua maioria,
estdo preocupados em conseguir passar todo o conteldo previsto na
disciplina, mas utilizam métodos que néo sdo suficientes para avaliar se
realmente a aprendizagem ocorreu.

Até o surgimento das diretrizes curriculares, o curriculo estava
alinhado, conforme destaca Cunha (1998, p. 28), a uma ldgica de
mercado com influéncia da concepgdo positivista, denominado de
curriculo “tradicional”. A autora faz essa inferéncia em funcéo da forma
como eram organizados os conhecimentos, “do geral para o particular,
do tedrico para o pratico, do ciclo béasico para o ciclo
profissionalizante”. Consideravam-se, inicialmente, os conhecimentos
tedricos, postos e legitimados, para posteriormente relacionar sua
aplicacdo ao contexto da pratica. A pratica se traduzia como uma
confirmacdo da teoria e, quase sempre, era inserida somente ao final do
curriculo, em fase de estagio.

Diante desses aspectos, entendia-se que o aluno deveria sair
pronto da universidade para o mercado de trabalho. Assim, o perfil
profissional e os conhecimentos acabavam direcionados para esse
atendimento, ou seja, eram restritos aos conhecimentos técnicos. Dessa
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forma, aumentou-se quantitativamente os contetidos e as cargas horarias
dos curriculos. Quanto maior o tempo em que 0s alunos permaneciam
em sala de aula, maior seria a qualidade de seu aprendizado. Essa
valorizacdo da carga horéaria e dos conteldos consagrou o método
cientifico, pois, de acordo com Cunha (1998, p. 29), “acreditou-se que a
ciéncia da contornos a sociedade e ndo que é produzida por seus
interesses”. Nesse entendimento, ao contexto social era atribuida menor
relevdncia do que o método cientifico, na crenca de que os
conhecimentos partiam da ciéncia a sociedade. Porém, a autora diz que a
producdo do conhecimento segue o caminho inverso: as estruturas
sociais e culturais sdo determinantes para o contexto educacional, é a
partir delas que as propostas curriculares fazem sentido.

As diretrizes curriculares nacionais para 0S Cursos superiores
apontam uma nova configuragdo acerca da articulacdo teoria e pratica,
visando superar a visdo positivista e tradicional do curriculo. Em relacéo
a essa superacao, Cunha (2004, p. 529) ressalta que ha um movimento
nas discussdes das universidades sobre essas questdes, especialmente
relacionado as praticas dos professores. A pratica é vista como
possibilidade de atitudes emancipatorias, que “exigem conhecimentos
académicos e competéncias técnicas e sociais que configurem um saber
fazer que extrapole os processos de reprodugdo”. A autora menciona a
necessidade da competéncia do professor para agir diante de situagdes
gue envolvem a cultura e a constru¢do do conhecimento.

A producdo do conhecimento, enquanto fendmeno social e
cultural, da sentido a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa € a
extensdo. Bordenave e Pereira (2008) associam essa proposta a funcéo
social da universidade, configurando-se numa relagdo fundamental entre
conhecimento, universidade e sociedade. A pesquisa é trazida como
articuladora deste processo, expressa pelas atitudes de reflexdo e analise
que propiciam a aprendizagem. Assim, Cunha (1998) evidencia que a
pesquisa mobiliza o interesse na descoberta, na geracdo de dividas, nas
possibilidades de novas alternativas e conhecimentos. Esse processo se
concretiza quando sdo oportunizadas as situaces que geram reflexdes
sobre a pratica da realidade.

Conforme destacado, o curriculo est4 além da organizac¢éo de um
conjunto de disciplinas, envolvendo os conhecimentos profissionais,
humanos, habilidades e atitudes. Nesta direcdo, Masetto (2003)
relaciona outros aspectos que sdo fundamentais para a estruturacdo de
um curriculo. Entre eles esté a necessidade de ir além dos limites da sala
de aula, buscando compreender criticamente o contexto do mercado de
trabalho, as mudancgas, os avancos tecnoldgicos e as inovagdes. A
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internet € um exemplo desse avango, pois permite O acesso aos
conhecimentos e informacdes de forma muito rapida. Ou seja, sdo
realidades e informagfes que, juntamente com o conhecimento do
professor, podem ser incorporadas nas discussdes para atualizacdo dos
curriculos.

Conforme concepgdes apresentadas até o momento, no ensino
superior, além da organizacdo de disciplinas, o curriculo compreende
outros aspectos necessarios, que envolvem o planejamento sistematico
dos contetdos curriculares, insercdo dos aspectos humanos, culturais e
sociais, as praticas de ensino para o desenvolvimento dos
conhecimentos e 0 acompanhamento da execucdo. Nesse processo, 0
professor é fundamental, uma vez que é por meio de suas atividades que
a proposta curricular se cumpre. Partindo dessas situa¢fes, segundo
Cunha (2004), estdo sendo repensadas ndao somente as propostas
curriculares, mas também a funcdo do professor perante o curriculo,
pois é na acdo docente que sdo planejadas e desenvolvidas as proposta
de ensino, num repensar que busca a superacao do curriculo tradicional.

Tomando-se as concepgdes curriculares como referéncia para a
constituicdo da proposta pedagdgica e sua concretizacdo na acéo
docente, reveste-se de importancia a discussdo sobre as concepcles de
ensino e de aprendizagem, que serdo abordadas a seguir.

2.3 CONCEPCOES SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM

O ensino possui diversas concepgdes. Feldman (2011) duas
abordagens: a) um contetido ser aprendido pelo aluno, ou seja, 0 ensino
acontece a partir do professor para o aluno; e b) possibilitar ao aluno
expressar algum conhecimento, isto é, o ensino tem o proposito de
estimular no aluno seu aprendizado. Esta Gltima concepcdo reflete as
atuais propostas pedagdgicas, em que o processo do aprender deve ser
mobilizado pelo professor e ndo "ensinado". Outra forma de conceber o
ensino refere-se a um processo que envolve o comprometimento de duas
partes: professor e aluno. O professor, que sabe, ensina ao aluno, que
ndo sabe. Dessa forma, 0 ensino é visto como um processo que promove
uma mudanga no conhecimento do aluno em relagdo ao que possuia
inicialmente, e 0 avanco ao final desse processo.

A partir dessas concepcdes, Feldman (2011, p. 18) formula trés
questionamentos, bem como aponta suas respostas sobre sua
compreensdo acerca do ensinar e do aprender.
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a) “O primeiro sujeito ensina ou ajuda o outro a aprender?” Nesse
sentido, o ensino consiste em ac¢des para que o aluno aprenda,
porém, ndo ha definicdo de um Unico método como o mais
apropriado, ha apenas alternativas diferenciadas;

b) “Deve-se ter o conhecimento na mente, para poder ensina-lo a
aprender?” O dominio do conteldo é trazido como uma
possibilidade que permite a aquisicdo do conhecimento pelo
aluno, porém, ndo como uma condicdo. E necessario que o
professor identifiqgue os meios pelos quais o aluno podera
obter o0 conhecimento, portanto, o docente ndo
necessariamente precisa domina-los;

¢) “O que diremos da atividade do primeiro sujeito, se 0 segundo
ndo aprende?” Destaca-se, aqui, se ha o ensino sem a
aprendizagem. Em todo o ensino, ha um propdsito para que
seja desenvolvida a aprendizagem, porém, esta depende de
alguns fatores, que nem sempre estdo sob controle do
professor. Entre eles, o fato de que os meios que o professor
utiliza podem ser boas praticas, mas isso nao garante sua
eficacia. Outro fator é que a aprendizagem ocorre no aluno e
esta  condicionada ao seu proprio interesse e
comprometimento. Assim, tanto o professor quanto o aluno
devem se responsabilizar para que ocorra a aprendizagem.
Portanto, podera haver ensino sem aprendizagem.

Numa defini¢do que denomina de “genérica”, Feldman (2011)
compreende o ensino como acdes mobilizadas para o desenvolvimento
da aprendizagem. Nesse sentido, o que deve ser discutido efetivamente
ndo sao as definigdes sobre 0 que € ou ndo o ato de ensinar, mas como
sdo desenvolvidas as praticas para a aprendizagem.

Para Masetto (2003), o ensino e a aprendizagem sdo definicdes
diferentes, porém complementares, integram-se a um mesmo pProcesso.
Assim, destaca que é necessario compreender cada um desses termos,
para posteriormente integra-los ao processo. O ensino esta centrado na
figura do professor como o protagonista do processo que envolve o
ensinar, traduzido por suas agdes, como: “instruir, fazer saber,
comunicar conhecimentos, mostrar, guiar, orientar, dirigir, desenvolver
habilidades” (p. 35). Dessa forma, no planejamento destas acdes,
surgem alguns questionamentos sobre quais conhecimentos seréo
necessarios, qual o melhor método de ensino e quais sao as preferéncias
e facilidades do como ensinar. Assim, o0 ensino se configura nas acfes
do professor e compreende seus conhecimentos e suas habilidades
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durante seu planejamento para executar essas acdes. Nesse sentido, ha
uma aproximacdo da definicdo de ensino de Feldman (2011), quando
este remete 0 ensino as agBes que sdo desenvolvidas com o objetivo de
possibilitar a aprendizagem.

A definicdo de aprender, de acordo com Masetto (2003), esta
relacionada as descobertas, novos conhecimentos e também a mudangas
comportamentais de habilidades e atitudes. Infere-se que o aluno seja o
principal responsavel por sua aprendizagem, pois parte de seu saber
fazer, de suas capacidades e conhecimentos, entre outros requisitos,
oportunizam as condi¢Ges para seu aprendizado. As questdes que
surgem durante o planejamento do professor no processo da
aprendizagem estdo relacionadas a: como fazer para que os alunos
aprendam, visando sua formacdo como profissionais e cidadaos, e de
gue forma o aluno aprendera? Quais as suas facilidades e dificuldades
de aprender? Como avaliar se o0 aluno aprendeu? Ou seja, sdo questfes
gue envolvem a reflexdo sobre as atividades e praticas que contribuirdo
para a aprendizagem do aluno.

Conforme Masetto (2003), o ensino e a aprendizagem sdo
processos distintos em sua definicdo, porém, devem ser trabalhados de
forma integrada. A evidéncia atribuida ou ao ensino ou a aprendizagem,
torna essa correlacdo diferenciada, comprometendo sua integracao.

Bordenave e Pereira (2008, p. 42) também definem que o ensino
e a aprendizagem sdo distintos. A aprendizagem é exercida pelo aluno e
depende das préprias capacidades cognitivas, essenciais a seu aprender.
Os autores ressaltam que a aprendizagem pode ocorrer sem
necessariamente ocorrer o ensino de um professor. O ensino é concebido
como “um processo pragmatico, isto €, um mecanismo pelo qual se
pretende alcancar certos 'objetivos', e para isto se mobilizam 'meios',
organizando-se em uma estratégia sequencial e combinatoria”. Nessa
definicdo, o processo de ensino consiste no planejamento sistematico,
que envolve o planejar, orientar e controlar a aprendizagem do aluno. A
partir desta concepcdo, se constituem diversas e diferentes propostas
pedagogicas para o ensino, enfatizando alguns aspectos sobre o
planejamento sistematico do ensino.

Enquanto parte do planejamento, relaciona-se a identificacdo do
conhecimento atual que o aluno tem acerca do assunto a ser aprendido,
bem como sdo estabelecidos o0s objetivos do ensino para o
desenvolvimento dos conhecimentos, habilidade e atitudes, os quais
possam ser identificados a partir de manifestacdes que demonstrardo se
o0 aluno aprendeu ou ndo. A orientacdo esta no sentido de mobilizar
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praticas, atividades de ensino e recursos que o professor utilizara para o
desenvolvimento da aprendizagem. E, ap6s o desenvolvimento das
atividades, o professor exerce o papel de orientador e controlador da
aprendizagem, por meio do qual ele informa ao aluno seu desempenho,
de forma processual.

Na definicdo de Bordenave e Pereira (2008), a aprendizagem ¢
um resultado do processo de ensino, que, por sua vez, envolve o
planejamento docente por meio de métodos e praticas adequadas para
mobilizar o interesse nos alunos. Assim, pode-se compreender que a
funcdo principal do ensino se constitui um processo continuo de
transformaces cognitivas do aluno.

Sacristan (1998) considera necessario entender os diferentes
enfoques e suas perspectivas tedricas e praticas do ensino. Essas
perspectivas, segundo estudos realizados por Scardamalia e Bereiter
(1989, apud SACRISTAN, 1998) envolvem quatro modelos que, de
modo diferenciado, definem o ensino e condicionam a préatica: o ensino
como transmissdo cultural, o ensino como treinamento de habilidades, o
ensino como fomento do desenvolvimento natural e o ensino como
producdo de mudancas conceituais.

O enfoque no “ensino como transmissdo cultural” se refere aos
conhecimentos adquiridos ao longo da histéria que sdo transmitidos para
as novas geragdes. Nesse sentido, surgiram teorias para explicar como a
realidade transforma a cultura, adquirida ao longo da histéria, em
conhecimentos disciplinares especificos como a filosofia e as artes que
atualmente sdo transmitidos pela instituicdo educativa e na prética
docente. Essa perspectiva, denominada de enfoque tradicional, é
utilizada pela maioria das instituicbes educativas, uma vez que o foco
esta no contetdo das disciplinas. A critica de Sacristan (1998) a esse
enfoque esta na relacdo entre o conhecimento instituido nas disciplinas e
a real capacidade do aluno para formar esquemas mentais de
interpretacdo e associagdo desses conhecimentos a uma situagao préatica.
Em alguns casos, 0 aluno ndo consegue desenvolver esses esquemas
mentais e, consequentemente, esse conhecimento sera esquecido.

O foco do segundo modelo, “ensino como treinamento de
habilidades”, esta no desenvolvimento das habilidades e nas capacidades
para realizar atividades desde as mais simples, como a leitura e a escrita,
até as mais complexas, que envolvem, entre outras habilidades, a
solucdo de problemas e a reflexdo. A dificuldade considerada neste
enfoque estd em integrar as capacidades aos contelidos e ao contexto
cultural, pois as habilidades sdo adquiridas naturalmente pelo individuo
em seu ambiente de vivéncia, no qual desenvolve suas atividades
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atribuindo-Ihes significados. E, trabalhar com o desenvolvimento dessas
habilidades de forma desintegrada dos significados, dos contetdos e do
contexto, pode se tornar uma atividade de dificil compreenséo para o
aluno.

Por sua vez, o terceiro, “o ensino como fomento do
desenvolvimento natural”, esta relacionado ao desenvolvimento do
individuo, adquirido de forma natural. Nessa perspectiva, parte-se de
uma concepc¢do em que a instituicdo educativa e a sociedade, por meio
do ensino, devem oferecer condigdes e recursos para o desenvolvimento
do individuo, porém acabam condicionando-o as suas regras. Porém, o
desenvolvimento espontdneo do individuo deve ser considerado.
Sacristan (1998) destaca que este enfoque naturalista vem no sentido de
proporcionar um equilibrio entre a sociedade e a instituicdo educativa,
entre o carater socializador e o desenvolvimento individual.

E, por fim, no quarto enfoque, o “ensino com producdo de
mudangas conceituais”, a aprendizagem é compreendida como um
processo de transformacdo. Segundo essa concepcdo, o aluno transforma
as informagdes recebidas em esquemas de seu pensamento. Nessa
perspectiva, diz Sacristan (1998, p. 69) que “a importincia estd no
pensamento, na capacidade e no interesse do aluno/a e ndo na estrutura
das disciplinas cientificas”. Nesse processo, 0 professor deve
compreender as capacidades intelectuais do aluno, para entdo promover
e estimular essas transformacdes.

Os enfoques apresentados por Sacristan (1998) representam
diferentes perspectivas que devem ser compreendidas, pois estdo
incorporadas ao processo de ensino e interferem em sua finalidade. De
forma geral, o ensino é considerado pelo autor como o “processo que
facilita a transformacdo permanente do pensamento, das atitudes e dos
comportamentos dos alunos” (p.70). A transformag¢@o se caracteriza na
aprendizagem, que é influenciada pelas perspectivas que envolvem o
desenvolvimento espontaneo, os conteldos e disciplinas curriculares,
fatores sociais e culturais e suas préprias capacidades e habilidades, ou
seja, refere-se aquela transformacdo que permite ao aluno avancar em
seu conhecimento e perceber uma aplicacao do que lhe foi ensinado.

Libdneo (2011) ratifica que o ensino envolve situacBes que
propiciam o desenvolvimento da aprendizagem e que esta ocorre quando
se criam condi¢fes que permitem ao aluno desenvolver seu pensamento
apropriando-se da cultura e da ciéncia para criar seus proprios conceitos.
O autor apresenta duas formas nas quais ocorrem este processo: uma
delas é a incorporagdo dos conceitos ao pensamento, e a outra se da por
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meio das associagcdes mentais que o aluno cria para a resolugdo de
determinados problemas, associando 0s conhecimentos tedricos as
situac@es praticas. Desta forma, o autor define que:

Ensinar, portanto, é adquirir meios de pensar
através dos conteldos. Em outras palavras, é
desenvolver nos alunos o pensamento tedrico, que
é 0 processo através do qual se revela a esséncia e
o desenvolvimento dos objetos de conhecimento e
com isso a aquisicdo de métodos e estratégias
cognoscitivas gerais de cada ciéncia, para analisar
e resolver problemas. (LIBANEO, 2011, p. 96)

O autor evidencia que o ensino vai além do conjunto de
contetidos e procedimentos para a transmissdo de conhecimentos. E
preciso criar condi¢fes para que o aluno desenvolva suas proprias
capacidades intelectuais de pensamento e assim possibilitar que ele se
aproprie dos contedos, conceitos e consiga aplicar de forma préatica
estes conhecimentos. Libaneo (2011) ressalta que, no processo de
ensinar, o aluno deve ser estimulado a pensar criticamente, a partir dos
contetidos que sdo repassados durante as disciplinas, e conseguir formar
seus préprios conceitos. Esses conceitos sdo definidos como as
ferramentas mentais que os alunos desenvolvem para lidar com a
realidade, incluindo problemas e situacdes de aplicacdo pratica. Estas
sdo caracteristicas nas quais se verifica a aprendizagem.

Partindo das definicBes trazidas, pode-se entender que 0 ensino
ndo ocorre de forma neutra e isolada, mas em um processo que objetiva
a integracdo entre o ensino e o desenvolvimento da aprendizagem. A
aprendizagem € conduzida pelo professor, que mobiliza as
transformagGes mentais e intelectuais nos alunos, de forma a possibilitar
gue eles traduzam os conteidos em significados associados a pratica e a
sua realidade. Alguns fatores contribuem e influenciam na
aprendizagem, entre eles, 0 contexto histérico e cultural, o
desenvolvimento natural dos alunos, suas habilidades etc. No processo
de ensinar, o professor é figura principal, como um articulador entre as
realidades sociais dos alunos e o contexto em que estdo inseridos 0s
conteudos curriculares. Sua acdo € criar condicbes para que a
aprendizagem se realize, juntamente com o aluno, que é corresponsavel
neste processo, e assim se possa concretizar a funcéo principal do
ensino.
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O capitulo seguinte enfoca as diretrizes curriculares da educagéo
profissional e tecnoldgica no Brasil na relagdo com as concepg¢des
didaticas de Candau (1984).
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3 OS CURSOS SUPERIORES DE TECNOLOGIA NO BRASIL

Os cursos superiores de tecnologia estdo contemplados como
ensino profissionalizante, pela Lei n° 9.394/96, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), e
redimensionados pela Lei n°. 11.741 de 16 de julho de 2008 (BRASIL,
2008). Esses cursos sdo regidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais (DCNG) e orientados pelo Catilogo Nacional dos Cursos
Superiores de Tecnologia (CNCST). Seu surgimento esta atrelado as
necessidades de desenvolvimento econémico do Brasil, conforme art. 1°
da Resolugdo CNE/CP n. 3, de 18 de dezembro 2002, com objetivo de
“garantir aos cidaddos o direito & aquisicio de competéncias
profissionais que 0s tornem aptos para a insercdo em setores
profissionais nos quais haja utilizacdo de tecnologias” (BRASIL, 2002a,
p.1).

O Parecer CNE/CES n°. 436/2001 (BRASIL, 2001) apresentou
alguns fatores que contribuiram para o surgimento dos cursos superiores
de tecnologia, demandados por um novo cenario econémico e produtivo,
com o “emprego de tecnologias complexas agregadas a producgdo e a
prestacdo de servicos e pela crescente internacionalizacdo das relagdes
econdmicas” (BRASIL, 2001, p.1). A partir de entdo, exigiram-Se
profissionais mais preparados para corresponder a esse novo cenario de
desenvolvimento econdmico. Assim, as instituicbes de ensino
profissionalizante, em resposta a esses desafios, buscaram elevar o nivel
de qualificacdo profissional, com a oferta de cursos de nivel superior,
caracterizando-os como cursos de tecnologia, regidos e orientados por
legislacGes especificas.

Inseridos na modalidade da educacdo profissional e respaldados
pela Lei n°. 4.024/61 (BRASIL, 1961), surgiram no final do ano de 1960
e inicio de 1970, a partir de determinacfes do Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC). Os cursos profissionalizantes surgem com o propdsito
de impulsionar o desenvolvimento industrial e econdmico no Brasil, a
partir das necessidades do mercado.

A Lei federal n°. 5.540/68 (BRASIL, 1968) estabelece, em seu
art. 23, a organizagao e funcionamento do ensino superior de tecnologia
na modalidade de cursos superiores de curta duragdo, destinados a
corresponder as condigdes do mercado de trabalho:

Art.23 — Os cursos profissionais poderdo, segundo
a area abrangida, apresentar modalidades
diferentes quanto ao nimero e a duragéo, a fim de
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corresponder as condi¢des do mercado de
trabalho.
§ 1° - Serdo organizados cursos
profissionais de curta duracéo, destinados
a proporcionar habilitagdes intermedidrias
de grau superior.
§ 2° - Os estatutos e regimentos
disciplinardo o aproveitamento dos estudos
dos ciclos basicos e profissionais,
inclusive os de curta duragdo, entre si e em
outros cursos. (BRASIL, 1968)

De acordo com o Parecer do Conselho Nacional de Educacgéo
(CNE) e da Cémara de Educacdo Superior (CES) 436/2001 (BRASIL,
2001), a reafirmacédo do nivel tecnol6gico como curso de nivel superior
ocorreu com a aprovacao do Parecer n® 17/97, pela Camara de Educacéo
Basica (CEB) do CNE (BRASIL, 1997), homologado em 14/01/98,
mencionando que a educacdo profissional e tecnolégica é regulada pela
legislacdo dos cursos superiores e condicionada aos egressos do ensino
médio e técnico.

A partir de entdo, o CNE institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a organizacdo e o funcionamento dos cursos
superiores de tecnologia, conforme estabelecidos no art. 4° da Resolucéo
CNE/CP n° 3 de 18 de dezembro de 2002 (BRASIL, 2002a). Nesta
Resolucdo estdo definidos como “cursos de graduagdo, com
caracteristicas especiais e obedecerdo as diretrizes contidas no Parecer
CNE/CES 436/2001 e conduzirdo a obtencdo de diploma de tecndlogo”
(BRASIL, 2002a, p. 1). Em seu art. 2° a Resolucdo estabelece os
deveres desses cursos de nivel superior:

I — Incentivar o desenvolvimento da capacidade
empreendedora e da compreensdo do processo
tecnoldgico, em suas causas e efeitos;

Il — Incentivar a producéo e a inovacéao cientifica
— tecnoldgica, e suas respectivas aplicagfes no
mundo do trabalho;

Il — Desenvolver competéncias profissionais
tecnoldgicas, gerais e especificas, para a gestao de
processos e a producdo de bens e servicos;

IV — Propiciar a compreensdo e a avaliacdo dos
impactos sociais, econdmicos e ambientais,
resultantes da produgdo, gestdo e incorporagdo de
novas tecnologias;
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V — Promover a capacidade de continuar
aprendendo e de acompanhar as mudancas nas
condi¢bes de trabalho, bem como propiciar o
prosseguimento de estudos em cursos de pos-
graduacéo;

Vi - Adotar a flexibilidade, a
interdisciplinaridade, a contextualizacdo e a
atualizagdo permanente dos cursos e seus
curriculos;

VIl — Garantir a identidade do perfil profissional
de conclusdo de curso e da respectiva organizacdo
curricular (BRASIL, 2002, p.1)

Conforme a Resolugdo CNE/CP n°. 03/2002 (BRASIL, 2002a),
0S cursos superiores de tecnologia sdo cursos de graduacdo que
permitem a continuidade nos estudos, com acesso em cursos de pos-
graduacdo. Seu foco estd no desenvolvimento de conhecimentos
cientificos e tecnol6gicos em determinada area profissional. Além do
desenvolvimento desses conhecimentos, na resolugdo sua correta
aplicacdo nas atividades profissionais, com a consideracdo dos possiveis
impactos para a sociedade, meio ambiente e para a economia. A
resolucdo também orienta a organizacéo dos curriculos e a necessidade
de sua atualizacdo constante. Nesse sentido, pressupde o
desenvolvimento dos conhecimentos de forma interdisciplinar, flexivel e
contextualizada.

Ja no ano de 2004, o Decreto n°. 5.154 regulamenta o § 22 do art.
36 e os arts. 39 a 41 da Lei n® 9.394/96 (LDB) (BRASIL, 2004), com a
publicacdo da nova versdo da educacdo profissional, em que foram
previstas trés possibilidades de organizagéo:

| — Formac&o inicial e continuada dos trabalhadores;

Il — Educacdo profissional técnica de nivel médio;

IIl — Educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo e pés—

graduacéo.

O Decreto n° 5.154/04 (BRASIL, 2004) possibilitou uma
flexibilidade na organizagdo do ensino profissional e permitiu a
insercdo, nas legislagdes, da educagdo profissional e tecnoldgica,
graduacdo e pds-graduacdo, e sua forma de organizacdo alinhada as
diretrizes curriculares nacionais.

Em 2006, por meio do Decreto n°. 5.773/06 (BRASIL, 2006), é
proposto, pelo MEC, o Catadlogo Nacional dos Cursos Superiores de
Tecnologia, como documento norteador as instituicdes de ensino,
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estudantes, educadores e partes interessadas da sociedade em geral. Em
sua primeira edicdo, aprovada pela Portaria n® 10, de 28 de julho de
2006b, apresentou denominagfes recomendadas para 98 cursos de
graduacéo tecnoldgica, organizados em dez eixos tecnoldgicos, perfil do
egresso, infraestrutura e carga horaria minima.

No ano de 2008, a Lei n°® 11.741 (BRASIL, 2008), altera
dispositivos da LDB/96, estabelecendo um redimensionamento na
educacdo profissional. A partir dessa alteracdo, a educacdo profissional
tecnoldgica passa a ser inserida em seu terceiro capitulo, com o titulo
“Da Educacao Profissional e Tecnologica”. Essa lei faz alteragdes do
art. 39 ao art. 42, e determina que 0s cursos superiores de tecnologia
podem ser organizados por eixo tematico. Em seu § 3°, estabelece que os
cursos de educacdo profissional se organizardo pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo (BRASIL, 2008).

No ano de 2010, o Catalogo Nacional dos Cursos Superiores de
Tecnologia, em sua segunda edicdo, orienta a oferta dos cursos
superiores de tecnologia alinhados as demandas do setor produtivo,
compreendendo a formagdo de profissionais “com capacidade para
utilizar, desenvolver ou adaptar tecnologia com a compreensao critica
das implicagbes dai decorrentes e das suas relagbes com 0 processo
produtivo, o ser humano, o ambiente e a sociedade” (BRASIL, 2010, p.
9). O catdlogo passou a compreender 13 eixos tecnoldgicos,
contemplando 112 cursos de graduagdo tecnoldgica, trazendo
informaces sobre o perfil profissional do tecn6logo, bem como a carga
horéaria minima e a infraestrutura recomendada.

A partir da regulamentacdo da educagdo tecnoldgica, diversos
cursos superiores de tecnologias surgiram em diversas areas em
instituicbes de ensino publico e privado, com o propdsito de contribuir,
por meio da formacéo de profissionais qualificados, no desenvolvimento
econdmico do pais, abrangendo os setores da economia. Nesse espago se
configurou o surgimento dos Cursos Superiores de Tecnologia no
Brasil.

3.1 A DIDATICA NAS DIRETRIZES CURRICULARES DO ENSINO
SUPERIOR DE TECNOLOGIA

Para compreender a didatica que se expressa para essa
modalidade de educacdo, faz-se necessario evidenciar algumas
caracteristicas desses cursos que estdo contidas na legislacdo. Dessa
forma, destaca-se o aprofundamento de areas profissionais especificas
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do mercado de trabalho que, de acordo com as disposicOes da legislagéo,
orientam, entre outros itens a elaboragdo do perfil profissional e a matriz
curricular. Conforme mencionado, 0s cursos superiores de tecnologia
sdo cursos de graduacdo, porém, com um tempo menor de duragdo, o
gue os diferencia dos demais cursos. Visam, principalmente, a formacgao
de profissionais com dominio dos conhecimentos cientificos e
tecnologicos.

Inicialmente, o Parecer CNE/CES n°. 436/2001 delibera que a
“formacdo devera manter as competéncias em sintonia com 0 mundo do
trabalho e ser desenvolvida de modo a ser especializada em segmentos
(modalidades) de uma determinada area profissional” (BRASIL, 20014,
p. 9). O Parecer ainda destaca que 0s cursos superiores de tecnologia,
por serem cursos de graduagdo, devem conduzir necessariamente:

[..] & aplicagcdo, desenvolvimento, pesquisa
aplicada e inovacdo tecnolégica, a gestdo de
processos de producdo de bens e servicos e ao
desenvolvimento de capacidade empreendedora,
além de extrema sintonia com o mundo do
trabalho (BRASIL, 2001, p.10).

Ou seja, os cursos tecnoldgicos sdo cursos de graduacdo
direcionados a uma formacao especifica de uma area do conhecimento e
deverdo possibilitar o desenvolvimento da pesquisa, inovagdo e a gestdo
dos processos produtivos.

A Resolugdo CNE/CP n° 3/2002 (BRASIL, 2002a) destaca que,
como critério para organizacdo dos cursos superiores de tecnologia,
deve-se atender as demandas do mercado de trabalho, da sociedade e
dos cidaddos. Esta resolucdo faz referéncia ao alinhamento dos cursos
com a demanda do mercado de trabalho, porém, também contempla o
atendimento as demandas sociais, 0 que nos leva a compreender que o
desenvolvimento da cidadania, junto com o0s interesses sociais, deve
fazer parte da formagéo profissional. Em seu art. 6°, a resolugéo dispde
gue a organizagdo curricular deverd contemplar o desenvolvimento de
“competéncias profissionais tecnoldgicas, gerais e especificas, incluindo
os fundamentos cientificos ¢ humanisticos” (BRASIL, 20023, p. 2). A
competéncia profissional esta definida como:

[a] capacidade de mobilizar, articular e colocar em
acdo conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores necessarios para o desempenho eficiente e
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eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho e pelo desenvolvimento tecnolégico (p.
2).

Conforme destacado pela Resolugdo CNE/CP n° 3/2002
(BRASIL, 2002a), os conhecimentos necessarios a pratica da profissdo
do tecndlogo requerem, além dos conhecimentos cientificos, os
humanisticos. Assim, pode-se compreender que, diante da legislacao,
pressupdem-se 0 ensino baseado nas competéncias profissionais, com
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e a formagdo enquanto
seres humanos.

No Catalogo Nacional dos Cursos Superiores de Tecnologia
BRASIL, 2010), estdo dispostas as orientacfes as instituictes de
educacdo tecnoldgica, no que se refere a organizacdo curricular dos
cursos, por areas profissionais. Essa organizacdo esta definida, em
conformidade com o setor produtivo, em eixos profissionais, com vistas
a formar profissionais para executar as atividades em cada eixo. Nesse
sentido, espera-se que o profissional possua “a capacidade para utilizar,
desenvolver ou adaptar tecnologias com a compreensdo critica das
implicacbes dai decorrentes e das suas relagbes com 0 processo
produtivo, o ser humano, o ambiente e a sociedade” (BRASIL, 2010, p.
9). Conforme destacado, evidenciam-se as capacidades necessarias do
tecnodlogo para atuar numa determinada atividade do setor produtivo e
tecnologico, entre elas a capacidade critica para com a sociedade, o
ambiente e o prdprio ser humano.

Pelas caracteristicas dessa formagdo, 0s conhecimentos
curriculares voltados & técnica da profissdo sdo predominantes. E
possivel confirmar esta percepcdo a partir do Catalogo Nacional dos
Cursos Superiores de Tecnologia (BRASIL, 2010), que estabelece as
orientacdes curriculares em cada eixo profissional. Como exemplo, o
eixo “Produgdo, Cultura e Design”, especificamente do curso de Design
de Moda, determina:

O tecnbélogo em Design de Moda elabora e
gerencia projetos para a industria de confecgdo do
vestuario,  considerando  fatores  estéticos,
simbélicos, ergondémicos e produtivos. A pesquisa
de tendéncias de comportamento, cores, formas,
texturas e acabamentos; o estilismo em moda; o
desenvolvimento de produtos de moda aplicando
visdo histdrica, sociolégica e prospectiva; a
elaboragdo de portfélios e dossiés; a representagao



59

gréfica de suas criagBes; a elaboracdo de
protétipos e modelos, além da andlise de
viabilidade técnica do projeto, sdo algumas das
atividades deste profissional (BRASIL, 2010, p.
44).

A dimensdo humana, que por sua vez aparece de forma menos
evidente, vem no sentido de contribuir para a compreensao dos futuros
profissionais enquanto seres humanos e criticos para com a sociedade.
Ou seja, remete a essa dimensdo como um conhecimento transversal,
que deve ser trabalhado durante a formagcéo profissional.

Conforme exposto, a educacdo que se configura no ensino
superior de tecnologia é baseada em competéncias, com o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes, com
capacidades criticas e formacdo humanistica. Dessa forma, pressupde
uma pratica de ensino direcionada ndo somente aos conhecimentos
técnicos ou ao saber fazer, conforme evidencia a didatica instrumental,
mas a uma pratica que mobilize o pensar, a capacidade critica, a
interacdo social, que envolve o contexto da profissdo. Conforme consta
na Resolugcdo CNE/CP n° 3/2002 (BRASIL, 2002a), essa competéncia
deve ser desenvolvida por meio dos curriculos, que, por sua vez,
deverdo proporcionar a interdisciplinaridade, flexibilidade e
contextualizag&o.

Pode-se relacionar estas questdes da Resolugdo CNE/CP n°
3/2002 com a concepcdo de Masetto (1997, p. 67), que diz:

O curriculo esta além da organizagdo de
conhecimentos distribuidos em cada disciplina,
integram-se a elas o0s saberes, competéncias,
habilidades, experiéncias, vivéncias e valores que
os alunos precisam adquirir e desenvolver, de
maneira integrada e explicita [...].

Assim, os conhecimentos que forem trabalhados de forma
integrada e sistémica contribuem no processo de aprendizagem do
aluno.

Nessa dire¢do, as competéncias necessarias para a formacao
profissional expressa na legislacdo superam a transmissdo de
conhecimentos, uma vez que sdo preconizados outros conhecimentos,
além dos técnicos. Destaca-se a necessidade de articular o saber e o
fazer no contexto do trabalho, com vistas a contribuir com a sociedade.
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Isso requer uma formacdo fundamentada nos conhecimentos cientificos,
tecnoldgicos e também humanos, nos quais estejam inseridos o contexto
da profissdo, a sociedade, o ambiente e o ser humano.

Dessa forma, a pratica de ensino que se compreende nas
diretrizes dos cursos superiores de tecnologia, a partir das concepgoes
didaticas consideradas neste estudo, aproxima-se da perspectiva
apontada por Candau (1984), que compreende a multidimensionalidade
do processo de ensino e aprendizagem, envolvendo as dimensdes
técnicas, humanas e politico-sociais, pressupondo a didatica
fundamental.
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4 METODOLOGIA

Os métodos sdo meios pelos quais se concretiza uma pesquisa, ou
seja, 0 caminho trilhado para responder aos objetivos propostos.
Marconi e Lakatos (2005, p. 46) conceituam o método como “o
conjunto das atividades sistematicas e racionais que, com maior
seguranca e economia, permite alcancar o objetivo”. Demo (2005)
apresenta 0 método de pesquisa como um instrumento, um caminho e
um procedimento a partir da definicdo do objeto que se pretende
estudar. Segundo o autor, 0 método de pesquisa é o caminho que
permite ao pesquisador analisar, tomar decisfes diante dos achados,
interpretar os dados obtidos para alcancar o objetivo proposto.

Para se compreender qual a didatica praticada em sala de aula no
CST em Design de Moda optou-se pela abordagem qualitativa, que
permitiu uma maior aproximacdo da pesquisadora com a realidade
estudada. Segundo Lidke (1986), na abordagem qualitativa, a fonte para
coleta de dados é o proprio ambiente em que ocorre o fendmeno em
estudo, e o pesquisador é a figura principal na coleta dos dados. Esta
afirmacdo supde a insercdo do pesquisador no ambiente em que ocorre a
situacdo investigada. As pessoas, inclusive o pesquisador, e as situagdes
que fizeram parte da descrigdo dos dados do ambiente pesquisado, a sala
de aula, foram essenciais, uma vez que a descricdo resultou das
situagdes observadas.

O método de pesquisa utilizado foi o estudo descritivo. Segundo
Trivifios (1987, p. 110), “os estudos descritivos exigem do pesquisador
uma série de informagdes sobre o que se deseja pesquisar”, para o que
foram utilizados trés instrumentos para a coleta de dados: anélise
documental, observagdo participante e entrevista semiestruturada. A
utilizacdo desses instrumentos se justificou pela possibilidade de
entrecruzar as informagbes presentes no contexto investigado, o que
permitiu, a esta pesquisadora, a triangulacdo dos dados, que, conforme
Trivifios (1987, p. 138), tem como objetivo basico “a maxima amplitude
na descrigdo, explicagdo e compreensdo do foco em estudo”.
Procedendo dessa forma, de acordo com Liidke (1986), pode-se validar
os dados pela frequéncia com que emergem dos instrumentos, ou seja, a
confirmacdo de um fenébmeno se fortalece na medida em que sdo
exploradas varias fontes e situagdes em que ocorre.

O universo da pesquisa se constituiu no CST em Design de
Moda, localizado na cidade de Criciima, em Santa Catarina. O curso é
oferecido por meio de parceria entre SENAI e UNESC. O SENAI foi
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fundado em 1942 e tem como missao “elevar a competitividade do setor
industrial, desenvolvendo competéncias por meio da educagdo
profissional, servigos técnicos, tecnoldgicos e inovagdo, comprometidos
com a sustentabilidade” (SENAIL, 2013, p. 11); e a UNESC,
universidade mantida pela Fundagdo Educacional de Criciima (FUCRI)
foi criada em 1968 e tem como missdo “educar, por meio do ensino,
pesquisa e extensdo, para promover a qualidade e a sustentabilidade do
ambiente de vida” (UNESC, 2012, p. 14).

O curso teve inicio no ano de 2000, com o objetivo de contribuir,
por meio da formagdo de profissionais, para o desenvolvimento
econdmico das industrias de confecgdo do vestuario de Criciima e
regido. Com duragdo de trés anos e meio, € constituido por sete fases,
correspondendo a uma fase por semestre. A entrada € anual, por meio de
vestibular, em que sdo oferecidas 40 vagas. Conforme dados obtidos na
secretaria académica do curso, até o inicio do ano de 2014 formaram-se
363 profissionais. Em sua maioria, 95 % dos formados iniciaram suas
atividades profissionais na area de formacédo do curso, que, conforme o
seu Projeto Politico Pedagdgico (UNESC/SENAI, 2013 p. 26),
compreende “pesquisar tendéncias, aspectos mercadoldgicos e de
consumo, considerando fatores socio-histéricos, culturais, estéticos,
ergondémicos e produtivos para elaborar, desenvolver e gerenciar
projetos de produtos de moda”. Os professores que formam o quadro de
docentes do curso estdo distribuidos entre profissionais que atuam em
indUstrias de confeccOes e areas afins, professores que ministram aulas
em outras instituicGes e professores que atuam exclusivamente no curso.

A pesquisa no referido curso foi autorizada pelo diretor do
SENAI, em um contato desta pesquisadora, no qual foi apresentada a
proposta do estudo, os objetivos e o percurso metodoldgico. Com esse
esclarecimento, foi concedida a autorizagdo através do “Termo de
Autorizagdo e Consentimento” (Anexo A). A partir de entdo, procurou-
se desconstruir a figura de coordenadora do curso perante 0s
professores, na tentativa de construir a figura de pesquisadora. Com esse
proposito, foi elaborada uma carta (Apéndice A) convidando os
professores a participar de uma reunido, que teve como objetivo
apresentar a proposta do estudo. Nessa carta foram sugeridas duas
alternativas de datas para que os professores pudessem escolher uma
delas, de acordo com sua disponibilidade. Assim, a carta foi entregue a
todos os professores que lecionaram no primeiro semestre de 2014,
compreendendo as fases do curso: primeira, terceira e quinta,
totalizando 12 professores. As duas alternativas de datas foram
importantes, pois na primeira puderam comparecer apenas dois
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docentes, e na segunda data puderam comparecer oito docentes. Do total
de professores convidados, apenas dois ndo compareceram.

Durante as reunides, apresentou-se a proposta e foi ratificada a
adesdo voluntéria a pesquisa, uma vez que ndo se tratava de um trabalho
da instituicdo e do curso, mas sim, de uma proposta enguanto
pesquisadora. Ao término das reunides, solicitou-se, aos professores que
tivessem a intencao de aderir a pesquisa, que confirmassem sua decisdo
por e-mail na semana seguinte. Dessa forma, procurou-se deixa-los a
vontade para manifestar seu interesse. No entanto, os professores
presentes expressaram de imediato seu parecer favoravel e, ao final da
reunido, aderiram a pesquisa. Com o0s dez docentes interessados,
realizou-se um sorteio, pois, em funcdo da disponibilidade da
pesquisadora, ndo seria possivel contemplar todos os professores na
pesquisa. Entdo, a amostra deu-se de forma aleatdria, por meio de
sorteio, que foi realizado no departamento do mestrado em educacéo, e
do qual participaram o professor orientador da pesquisa, a pesquisadora
e uma bolsista, a quem foi solicitado que retirasse dois bilhetes de cada
fase do curso. Dessa forma, a amostra totalizou seis professores,
correspondendo a dois de cada fase do curso.

Diante da selegdo da amostra, os professores participantes
formalizaram suas adesdes mediante a assinatura do “Termo de
Consentimento” (Apéndice B).

Ap0s a autorizacdo e consentimentos, 0 primeiro instrumento
utilizado para coleta de dados foi a analise documental. Para Liidke
(1986), a analise documental tem duas finalidades: confirmar algum
resultado obtido com outras técnicas de coleta de informacdes, e
descobrir algo sobre o tema e/ou problema que caracteriza a pesquisa,
até entdo ndo verificado. Essa defini¢do vai ao encontro da concepgéo
trazida por Yin (2005), quando se refere a analise documental como
relevante para ratificar as evidéncias que se apresentarem por meio de
outras fontes. Os autores apresentam definicbes comuns sobre a anélise
documental, no que tange a sua utilizacdo para comprovar informacgdes
advindas de fontes diversas.

A andlise documental incidiu sobre o plano de ensino dos
professores participantes, em que se definiram as categorias:
procedimentos didatico-pedagdgicos e as habilidades a serem
mobilizadas. Com a selecdo desse documento, foi possivel estabelecer a
relagdo entre 0s objetivos expressos no plano de ensino e a didatica
praticada pelos professores pesquisados.
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Na sequéncia, foi realizada a observacdo da pratica docente em
sala de aula. Para Ludke (1986), esse procedimento é um dos principais
instrumentos de investigagdo nas pesquisas em educacdo, pois
proporciona ao pesquisador o contato pessoal com o fenémeno
pesquisado. Para Yin (2005), a observacdo, além de proporcionar o
contato pessoal do pesquisador com o objeto de estudo, contribui como
fonte para coletar evidéncias através das informacGes adicionais sobre o
objeto de estudo. Essas evidéncias, conforme Marconi e Lakatos (2008,
p. 193), auxiliam “o pesquisador na identificacdo e obtencéo de provas a
respeito de objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia,
mas que orientam seu comportamento”. Conforme os autores, a
observacdo pode ser entendida como um instrumento que proporciona o
contato direto com a realidade no ambiente do objeto em estudo.
Propicia presenciar e compreender os fendmenos como eles
efetivamente ocorrem, contribuindo, assim, como uma fonte de coleta
de evidéncias e descobertas.

A observagdo se caracterizou como participante, pois, conforme
Ludke (1986), na observacdo participante o observador apresenta a
proposta de estudo ao grupo pesquisado e hd uma interagdo entre o
pesquisador e o grupo estudado. Neste estudo, a interagdo desta
pesquisadora com os professores ocorreu por meio das entrevistas de
aprofundamento, em que foi possivel estabelecer um dialogo. A
observagdo, que teve como ambiente a sala de aula, ocorreu entre 0s
meses de abril e maio de 2014, com foco no registro das aulas, por meio
de gravacdo em audio, sua descricdo e a analise da didatica utilizada
pelos seis professores investigados. Acompanhou-se dois dias de aula
consecutivos de cada professor, correspondentes a oito horas/aula,
totalizando-se o registro de 48 horas/aula ministradas. O referencial
tedrico e os planos ofereceram subsidios para andlise da aplicacdo
pratica em sala de aula. Desta forma, foram estabelecidos os seguintes
itens orientadores para a descricdo da aula: procedimentos didatico-
pedagogicos e habilidades a serem mobilizadas.

O registro da observacao foi efetuado em anotacGes por meio do
diario de campo e gravagbes em 4audio. As anotagBes permitiram
registrar as manifestagdes observadas nos sujeitos em aula, entre elas,
suas acOes, atitudes e até mesmo suas expressdes verbais. De acordo
com Trivifios (1987), ha duas possibilidades de anotacdes de campo: de
natureza descritiva e reflexiva. As anotacGes de natureza descritiva
consistem na descricdo mais exata possivel do fendbmeno, na qual se
busca 0 maximo de fidelidade na descricdo. A segunda possibilidade,
definida como de natureza reflexiva, também consiste na descri¢do dos
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fendmenos, porém, o pesquisador faz a reflexdo durante o processo de
registro. Com esta reflexdo podem surgir novas ideias, hipéteses ou até
mesmo futuras indagacfes sobre uma agéo observada, ou sobre a prépria
metodologia e instrumentos utilizados durante a pesquisa.

Neste estudo, as anotagOes utilizadas sdo de natureza descritiva,
pois esta se caracteriza, conforme Trivifios (1987, p. 155), como
“requisito essencial da pesquisa qualitativa, COMO O primeiro passo para
avancar na explicacdo e compreensdo da totalidade do fendmeno em seu
contexto, dinamismo ¢ relagdes”. A descri¢do de como ocorreram os
fendmenos permitiu verificar a situacdo como ela se apresentou e, a
partir de entdo, com as informagdes coletadas, tornou-se possivel
apropriar-se dos fatos e, a posteriori, refletir sobre e compreender a
didatica utilizada pelos professores.

Finalizada a observacdo das aulas, passou-se as entrevistas de
aprofundamento. A entrevista, aplicada na modalidade semiestruturada,
face a inten¢do anunciada, se constituiu em uma importante fonte para o
aprofundamento das informagcbes obtidas a partir dos demais
procedimentos. Segundo Trivifios (1987), a entrevista semiestruturada
caracteriza-se como uma das principais técnicas para coleta de dados,
pois envolve o pesquisador e o pesquisado na investigacdo,
proporcionando a este a colaboracdo de forma espontanea. O autor ainda
destaca que a entrevista semiestruturada favorece a compreensdo dos
fendmenos ndo de forma isolada, mas em sua amplitude. Essa
amplitude, na visdo de Liidke (1986), se relaciona as possibilidades de
maior flexibilidade na obtengdo das informagdes, de forma coerente
com a pesquisa qualitativa.

Para a elaboragdo do roteiro da entrevista semiestruturada, foram
consideradas as situacdes que envolveram a didatica aplicada em sala de
aula e o préprio referencial tedrico. Dessa forma, o0s aspectos
observados e as concepcdes tedricas sobre a didatica direcionaram o
roteiro da entrevista realizada com os docentes, que compreenderam
cinco perguntas (Apéndice C). A partir do roteiro, estabeleceu-se as
seguintes categorias: organizacdo da aula: aspectos considerados,
aspectos mais importantes; selecdo da metodologia: razbes da selecéo;
relagdo metodologia e habilidades; preocupacdo relativa ao ensino
desenvolvido.

As entrevistas foram gravadas por meio de &udio, no préprio
local de realizagdo do curso, mediante consentimento dos docentes.
Trivifios (1987, p. 148) apresenta algumas razdes para se utilizar a
gravagdo como técnica de registro, destacando que “a gravagao permite
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contar com todo o material fornecido pelo informante, o que ndo ocorre
seguindo outro meio”. Conforme constatado, a gravacdo durante as
entrevistas tornou-se um procedimento fundamental, permitindo o
registro os dados com maior fidedignidade.

De posse dos dados, passou-se a sua analise. Para Liidke (1986),
a analise de dados constitui uma etapa da pesquisa em que Sdo
“trabalhadas” as informagoOes obtidas. A analise dos dados, conforme
Gobmez, Flores e Jiménez (1996, p. 2000), refere-se as “transformagdes,
operacdes, reflexdes e comprovacdes que realizamos sobre os dados, a
fim de extrair significado relevante em relagdo a um problema de
pesquisa”. Para analise dos planos de ensino, observacdo e entrevista,
foi adotado o esquema citado pelos autores, que definem trés processos
gerais: resumo dos dados, disposicdo e transformacdo dos dados e
obtencdo de conclusdes.

A primeira etapa da andlise consistiu em resumir os dados, de
forma a torna-los manejaveis. As informagdes foram separadas em
unidades, de acordo com o critério tematico, e posteriormente foram
identificadas e classificadas as unidades em categorias, partindo-se das
situacdes e do contexto. A representacdo das categorias foi realizada por
meio de ndcleos de sentido, relacionados ao significado de cada unidade
da informacéo, e apds essa relacdo foi feita a sintese e 0 agrupamento
das unidades que formaram a mesma categoria.

A segunda etapa consistiu na disposi¢do e transformacdo dos
dados, para organizar as informac@es de forma ordenada. Dessa forma,
foram elaborados quadros com a disposic¢do dos dados e suas relagGes.

A terceira etapa consistiu na obtencdo das conclusdes, em que
foram relacionados os resultados das informagdes obtidas com os
objetivos e o problema da pesquisa.

Por fim, cabe ressaltar que a analise dos dados foi articulada com
as referéncias tedricas sobre as concepcdes de didatica.
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5 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Este capitulo esta estruturado em trés se¢des. A primeira refere-se
a proposta didatica disposta nos planos de ensino dos professores
participantes da pesquisa. A segunda secdo compreende a descrigcdo e
andlise da didatica expressa na pratica docente dos professores
pesquisados (observacdo em sala de aula). Na terceira estdo descritos 0s
dados das entrevistas de aprofundamento realizadas com os professores
sobre questdes referentes a didatica praticada.

Na analise dos dados, visando preservar a identidade dos
professores, 0s pesquisados foram identificados por letras: professores
A, B,C/D,EeF.

5.1 A DIDATICA EXPRESSA NOS PLANOS DE ENSINO

A andlise dos planos de ensino consistiu em compreender a
proposta didatica prevista pelos professores, visando sua relacdo com a
didatica praticada em sala de aula. Uma vez que, conforme Abreu e
Masetto (1990), o plano de ensino representa 0 registro dos
procedimentos que serdo utilizados pelo professor em relacdo a
disciplina a ser ministrada, entre elas estdo as habilidades, os
conhecimentos e as estratégias de ensino, visando a aprendizagem do
aluno’.

Em funcgdo da parceria entre as instituicbes UNESC e SENAI, ha
duas modalidades de planos de ensino no curso pesquisado: o plano da
UNESC, que esta estruturado de forma mais resumida, e o do SENAI,
com um maior detalhamento. O plano de ensino adotado nesta anélise
foi 0o do SENAI, por oferecer detalhes dos elementos relacionados as
habilidades a serem mobilizadas e dos procedimentos didatico-
pedagogicos.

Importa salientar que, com a formalizacdo do aceite dos
professores em participar do estudo, solicitou-se a estes seus planos de
ensino. Dos seis professores pesquisados, apenas dois encaminharam
seus planos diretamente & pesquisadora. Os demais consideraram que 0s
planos estavam de posse da pesquisadora, por sua condigdo de
coordenadora do curso.

Para leitura e andlise dos planos, estabeleceu-se, previamente,
duas categorias, tendo como objetivo compreender a proposta didatica
neles expressa: habilidades a serem mobilizadas (0 que o aluno deve

2 ~ . A
A expressdo “aluno” foi adotada para ambos os géneros.
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aprender a fazer); procedimentos didatico-pedagdgicos (estratégias de
ensino previstas). Da andlise do conjunto dos planos de ensino elaborou-
se uma sintese, apresentada no quadro 1.

Quadro 1 — Sintese dos procedimentos didatico-pedagdgicos dos planos

de ensino
Procedimentos didatico-pedagdgicos | Frequéncia
Aulas expositivas e dialogadas 23
Aulas praticas 12
Trabalhos em grupos 10
Trabalhos individuais 9
Oficinas 7
Exercicios 5
Situacdo-problema 4
Video 4
Simpdsio 1
Visita técnica 1
Prova escrita 1
Estudo de caso 1

Fonte: a autora (2014).

Nos procedimentos didatico-pedagdgicos, os planos indicaram
uma diversidade de estratégias, que, em sua maioria, diferenciaram-se
de plano para plano. Deles, sobressairam-se as aulas expositivas e
dialogadas, contempladas em todos os planos. De acordo com Candau
(1984), historicamente se tem atribuido a aula expositiva a um indicador
de didatica instrumental, confirmada nas aulas observadas, descritas na
segunda secao.

Em seguida, os demais procedimentos que se sobressairam foram
as aulas praticas, trabalhos em grupos e individuais, seguidos das
oficinas, exercicios, situagdo-problema e videos. Os procedimentos:
simp0sio, visita técnica, prova escrita e estudo de caso estavam
previstos uma vez. Tem se considerado que estes procedimentos podem
indicar uma didatica fundamental, uma vez que possibilitam uma
relacdo de troca de conhecimentos entre professor e aluno e entre aluno
e aluno. Nesse sentido, entende-se que estes procedimentos podem
favorecer a participacéo ativa dos alunos no processo de aprendizagem e
a possibilidade de irem além da mera reproducdo do conhecimento.
Conforme observado em sala de aula, dos procedimentos previstos, 0s
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trabalhos em grupos foram os que se aproximaram da didatica
fundamental.

Vale destacar que a pesquisa, como procedimento didatico, ndo
apareceu nos planos de ensino. Conforme o Parecer CNE/CES n°.
436/2001, os cursos superiores de tecnologia devem conduzir
necessariamente “a aplicagdo, desenvolvimento, pesquisa aplicada e
inovacao tecnolégica” (BRASIL, 2001, p. 10). Ou seja, a pesquisa esta
inserida como necesséria para este nivel de ensino, possibilitando aos
alunos, de acordo com Vasconcelos (1996), a construgdo e reconstrucdo
de conhecimentos.

Em relacdo as habilidades expressas nos planos de ensino,
conforme o quadro 2, a habilidade de identificar foi a mais
frequentemente prevista nos planos de ensino. Em seguida, destacaram-
se as habilidades de interpretar, aplicar, distinguir, elaborar e executar.
As habilidades de desenvolver, descrever, relacionar, selecionar,
calcular e analisar constaram com menor frequéncia. As habilidades de
definir, nomear, comunicar, diagnosticar, explicar e supervisionar foram
previstas uma vez.

Quadro 2 — Sintese das categorias dos planos de ensino — habilidades a
serem desenvolvidas
Habilidades a serem mobilizadas Frequéncia
Identificar 15
Interpretar 11
Aplicar
Distinguir
Executar
Elaborar
Descrever
Relacionar
Selecionar
Calcular
Analisar
Definir
Nomear
Comunicar
Diagnosticar
Explicar
Supervisionar
Fonte: a autora (2014).
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Estas habilidades, com excecdo da habilidade de identificar,
pressupdem a mobilizacdo cognitiva do aluno para além da reproducédo
do contelido. Nesse sentido, verificou-se que essa proposta de ensino,
prevista pelos professores, sugere uma didatica fundamental. No
entanto, observou-se, em sala de aula, que a reproducdo do
conhecimento ficou mais evidente, aproximando-se da didatica
instrumental.

Constatou-se, pela estrutura dos planos, que o ensino deve pautar-
se em competéncias, enfatizando o carater técnico da formacdo do
graduando. Nesse sentido, vale dizer que, no CNCST, as capacidades
necessarias ao tecndlogo para atuar em uma determinada atividade
devem superar 0s conhecimentos técnicos, compreendendo também a
capacidade critica em relacdo a sociedade, ao ambiente e ao préprio ser
humano. Esta proposicdo do CNCST é coerente com a visdo de Candau
(1984), de que a didatica deve considerar o contexto profissional e
social nas suas diferentes perspectivas.

Descrita a analise dos planos de ensino, a se¢do seguinte descreve
e analisa as observacOes realizadas em relacdo a atuacdo, em sala de
aula, dos professores participantes da pesquisa.

5.2 OBSERVACAO EM SALA DE AULA

Com o objetivo de analisar a didatica praticada em sala de aula e
estabelecer sua relagdo com os procedimentos didatico-pedagdgicos e as
habilidades previstas nos planos de ensino, observou-se as aulas dos seis
professores participantes da pesquisa, como referido no capitulo sobre a
metodologia da pesquisa.

Antes de iniciar a observacdo, a pesquisadora identificou, com os
professores, as habilidades e os procedimentos didatico-pedagdgicos
previstos nos planos de ensino, descritos no quadro 3, para as duas aulas
a serem acompanhadas. Nesse quadro, como se pode perceber, oito
habilidades estavam previstas. Dentre elas, as habilidades de interpretar
e aplicar se destacaram como as mais frequentes. As demais, a de
distinguir, diagnosticar, explicar, executar e supervisionar, foram
previstas apenas uma vez. Na acdo dos professores para o
desenvolvimento de tais habilidades, sobressairam-se as aulas
expositivas. Cinco dos seis professores utilizaram-se deste
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procedimento, tanto em aulas tedricas quanto nas préticas’ em
laboratérios. Os procedimentos trabalhos em grupos, aulas praticas e
videos foram utilizados, cada um deles, por dois professores; o trabalho
individual e exercicios foram utilizados, cada um, por um professor.

Quadro 3 — Descricdo das habilidades e procedimentos didatico-pedagdgicos
previstos nos planos de ensino das aulas observadas

Aulas observadas Habilidades a Procedimentos
serem mobilizadas | didaticos-pedagogicos
Professora A Diagnosticar Trabalhos em grupos
Professora B Interpretar, Aulas expositivas,
distinguir e explicar. | trabalhos em grupos e
video.
Professora C Interpretar, executar | Aulas praticas e
e supervisionar. expositivas.
Professora D Executar Aulas expositivas e
trabalho individual.
Professora E Aplicar Aulas expositivas, video
e exercicios.
Professor F Interpretar Aulas préticas e
expositivas.

Fonte: a autora (2014).

A predominancia das aulas expositivas, dentre as aulas
observadas, estd coerente com a proeminéncia da indicacdo deste
procedimento nos planos de ensino, conforme referido anteriormente.

Os professores acompanhados desenvolveram os procedimentos
previstos nos planos de ensino. A professora A, além do procedimento
previsto (trabalho de grupo), permitiu a mobilizacdo da habilidade de
diagnosticar estilos, oportunizando aos alunos irem além da reproducéo
do conhecimento. Durante a apresentagcdo dos trabalhos de grupo,
observou-se que os alunos se valeram de diversos recursos e fontes de
pesquisa, também ndo previstos no plano de ensino. Isso ficou expresso
nas atividades realizadas pelos alunos. Para cada tema apresentado,
foram trazidas imagens fotogréficas, entrevistas com pessoas que
pertenciam ao estilo pesquisado, elaboracdo do roteiro e filmagem da

* As aulas tedricas compreendem aguelas que se referem a informagdes e/ou
conceitos pertinente aos conteddos das disciplinas; as praticas constituem as
aulas que se desenvolvem em laboratérios, implicando em execucéo.
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entrevista. Além disso, os alunos se apresentaram trajando roupas que
caracterizavam o estilo, bem como, trouxeram grupos musicais relativos
ao tema, visando aprofunda-lo e finalizar as apresentagdes.

Essa dinamica possibilitou a participacdo dos alunos com
guestionamentos e contribuicBes de situacbes vivenciadas em seus
cotidianos, demonstrando estarem envolvidos e motivados com a
atividade proposta. O cendrio descrito vai ao encontro das consideracoes
de Zabalza (2006), quando o autor diz que a sala de aula deve ser
entendida como espaco de possibilidades, trocas e interacdo matua entre
professor e aluno. Vai também na direcdo do pensamento de Candau
(1984), para quem a didatica deve abranger mais do que a transmissdo
de conhecimentos. A didatica constitui-se na reflexdo sistematica do
professor em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem e ocorre no
sentido de pensar as possibilidades, finalidades e os objetivos da préatica
pedagdgica, envolvendo ndo somente o processo de ensino, mas também
0 processo de aprendizagem.

O fato de a pesquisa ndo estar prevista no plano de aula, e mesmo
assim ter sido desenvolvida pelos alunos, demonstrou a importancia da
flexibilidade do planejamento, principalmente em se tratando de
estratégias significativas como esta. Os alunos da aula observada
demonstraram estar envolvidos nessa atividade, uma vez que a pesquisa
os mobilizou na descoberta, nas possibilidades de novas alternativas e
conhecimento (CUNHA, 1998). Este processo se concretiza quando séo
oportunizadas as situacdes que geram reflexdes sobre a realidade.

Nas aulas dos professores C, D e F foi utilizada a aula expositiva
para o repasse de conhecimentos referentes aos temas previstos.

A professora C utilizou a aula expositiva para explicar as
atividades relacionadas & montagem, preparacéo e acabamento de uma
camisa masculina, que posteriormente permaneceram organizadas no
guadro, como uma ordem de execucdo. A aula pratica de execucdo dos
passos explicados foi realizada hum dos laboratérios de confeccdo do
vestuario. Dentre as habilidades previstas, estavam: interpretar a ficha
técnica para a confeccdo; executar a confeccdo de protétipos do
vestuario e supervisionar a qualidade do produto confeccionado. Desse
modo, apenas a habilidade de executar foi evidenciada. Conforme
previsto pela professora, os alunos desenvolveriam esta atividade de
forma autbnoma, porém, isso ndo se confirmou na pratica. A maioria
dos alunos ndo conseguiu executar a atividade com autonomia,
recorrendo, muitas vezes, a professora e aos colegas. Duvidas surgiram
de forma constante, conforme as falas dos alunos: “tu lembra como
costurar aqui?”; “acho que agora é para cortar”; “deve ser assim, pois
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elas estio cortando assim”. Ficou evidente, nessa aula, a dificuldade dos
alunos para desenvolver a atividade de forma autdnoma, e a ficha
técnica para interpretacdo da camisa confeccionada nao foi utilizada, sob
a alegacdo da professora de que os alunos ja sabiam como executéa-la, o
gue ndo se confirmou durante a observacéo.

A ordem de execucdo, organizada em forma de passo a passo,
direcionou os alunos para a reproducdo e, mesmo assim, eles nédo
estavam preparados para essa atividade. Essa constatacdo sugere, de
acordo com Feldman (2011), que a aprendizagem depende do proprio
aluno, de seu interesse e comprometimento, fatores que nem sempre
estdo sob controle do professor. Porém, o professor faz parte do
processo. Por meio do ensino, ele deve mobilizar condi¢Bes para que a
aprendizagem ocorra. Sacristan (1998) complementa que o ensino deve
promover mudangas conceituais, em que a aprendizagem se configure
num processo de transformagdo. Nesse sentido, o professor pode
mobilizar as capacidades intelectuais do aluno para promover essa
transformacao.

O professor F utilizou a aula expositiva para explicar a execugao
da modelagem de uma cal¢a, por meio de um sistema informatizado. A
aula pratica de execucdo, conforme prevista, foi realizada num dos
laboratérios de informatica, onde cada aluno utilizava um computador.
Enquanto habilidade, estava previsto que o aluno deveria interpretar
modelos através de bases industriais. O desenvolvimento dessa
habilidade sugere a mobilizagdo cognitiva do aluno, no entanto, isso ndo
se confirmou durante a observacdo das aulas, uma vez que a aula
desenvolveu-se em forma de um passo a passo. A reproducdo ficou
evidenciada durante a exposicdo do conteGdo. A cada etapa
demonstrada pelo professor, esta era reproduzida pelos alunos: “Vamos
fazer o bolso da cal¢a”. “Agora, selecione a ferramenta para fazer a
curva do bolso”. “Todos estdo conseguindo acompanhar?” Diversas
duvidas e dificuldades dos alunos surgiam neste processo: “professor,
retoma a explicacdo?” “Professor, ndo consegui”’. “Professor, ndo
entendi”. “Professor, como faco?” “Professor, olha aqui o meu?” O
professor fazia paradas constantes, durante a exposi¢do da aula, para
atender individualmente as duvidas e dificuldades dos alunos. Dessa
forma, o professor passou a maior parte do tempo atendendo aos alunos
individualmente. Ao final da aula, a maioria ndo conseguiu concluir a
atividade, sendo o seu término adiado para a proxima aula.

A aula do professor F ilustrou a afirmacdo de Masetto (2003),
segundo a qual, grande parte dos professores utiliza a aula expositiva
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para transmitir informacfes, e os alunos, por sua vez, passam a
reproduzi-las. Esta situacdo de recebimento de informacGes pode levar o
aluno a desatencao e ao desinteresse pelo assunto abordado.

A aula expositiva da professora D foi utilizada numa aula préatica
para a mobilizagdo da habilidade de executar molde basico de blusa,
prevista no seu plano de ensino. De forma distinta das aulas dos demais
professores anteriormente descritas, nesta aula a habilidade prevista foi
desenvolvida sem dificuldades. Entretanto, nela também ficou
evidenciada a reproducdo do conhecimento, pois a execugdo do molde
da blusa foi conduzida por meio de passo a passo: “Vamos construir a
cava desta blusa.” “Olhem bem, para eu achar as medidas de descida da
cava, preciso medir o ombro.” “Todos chegaram até aqui?”

Em sintese, nas aulas dos professores A, B e E, as habilidades
previstas e mobilizadas oportunizaram aos alunos maior apropriacdo
ativa dos conhecimentos. Nas aulas dos professores C, D e F, os alunos
reproduziram o conhecimento, 0 que caracteriza 0 ensino tradicional,
que, de acordo com Candau (1991) e Sacristan (1998), ainda hoje se
evidencia fortemente na pratica dos professores. Conforme Libaneo
(2011), é preciso criar condicGes para que o aluno desenvolva suas
préprias capacidades intelectuais de pensamento, de modo a se apropriar
dos conceitos trabalhados, aplicando-os a situagdes préaticas de forma
critica. Essas capacidades constituem, desse modo, ferramentas mentais
que os alunos desenvolvem para lidar com os problemas e situacGes da
realidade social e/ou profissional.

Nas aulas observadas, apesar de a maioria das habilidades serem
mobilizadas através dos procedimentos didatico-pedagdgicos utilizados
pelos professores, o saber técnico ficou evidenciado. A evidéncia na
transmissdo dos conhecimentos e do carater técnico aproxima-se da
didatica instrumental, caracterizada por Candau (1991, p. 13) como o
“conjunto de conhecimentos técnicos sobre o como fazer pedagogico”.
Neste sentido, ndo foram ressaltadas agdes que consideraram outros
aspectos, como o contexto social e cultural. O foco permaneceu nos
contetidos especificos repassados aos alunos.

A secdo seguinte descreve e analisa as entrevistas de
aprofundamento, com base em dados obtidos na andlise dos planos de
ensino e observacoes feitas em sala de aula.
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5.3 ENTREVISTA DE APROFUNDAMENTO

A entrevista feita com o0s pesquisados constituiu-se em
importante fonte para o aprofundamento das informagdes obtidas na
analise dos planos de ensino e nas observacbes das aulas. Assim, foi
possivel compreender as concepgles dos professores sobre 0s aspectos
gue consideram na elaboracdo do plano de ensino, bem como os
motivos que nortearam os procedimentos didatico-pedagdgicos adotados
nas aulas observadas pela pesquisadora.

As categorias de andlise das entrevistas foram elaboradas a partir
dos dados obtidos nos planos de ensino e observacdo das aulas,
conforme segue: a) organizacdo da aula: aspectos considerados e
aspectos mais importantes; b) selecdo da metodologia: razdes da
selecdo; relacdo entre metodologia e habilidades e preocupacéo relativa
ao ensino desenvolvido (Apéndice C).

Os dados da andlise das entrevistas foram resumidos em forma de
quadros, conforme as categorias mencionadas: professora A (Apéndice
D); professora B (Apéndice E); professora C (Apéndice F); professora D
(Apéndice G); professora E (Apéndice H) e professor F (Apéndice I).

A primeira categoria trata dos aspectos considerados na
organizagdo da aula. Nesse sentido, questionou-se os professores sobre o
gue consideram para a organizagcdo das aulas, com a intengdo de
compreender quais 0s aspectos mais significativos na organizacdo dos
seus planos. As respostas apontaram que o conteido é o aspecto mais
considerado para a organizacdo do plano de ensino, ou seja, 0s
conhecimentos especificos das disciplinas se constituem em ponto de
partida do plano. Esta informagdo foi evidenciada nas respostas da
maioria dos professores entrevistados, conforme pode ser observado no
quadro 4, seguida dos aspectos: mercado de trabalho, competéncia
profissional, objetivos do curso, tempo e estratégias de ensino.

Quadro 4 — Aspectos considerados na organizagdo da aula
Aspectos considerados Frequéncia

Contetidos 5

Mercado de trabalho

Competéncia profissional

Obijetivos do curso

Tempo

Estratégias de ensino
Fonte: a autora (2014).

N
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O conteudo foi citado por cinco professores. Conforme
mencionado pela professora B: “entdo, primeiro eu analiso assim, tem
varios conteldos, mas eu analiso a esséncia, o que é primordial para este
curso [...] o que ¢ significativo”. O professor F também inicia seu
planejamento pelos contetidos, destacando que considera, inicialmente,
0S mais acessiveis a compreensao dos alunos, e, posteriormente, 0s mais
complexos: “[...] Eu sempre tento planejar a minha aula fazendo isto,
comecando do bem bésico e ir aprofundando”.

Outro aspecto que apareceu em destaque foi a consideracdo do
mercado de trabalho na organizacdo da aula. Trés professores
destacaram como necessario relacionar as necessidades das empresas
com 0s conteldos das disciplinas: “Sempre fago a ponte entre sala de
aula e mercado de trabalho, eu nunca trabalho muito teoricamente [...].
O conhecimento precisa ser aplicavel” (Professora A). Na concepgdo da
professora, 0s contelidos estdo atrelados a pratica profissional. Essas
respostas caracterizam um planejamento voltado a légica de mercado,
definido por Cunha (1998) como influéncia da concepgao positivista.

Em suas falas, no entanto, os professores ndo se referiram aos
aspectos relacionados as questdes humanas, sociais e culturais. Isto €, os
professores aparentemente ndo cogitam em desenvolver uma didatica
gue supere os simples mecanismos e técnicas de transmissdo de
conhecimentos. Segundo Luckesi (1984), a didatica necessaria
atualmente envolve a pratica educativa pensada de modo critico
conjuntamente entre professor, aluno e sociedade, considerando
historicamente a realidade politica e social da comunidade, trazida para
0 contexto da institui¢do educativa.

A preocupagdo em seguir os conteldos e as demandas do
mercado de trabalho, sem considerar outros contextos, pode estar
relacionada a uma questdo politica da prépria diretriz dos cursos
superiores de tecnologia, centrados preferencialmente no atendimento as
demandas especificas do mercado, em detrimento da formacdo dos
estudantes enquanto seres humanos e criticos, fato que pode nao ser do
conhecimento dos professores. Estas sdo questdes politicas, que,
conforme destaca Candau (1989), influenciam na pratica de ensino.

Na segunda categoria, relativa aos aspectos mais importantes na
elaboracdo do plano de ensino, questionou-se aos professores
qual(quais) dos aspectos ressaltados na elaboracdo do plano de ensino
sdo considerados mais importantes e/ou essenciais. Conforme o quadro
5, 0s contetidos reapareceram na fala de trés professores como sendo o
item mais importante. A seguir aparece o mercado de trabalho e a
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competéncia profissional, citados por dois professores. Nas demais
respostas, os respondentes referenciaram diferentes aspectos, dentre
eles, habilidades/atitudes e o interesse do aluno.

Quadro 5 — Aspecto(s) mais importante(s) na organizacdo da aula

Aspectos mais importantes Frequéncia
Conteldos 3
Competéncia profissional
Mercado de trabalho
Avaliacdo
Habilidades e atitudes
Objetivos do curso
Interesse do aluno

Fonte: a autora (2014).

NSNS

Sobre o conteudo, a professora A diz que busca “seguir a ementa.
A ementa é meu guia.”

Além de referenciar o conteido, a professora D expressa sua
preocupacdo em desenvolver praticas de ensino que mobilizem o
interesse do aluno para o conteldo a ser estudado. Em sua concepcgao, a
pratica de ensino deve ser uma forma de envolver o aluno, de fazé-lo se
interessar pela aula. Porém, ao mesmo tempo, refere-se a este
conhecimento como algo que precisa ser absorvido pelo aluno.

[...] Eu tenho que ver a ementa, eu fico fazendo o
plano e fico imaginando que esta turma possa
absorver o conteldo [..]. Eu fico criando
alternativas para que eu possa puxar este aluno e
ministrar uma aula que ele possa se interessar.
(Professora D)

A concepgdo da professora D, de que o aluno absorve o contetdo,
no sentido de memorizé-lo, ratifica a reproducdo da informacao,
observada em sala de aula, e contraria a ideia de Sacristan (1998, p. 70),
segundo a qual, o ensino deve constituir-se num “processo que facilita a
transformacdo permanente do pensamento, das atitudes e dos
comportamentos dos alunos”.

O alinhamento do conteGtdo com o mercado de trabalho é
reafirmado como o aspecto mais importante pelo professor F: “Eu
sempre procuro passar o que ¢ feito na fabrica [...]. Entdo, para 0s meus
alunos eu penso que isto ¢ importante”. A preparagdo do aluno para o
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mercado de trabalho, ressaltada pelo professor, deixa transparecer que o
ensino profissional se centra mais nos conhecimentos técnicos,
caracterizando-se como ensino tradicional.

Na opinido da professora C, a competéncia profissional do aluno
deve ser reconhecida por todos os professores. Deste modo, a professora
C avalia como importante relacionar este perfil com a disciplina
ministrada destacando que o0s conhecimentos sdo fundamentais, mas
precisam interligar-se as habilidades e as atitudes: “A gente, como
professora, precisa saber o que compde o perfil. Fazer esta relagdo de
disciplina do aluno e saber que ndo bastam somente 0s conhecimentos,
mas as habilidades e atitudes”. Percebe-se a preocupa¢do da professora
no sentido de que os conhecimentos da disciplina constituam-se meios
para o desenvolvimento de habilidades e atitudes profissionais. Esta
posi¢do encontra respaldo em Masetto (2003), para quem 0 ensino deve
estar comprometido com a aprendizagem de habilidades e atitudes.

A terceira categoria compreendeu a selecdo da metodologia e
suas razbes. Conforme o quadro 6, os motivos da selecdo foram
diversos. Dois professores atribuiram suas escolhas a prépria
experiéncia profissional, enquanto outros se preocuparam com a pratica
do mercado, a facilidade de visualizagdo pelo aluno, a possibilidade de
relacionar a realidade do aluno com as bibliografias, e a introducgéo ao
contetdo.

Quadro 6 — Selecdo da metodologia e suas razes

Raz0bes da selecéo Frequéncia
Experiéncia 2
Conhecimento pratico e mercado de trabalho
Facilidade de visualizacdo por parte do aluno
Possibilidade de relacionar a realidade do
aluno com as bibliografias
Introducdo ao contetido 1
Fonte: a autora (2014).

S

Sobre a experiéncia, a professora C assim se pronunciou: "[...] as
metodologias que tenho utilizado, ao longo destes 11 anos que estou
lecionando no curso [...] os alunos conseguem comprovar para a gente
que aprenderam quando eles realizam e concluem uma atividade"
(Professora C).
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A experiéncia também foi o motivo que levou a professora D a
adotar as “aulas expositivas e praticas” para o desenvolvimento do
conhecimento:

[...] Foi a experiéncia que me levou a tomar esta
metodologia. Eu sempre tenho uma coisa na
mente: tudo bem, nés podemos florear, mas numa
empresa, o aluno vai chegar 14 e vai ter que
mostrar que sabe. Entdo, foi a experiéncia que me
levou a assumir determinados métodos.
(Professora D)

Cabe aqui destacar que, conforme Zabalza (2006), a experiéncia
enquanto razdo das duas professoras para a escolha da metodologia
aplicada em sala de aula é insuficiente para a aprendizagem do aluno,
isto porque um erro pode se tornar repetitivo. A docéncia envolve a
reflexdo sobre a pratica e a consideragdo das caracteristicas de
aprendizagem do aluno, adequando este trabalho docente as
necessidades de sua formacdo, o que, pelo visto, ndo vem ocorrendo.

A razéo centrada no mercado de trabalho foi reafirmada na fala
da professora E, que utilizou como método “aulas expositivas,
exercicios e video™:

Ele precisa verificar a questdo pratica do
conhecimento, porque é isto que eles precisam
para 0 mercado de trabalho. Como se trata de um
curso de tecnologia, eu preciso preparar este aluno
pra fazer esta leitura do mercado. (Professora E)

Conforme destacado pela professora, o0 aluno precisa
compreender como aplicar, na pratica da empresa, o conhecimento
adquirido em sala de aula.

O professor F justifica a utilizacdo da aula expositiva e pratica
por facilitar, ao aluno, a visualizacdo das informac®es, isto porque,
conforme destaca, a ordem de execugdo adotada “vai desde o primeiro
passo até fechar uma modelagem. Entdo eu acho que é mais féacil para
eles visualizarem com esta metodologia”. Porém, conforme observado,
os alunos demonstraram dificuldades no desenvolvimento das
atividades. Ficou evidente que, para os alunos, esse método
possivelmente facilitou a visualizacdo da exposi¢do do contetido, mas
ndo os ajudou, por exemplo, no proprio desenvolvimento da habilidade
de interpretar modelos, previsto pelo professor.



80

O procedimento utilizado na aula da professora A, trabalhos em
grupo, foi justificado pelo fato de possibilitar ao aluno trazer sua
realidade para as teorias. A professora compreende que o aluno deve
fazer parte do processo e estar inserido no conhecimento, e assim poder
contextualizar ou verificar o que as bibliografias trazem. Esta
consideragdo ficou evidenciada nas situagdes proporcionadas pela
professora, conforme observagdo de sua aula, descrita anteriormente, e
de acordo com o depoimento da professora:

Exatamente a possibilidade de ir bem a fundo num
estilo, entender como podem pesquisar outros.
Porque eu ndo preciso necessariamente ter o
mesmo estilo que o grupo que estou inserido, e
isto fica meio turvo quando a gente nao estuda
deste jeito. Muita gente acredita que o estilo esta
diretamente relacionado ao grupo a que a pessoa
pertence, e isto ndo é necessariamente uma
realidade. Fazer esta ponte sempre, tentando
buscar a realidade deles com o que as
bibliografias trazem. (Professora A)

E, por fim, a professora B, que se utilizou da aula expositiva,
trabalho em grupo e video, e assim se justifica:

Procuro, a cada conteldo, diversificar, mas tem
coisas que sempre vao acontecer: leitura, trabalho
em grupo ou individual. Para os contetidos, eu sou
obrigada a montar aquela aula expositiva e
dialogada, eu ndo consigo comecar a aula sem
pelo menos dar uma introdugdo. (Professora B)

Segundo a professora, a aula expositiva é utilizada para introduzir
o0 conteldo, fato que foi observado em sala de aula. A diversificacdo dos
procedimentos, citada pela professora, oportuniza o desenvolvimento
das habilidades de interpretar, distinguir e explicar, como foi
evidenciado pela pesquisadora.

As respostas obtidas nesta categoria trouxeram razbes diversas
para a utilizagdo da metodologia adotada pelos professores
entrevistados. A aula expositiva utilizada por cinco dos seis
entrevistados teve diferentes intencionalidades; cada qual tinha o
objetivo de desenvolver as habilidades previstas em suas disciplinas. Os
professores C, D e F utilizaram a aula expositiva para explicar o
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conhecimento, o0 que caracteriza reproducdo. Os outros dois professores
utilizaram a aula expositiva para introduzir o contetdo, associada a
outras estratégias de ensino, como no caso das professoras B e E.

As razbes que levaram os professores C, D e E a optarem pela
aula expositiva, centrada na memorizacdo e reproducdo do
conhecimento, estdo desconexas de seus propdsitos, visto que, a
habilidade de memorizar conteldos ndo estava prevista nos planos de
ensino, mas sim as habilidades que exigem um esfor¢o cognitivo do
aluno, como interpretar e supervisionar. Configura-se, deste modo, a
ideia de Gil (2008) de que, nesta estratégia metodoldgica, o professor
constitui-se fonte de informacdo para o aluno, e a habilidade mais
desenvolvida por este é a memorizacao.

Na quarta categoria, os professores foram questionados sobre se a
metodologia que utilizaram foi apropriada para o desenvolvimento da
habilidade prevista em seus planos de ensino. Buscou-se, nesta questao,
compreender a percepcdo dos professores sobre as situagfes didaticas
observadas. Em todas as respostas, as considera¢fes foram positivas.
Esta compreensdo que os professores tém ndo se confirmou na pratica
de dois dos entrevistados. Nas aulas dos demais professores, observou-
se que as situag¢Oes oportunizadas possibilitaram o desenvolvimento das
habilidades de acordo com o previsto nos planos.

A sequir, estdo descritas as falas de dois professores, A e F, que
servem para ilustrar as afirmacdes acima. A professora A afirmou que é
possivel desenvolver a habilidade quando sdo oportunizadas, aos alunos,
situacBes que construam seu conhecimento:

[...] Sim. Eu acredito muito no aluno ir buscar
informacdo, e nés ndo sermos simplesmente os
transmissores, esta construcdo que eles fazem.
Obviamente eu mostro o caminho para eles
buscarem, mas sempre os deixo muito livres pra
construirem as suas verdades [..] eles tém que
acreditar no que estdo fazendo, e eles védo
acreditar no que estdo fazendo, a partir do
momento em que eles conhecerem a construgdo
disto. (Professora A)

Esta compreenséo e acdo da professora A podem ser relacionadas
as atitudes emancipatdrias citadas por Cunha (2004), dentre as quais esta
0 saber fazer, que extrapola os processos de reprodugdo. Nessa proposta,
foi possivel observar que a professora mobilizou situagbes que
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permitiram o desenvolvimento da habilidade de diagnosticar, em que o
aluno participou de seu processo de aprendizagem e ndo apenas
reproduziu uma informagdo, mas construiu o conhecimento.

O professor F acreditou ser possivel o desenvolvimento da
habilidade de interpretar modelos: “Sim. A metodologia contribui para o
desenvolvimento da aprendizagem”. Entretanto, conforme observacao
dessa aula, o procedimento utilizado pelo professor, a aula expositiva,
ndo favoreceu o desenvolvimento da habilidade de interpretar, uma vez
gue os alunos estavam reproduzindo um conhecimento executado em
forma de passo a passo.

Por fim, a Ultima categoria refere-se & preocupacdo que 0s
professores tém com o ensino que é desenvolvido no curso. Nesse
sentido, relataram preocupagdes com o desenvolvimento intelectual do
aluno; a formagdo enquanto seres humanos; a relagdo entre teoria e
pratica; a avaliagdo do aluno; o atendimento as necessidades do
mercado; a utilizacdo da metodologia por competéncias; o0 excesso de
aplicacdo dos conteudos voltados a pratica da empresa, € a motivacao,
atitude e o comprometimento do aluno.

Exemplificam tais preocupacfes a fala de trés professores. A
professora B aponta que uma de suas preocupacdes é o desenvolvimento
da metodologia por competéncias, para 0 desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e atitudes, adotada pela instituicdo SENAI.
Segundo ela, os alunos e os professores ndo estdo preparados para essa
metodologia e o tempo de que dispéem é um fator que dificulta o seu
desenvolvimento. Outra preocupagdo que destaca € a formacgdo dos
alunos enquanto sujeitos pensantes, ou seja, 0s alunos ndo saem
preparados para pensar, e a professora atribui essa deficiéncia a
centralidade do curso nas demandas do mercado de trabalho:

Eu acho que a metodologia que o SENAI adota
por competéncia é muito boa, mas que nem nds
professores estamos preparados para isto e nem o
aluno, e principalmente o tempo. [...] A gente
tenta aplicar muito o que vai fazer na empresa. Se
faz muito isto, mas, enquanto academia, eu ndo
sei se isto € o mais importante. Eu acho que eles
ndo saem com aquela cabeca voltada para a
producdo, intelecto, pensadores. Eu também néao
sei se € 0 mercado que absorve, o trabalho é
assim, tem que ser assim, e ndo da espaco para
projetar alguma coisa, entdo também acho que é
dificil. (Professora B)
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A professora B comenta que sua preocupacao, atualmente, é com
0 ensino baseado na reproducdo do conhecimento, visto que a énfase
maior tem sido reproduzir o que é feito na empresa, gerando uma
formacdo estritamente técnica. Percebe-se que a preocupacdo da
professora em questdo aproxima-se das diretrizes dos CSTs, que
propdem que a formacdo do tecndlogo ndo se limite a execucdo de
atividades, isto é, ela deve ir além do atendimento as necessidades
especificas do mercado de trabalho, comprometendo-se com a formag&o
critica e humana, ainda que a dimenséo técnica se sobreponha a esta.

Essa preocupacdo com a formacdo humana, e ndo somente
técnica, do aluno também fica evidente na fala da professora D:

[...] Os nossos alunos sdo preparados apenas
profissionalmente. A formacdo geral, integral,
acho que é falha, porque dentro de cada aluno
existe um ser humano. Entdo, nds professores
deveriamos estar mais preocupados com esta
formacdo  total dele, desde emocional,
profissional, espiritual.

Cabe ressaltar que esta consideragdo ndo foi evidenciada nas
aulas dessa professora, observadas nesta pesquisa, visto que o ensino
gue desenvolveu estava voltado a reproducdo do conhecimento. Nesse
sentido, permanece a questao: por que esta fala ndo se confirmou em sua
pratica de ensino? A partir dessa preocupacdo, pressupfe-se que essa
questdo pode ser um reflexo da compreensédo que os professores tém da
natureza do curso, segundo a qual, por ser um curso tecnoldgico, a
formagdo dos alunos estd restrita aos conhecimentos técnicos, assim
como foi a percepcédo da professora B.

A professora C, no entanto, reafirma sua preocupa¢do com o
atendimento as demandas do mercado de trabalho. Em sua percepcéo, o
ensino precisa considerar esse contexto, pois é no mercado de trabalho
gue os alunos atuardo. Assim, quanto mais proxima dessa realidade for a
aula, melhor sera o seu resultado:

O ensino do curso precisa estar alinhado as
necessidades do mercado. Entdo, como professor,
como profissional, precisamos estar com um pé la
no chéo da industria. Entdo, o parametro mesmo é
a indastria. Este € um curso tecnoldgico, e a
industria € um termémetro que direciona o ensino.
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Esta é minha preocupacdo: se 0 ensino tem dado
conta deste atendimento do mercado.

Como se percebe, a posicdo dessa professora se diferencia da
posicdo das professoras B e D, pois, mesmo admitindo a perspectiva
técnica da formacdo desenvolvida no curso, deixa transparecer sua
preocupacdo em redimensionar o ensino no sentido de incorporar com
maior intensidade a formacdo de um profissional pensante, critico e
propositivo.

Importa referenciar que a preocupacdo com o envolvimento do
aluno no processo de sua aprendizagem foi pouco referenciada na fala
dos professores, primordialmente no que se refere a consideracdo dos
saberes dos discentes apropriados no processo das suas relagdes sociais.
Essa questdo é considerada importante para a aprendizagem, como
ressalta Candau (1989). Para essa autora, a aprendizagem sera tdo mais
consistente se o ensino vincular-se as realidades sociais, ao contexto do
proprio aluno e a sua capacidade de compreender os conhecimentos
adquiridos, acbes que compreendem 0 que a autora chama de didatica
fundamental.

Em suma, duas questbes bésicas aparecem nas preocupacdes dos
professores: 0 ensino alinhado as necessidades do mercado e a
necessidade de romper com essa légica ou amplia-la em prol de uma
formacéo critica e humana. Entretanto, o que se evidenciou na maioria
das aulas observadas foi 0 ensino baseado em instrucdes técnicas.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Neste estudo, conforme anunciado na introducdo, buscou-se
compreender a didatica praticada em sala de aula no CST em Design de
Moda UNESC/SENALI, tendo em vista que a didatica esta presente nas
suas mais diferentes formas, no processo de ensino e de aprendizagem,
gue, conforme Candau (1984), envolve fatores multidimensionais —
humanos, técnicos e politico-sociais, que precisam ser bem
compreendidos e considerados na pratica pedagogica. Nesse sentido,
procurou-se responder a seguinte questdo: qual a didatica praticada em
sala de aula no CST em Design de Moda UNESC/SENAI? Tomando
como referéncia teoria a didatica instrumental e fundamental proposta
por Candau (1984) para a andlise dos planos de ensino, nas aulas
observadas e nos discursos dos professores.

Na analise realizada, foi possivel compreender que as dimensdes
humanas, politico-sociais, constituintes da didatica fundamental,
constituem fragilidades no planejamento e nas agdes docentes dos
professores, que se centram mais na dimensdo técnica, caracteristica da
didatica instrumental. A utilizacdo frequente de aulas expositivas,
pautadas em conhecimentos informativos, e sua consequente reprodugédo
pelos alunos, aliadas a énfase ao atendimento ao mercado de trabalho,
ficaram evidenciadas nos planos de ensino, nas aulas observadas e nas
falas dos professores.

Na prética dos professores, foi observada certa sobrevalorizagao
dos conhecimentos técnicos, tendo como justificativa o atendimento as
necessidades do mercado de trabalho, o que, de certa forma, atende as
diretrizes curriculares previstas para o curso. Entretanto, pSe em
segundo plano o desenvolvimento da pesquisa e a formagéo profissional
criticorreflexiva.

A proximidade dos entrevistados com a didatica instrumental
sugere levantar algumas hipGteses sobre as circunstancias que
influenciaram os professores a adotarem tal didatica. Entre elas, destaca-
se a formacdo do professor para atuar no ensino superior, isto porque, de
acordo com Cunha (1989), a préatica pedagdgica exercida pelo docente €
condicionada pela sua formacdo. No caso da instituicdo pesquisada, o
fato de os professores aderirem a profissdo docente por opc¢éo e ndo por
formagdo faz prevalecer a dimensdo técnica, uma vez que eles séo
provenientes da formagdo técnica (PAEZ, 2013), considerando a
natureza do curso que realizaram e as atividades que exercem como
profissionais liberais. Assim, as atividades de ensino que propdem tém
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base em suas préprias experiéncias e convicgdes. Neste caso, pode-se
afirmar que prevalece a didatica da experiéncia.

Outra hipdtese é a questdo politica, que, conforme Cunha (2004,
p. 21), condiciona as agdes na universidade e caracteriza o trabalho
docente. Nesse sentido, considera-se as diretrizes dos CSTs como
influenciadoras. Nelas existe a predominancia, como referido
anteriormente, das areas profissionais demandadas pelo mercado de
trabalho, que orientam, entre outros aspectos, a elaboracdo do perfil
profissional e a matriz curricular dos cursos. Vale dizer, que as diretrizes
visam, principalmente, a formacdo de profissionais com dominio dos
conhecimentos cientificos e tecnologicos. Ou seja, as competéncias
devem estar em sintonia com o mercado de trabalho, fato que acaba
condicionando os professores a direcionarem suas praticas,
exclusivamente, ao atendimento do desenvolvimento técnico, aliado a
sua prépria formacéo.

Diante da predominancia da didatica instrumental e das hipdteses
levantadas, acredita-se que o ponto de partida para repensar a pratica
docente no campo da didatica, no contexto pesquisado, a formacédo
docente sistematica, no entender desta pesquisadora, se vislumbra como
significativa possibilidade. Principalmente, se se pretende encontrar
espacos para a superagdo da mera transmissdo de conhecimentos, em
prol da emancipagdo humana, dando lugar & producgéo do conhecimento.

Desse modo, considera-se que 0Ss objetivos propostos para o
presente estudo foram alcangados. No entanto, no limite dos objetivos
nao se previu a analise do PPPC, que compreende as caracteristicas da
instituicdo e a proposta de ensino do curso, no que diz respeito a teoria
da acdo educativa, aos principios metodoldgicos, ao perfil do egresso e
aos objetivos do curso, pardmetros norteadores que orientam a pratica
docente. Dessa forma, poder-se-ia ampliar a analise e interpretacdo para
0 contexto maior da instituicdo, para além da sala de aula, o que sugere
a continuidade desta pesquisa, para que se possa aprofundar os dados
sobre o contexto institucional e compreender os condicionantes internos
e externos que influenciam a didatica pensada e praticada.

Entre as dificuldades encontradas no processo de pesquisa, pode-
se citar o desafio relacionado ao distanciamento da pesquisadora, visto
ser coordenadora do curso pesquisado. Apesar de se manter atenta a esta
necessidade, em diversos momentos, teve-se dificuldades de se
desvincular da condi¢do de coordenadora para assumir a condigdo de
pesquisadora. Também os professores tiveram a mesma dificuldade; na
maioria das vezes, viam mais a coordenadora do que a pesquisadora.
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Outra dificuldade foi a apropriacdo do contexto e da linguagem
especifica da area da educacdo, tendo em vista a formacédo tecnoldgica
da pesquisadora, em Moda e Estilo, superada, em grande parte, pelo seu
empenho em vencer limitagdes e fragilidades nesse sentido.

Por fim, espera-se que os dados da pesquisa realizada possam
subsidiar a reflexdo sobre a didatica desenvolvida nos cursos superiores
de tecnologia, em especial em Design de Moda, visto que ndo se pode
perder de vista as demandas industriais, mas também né&o se pode abrir
mao de formar profissionais criticos, cidaddos e seres humanos. Que
seja possivel, nos Cursos Superiores de Tecnologia, pensar a didatica
fundamental, para pratica-la de forma sistemética e intensa!
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APENDICE A - CARTA CONVITE AOS PROFESSORES DO
CURSO

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE - UNESC
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

CARTA CONVITE

17 de marc¢o de 2014

Prezado (a) professor (a),

Sou Charlene Vicente Amancio Nunes, académica pesquisadora
do Programa de Po6s-Graduacdo - Mestrado em Educagdo — UNESC.
Venho, por meio desta, convida-lo(a) a participar da pesquisa que
pretendo desenvolver no Curso Superior de Tecnologia em Design de
Moda, do qual vocé é docente. Para tanto, estou promovendo reunido
com os professores convidados, visando apresentar-lhes o projeto de
pesquisa para que, pelo seu conhecimento, possam decidir livremente
contribuir com o processo investigativo que pretendo desenvolver. Para
melhor garantir sua participacdo, apresento duas datas alternativas:
20/03, das 18h as 19h e dia 21/03, das 18h as 19h no SENAI de
Criciuma. Vocé pode escolher uma delas, uma vez que é meu (minha)
convidado (a).

Sua presenca é importante para que a pesquisa seja viabilizada.
Portanto, conto com sua presenca.

Pesquisadora académica
Charlene Vicente Amancio Nunes
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO DOS
PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

TERMO DE CONSENTIMENTO

Pelo presente instrumento, declaro que fui informado (a), com
clareza, dos objetivos da pesquisa intitulada: A DIDATICA NO
ENSINO SUPERIOR DE TECNOLOGIA EM DESIGN DE MODA
DA UNESC/SENALI, especialmente, da observacdo da aula que ministro
e da entrevista a ser realizada posteriormente.

Tenho claro de que receberei resposta a qualquer divida sobre os
procedimentos da pesquisa.

Também, tenho conhecimento de que o meu nome ndo sera
revelado, e que este termo uma vez assinado por mim, ficara de posse da
pesquisadora responsavel académica: Charlene Vicente Amancio Nunes,
gue podera ser contatada pelo e-mail: charlene.amancio@sc.senai.br

Criciima, de de 2014.

Professor (a) participante da pesquisa.


mailto:charlene.amancio@sc.senai.br
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APENDICE C - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DE
APROFUNDAMENTO

Linha de Pesquisa: Formacédo e Gestdo em Processos Educativos
Pesquisadora Mestranda: Charlene Vicente Améancio Nunes

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DE APROFUNDAMENTO

1. O que vocé leva em consideragdo na organizacgao da tua aula?

2. O que vocé considera mais importante na organizacao e
desenvolvimento da tua aula?

3. O que te levou a selecionar a metodologia que utilizaste nas
aulas em que acompanhei o teu trabalho?

4. Vocé acredita que a metodologia utilizada contribuiu para
desenvolver as habilidades previstas?

5. Enquanto professor (a), qual sua maior preocupacao em relagdo
ao ensino que é desenvolvido no curso?
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APENDICE D — ANALISE DA ENTREVISTA - PROFESSORA A

Professor (a): A

Quadro 7 — Analise da entrevista — Professora A

Categorias

Nducleos de Sentido

Citac0es diretas correspondentes aos
nucleos

Organizagao da
aula (aspectos
considerados)

Conteudo
Mercado de
trabalho

A ementa é meu guia. Sempre faco a ponte
entre sala de aula e mercado de trabalho, eu
nunca trabalho muito teoricamente. O
conhecimento precisa ser aplicavel, entdo eu
vou entender a respeito deste estilo, entdo eu
preciso saber qual € o meu. Eu preciso
identificar isso, sem necessariamente procurar
em bibliografia.

Aspecto(s) mais
importante(s)

Conteudo

Seguir a ementa. A ementa € meu guia, ndo
posso inventar algo que ndo esteja ali, posso
acrescentar, mas, 0 que estd na ementa, eu
preciso rever.

Selecgdo da
metodologia:
razdes da
selecdo

Possibilidade de
relacionar a
realidade do aluno
com a bibliografia

Exatamente a possibilidade de ir bem a fundo
num estilo, entender como podem pesquisar
outros. E dai também desmistificar a ideia de
estilo e grupo. Porque eu ndo preciso
necessariamente ter o mesmo estilo que o
grupo que estou inserido, e isto fica meio
turvo quando a gente ndo estuda deste jeito.
Muita gente acredita que o estilo esta
diretamente relacionado ao grupo a que a
pessoa pertence, e isto ndo é necessariamente
uma realidade. Fazer esta ponte sempre,
tentando buscar a realidade deles com o que
as bibliografias trazem.

Relacéo
metodologia e
habilidades

Sim.

Possibilita a
construcao do
conhecimento pelo
aluno.

Sim. Eu acredito muito no aluno ir buscar
informacdo e nds ndo sermos simplesmente
0s transmissores, esta construcdo que eles
fazem. Obviamente eu mostro o caminho, eu
mostro eles a buscar, eu ensino o que pode
ser considerado real e o que ndo pode, mas eu
sempre deixo eles muito livres pra
construirem as suas verdades. Estda é uma
pratica que uso muito, especialmente quando
a gente fala de estilo, por eles tem que
acreditar no que estdo fazendo, e eles véo
acreditar no que estdo fazendo, a partir do
momento em que eles conhecerem a




104

construcdo disto.

E, entdo quando a gente termina as
apresentacdes eu faco isso. Vocés acham se
eu estivesse aqui falando tudo isto e trazendo
tudo pronto, ndo seria igual, este
conhecimento ndo seria adquirido desta
mesma forma.

Preocupacédo
relativa ao
ensino
desenvolvido

Criticas dos alunos
em relagdo ao
curso.

Atender as
expectativas dos
alunos.

Motivar o aluno .

As criticas dos alunos em relagdo o curso.
Isto me preocupa muito. Dai eu lembro que
na minha formac&o eu aprendi a desenhar, eu
aprendi a copiar e ndo a desenhar que tudo
era muito superficial e eu acho hoje o curso
muito bom. SO que, como atender as
expectativas destes alunos que querem prova.
Por outro lado, a gente tem os alunos de
terceira fase, por exemplo, que tinham outra
visdo do curso.

Eu acho que, sinceramente, a gente deve se
preparar, preparar plano de ensino
considerando as caracteristicas de cada turma.
Esta é uma turma que é mais exigente, entdo
vamos fazer, pegar mais pesado, mais forte e
no préximo semestre eles sentirem isto. Eu
preciso manté-los motivados assim, e se é isto
que eles querem, se sentir motivados, porque
ndo desenvolver este tipo de préatica?

Fonte: a autora (2014), com dados da entrevista com a professora A.
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APENDICE E — ANALISE DA ENTREVISTA - PROFESSORA B

Professor (a): B

Quadro 8 — Analise da entrevista — Professora B

Categorias Nucleos de Citac0es diretas correspondentes
Sentido aos nucleos
Entdo primeiro eu analiso a esséncia, o que
¢ primordial para este curso. Depois eu
procuro utilizar técnicas variadas, porém eu
Organizagdo da Contetdo ndo consigo me destituir de trabalhar com a
aula (aspectos Objetivos do curso | imagem no slide, porque eles tém que olhar
considerados) Tempo a imagem, sem olhar a imagem é muito
Estratégias de dificil. Eu ja fiz outras experiéncias, mas
ensino me parece que o slide ainda é o que eles,
pelo menos, parecem ter maior interesse.
Segundo, os objetivos do curso. Antes eu
trabalhava mais teérico e hoje eu trabalho
mais aplicado. Entéo eu olho as diretrizes
do curso. O que ela encaminha, procuro
selecionar das partes as mais significativas.
Eu olho o tempo que eu tenho e as
estratégias que eu posso fazer dentro
daquilo ali.
Conteudo/ - R .
. S E a aplicabilidade do contelldo com o0s
Aspecto(s) mais Aplicabilidade objetivgs do curso. Estar sempre
importante(s) com 0s -
L entrelacando isto.
objetivos do curso.
Procuro a cada contetdo diversificar, mas
tem coisas que sempre vao acontecer:
. Aula expositiva leitura, trabalho em grupo ou individual.
Selecao da para introducdo do | Isto sempre tem que acontecer. Para 0s
metodologia: contetido conteidos eu sou obrigada a montar aquela

razGes da selecdo

aula expositiva e dialogada, eu ndo consigo
comecar a aula, se pelo menos dar uma
introducéo.

Relacédo
metodologia e
habilidades

Habilidades Sim.
Atitudes nao.

Eu acho que da. O que acho que ndo da é a
questdo do atitudinal, avaliar ele. Porque a
gente faz isto a gente toca, a gente coloca a
gente cobra, a gente diz, mas a avaliagéo
para atitude é muito complicado. As outras
habilidades a gente consegue, mas o
atitudinal é dificil.

Utilizacdo da
metodologia por

Eu acho que a metodologia que o SENAI
adota dos conhecimentos, habilidades e
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Preocupacéo
relativa ao ensino
desenvolvido

competéncias
Excesso de
aplicacao dos
contetdos voltados
a pratica da
empresa.
Desenvolvimento
intelectual do
aluno.

atitudes € muito boa, mas eu acho que nem
nos professores estamos preparados para
isto e nem o aluno, principalmente o tempo.
Em relagdo aos outros lugares que eu
comparo eu vejo que aqui a gente tenta
aplicar muito o que vai fazer na empresa, eu
acho que se faz muito isto, mas, enquanto
academia eu ndo sei se isto é o mais
importante. Eu acho que eles ndo saem com
a cabeca voltada pra produgdo, intelecto,
pensadores. Eu também ndo sei se é o
mercado que absorve e ndo da para projetar
outra coisa.

Fonte: a autora (2014), mediante entrevista com a professora B.
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APENDICE F — ANALISE DA ENTREVISTA - PROFESSORA C

Professor (a): C

Quadro 9 — Analise da entrevista — Professora C

Categorias Nucleos de Citagdes diretas correspondentes aos
sentido nucleos

O que norteio é o plano do curso. E o que a

gente olha 1a4 e verificamos o que ¢é

norteador. Entdo, qual o perfil do egresso

Organizagdo da Perfil que esta 14? Este é o primeiro ponto. E ai,
aula (aspectos profissional como a gente esta em contato direto com a
considerados) Mercado de industria, tem que observar a necessidade
trabalho com o perfil e fazer o ajuste fino ai. E penso

como vai se inserir no mercado e fazer com
que esta insercao esteja amarrada ao projeto
de curso.

Competéncia
profissional

A gente como professora precisa saber o
que compde o perfil. Isto é o que considero.
Fazer esta relagdo de disciplina do aluno e

Aspecto(s) mais Habilidade e saber que ndo bastam somente 0s

importante(s) atitude conhecimentos, mas as habilidades e
atitudes. Interacdo é fundamental. Agente
como professora precisa saber o que
compde o perfil.
Estas sdo as metodologias que tenho
utilizado ao longo destes 11 anos que estou

Selecdo da Experiéncia lecionando no curso. S8o acBes didaticas

metodologia: P que tém dado conta. Os alunos conseguem

razdes da selecdo comprovar para gente que aprenderam,
quando realizam e concluem uma
atividade.

Relagdo Sim.

metodologia e Atribui ao Sim. O aluno tem dado conta.

habilidades aluno
O ensino do curso precisa estar alinhado as
necessidades do mercado, entdo como
professor, como profissional precisamos
estar com um pé 1a no chdo da indUstria.

Preocupacéo Atendimento Entdo sdo muitas mudancas no ambiente de

relativa ao ensino
desenvolvido

as necessidades
do mercado.

trabalho e a gente precisa estar atento a
estas necessidades afinando o ensino e
adequando esta linguagem e a forma de
gestdo. Entdo, o pardmetro mesmo é a
indUstria. Este é um curso tecnolégico e a
indUstria € um termdmetro que direciona 0
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ensino. Esta € minha preocupacdo, se o
ensino tem dado conta deste atendimento
do mercado. Pois, quando o aluno chega
aqui, € o que ele busca, se inserir no
mercado de trabalho e até agora, este
egresso esta se encaminhando.

Fonte: a autora (2014), com dados da entrevista com a professora C.
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APENDICE G — ANALISE DA ENTREVISTA - PROFESSORA D

Professor (a): D

Quadro 10 — Anélise da entrevista — Professora D

Categorias Nucleos de e .
- Citacdes diretas correspondentes aos nucleos
Sentido
Organizagdo da E . .
, u olho a ementa primeiro e organizo a aula em
aula (aspectos Contetdo cima da ementa
considerados) '
Contetdo. Eu vou em cima daqueles conhecimentos como
Aspecto(s) mais Absorc¢édo do td& na ementa, Eu faco o plano e fico
importante(s) conteudo. imaginando que esta turma possa absorver o
Interesse do contetdo. Eu crio alternativas para que eu possa
aluno. puxar este aluno e ministrar uma aula que ele
possa se interessar.
Foi a experiéncia que me levou a tomar esta
Selecdo da Experiéncia metodologia. Eu sempre tenho uma coisa ha
metodologia: P mente, tudo bem nds podemos florear, mas
razdes da selecdo numa empresa, ele vai ter que mostrar que sabe.
Relagéo ~ Tranquilo. Eu fico assim com uma consciéncia
: Absorcao de . - - .
metodologia e . tranquila, de que dei o contetdo e foi
habilidades contedido absorvido.
Nossos alunos eles sdo preparados apenas
profissionalmente. Eu noto que a formacéao
Preocupacédo geral, integral dele é falha, porque dentro de
relativa ao ensino cada aluno existem um ser humano, entdo nos
desenvolvido Formacao professores deveriamos estar mais preocupados
enquanto seres | com esta formag&o total dele, desde emocional,
humanos profissional, espiritual. E isto que eu tento

passar 0 maximo para os alunos: amem aquilo
que voceés fazem, fazem por amor que as coisas
vém em acréscimo. Entdo, esta é a minha maior
preocupagdo.

Fonte: a autora (2014), com dados da entrevista com a professora D.
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APENDICE H - ANALISE DA ENTREVISTA - PROFESSORA E

Professor (a): E

Quadro 11 — Analise da entrevista — Professora E

Categorias

Nducleos de
Sentido

Citacdes diretas correspondentes aos nucleos

Organizagao da
aula (aspectos
considerados)

Conteudo.
Mercado de
trabalho.

Eu faco assim, quais sdo os conhecimentos mais
importantes que eles precisam aprender? Eu ndo me
apego a muito rodeios eu vou vinculando o
conteildo com a atitude que ele precisa utilizar para
aplicar aquele contetdo. E, também, perfil de
profissional que a empresa gostaria de receber.
Entdo eu levo muito em consideracéo a experiéncia
que eu tenho do mercado, as dificuldades que a
empresa tem de ter este profissional parado e é
neste, ¢ com este enfoque que eu tenho que
conduzir a minha aula. Levar ele refletir a
importdncia  daquele  conteddo. Foco  nos
conhecimentos que sdo fundamentais.

Aspecto(s) mais
importante(s)

Competéncia
profissional.
Mercado de
trabalho.
Avaliacdo.

Entdo, na minha aula eu trabalho muito a
competéncia, eu quero que ele se prepare pra fazer
esta leitura la no mercado de trabalho. Mas
concomitantemente esta competéncia, eu também
penso como é que eu vou avaliar este aluno, entdo
eu penso, tanto no método da aula, tanto no como
eu vou avaliar.

Selecdo da
metodologia:
razdes da
selecdo

Conhecimento
pratico
Mercado de
trabalho

Ele precisa verificar a questdo pratica do
conhecimento, porque € isto que eles precisam para
0 mercado de trabalho. Como se trata de um curso
de tecnologia, eu preciso preparar este aluno pra
fazer esta leitura do mercado. E claro que nés ndo
vamos atingir 100%, preparar 100%, porque vai
depender muito dele, mas a gente pode abrir
caminhos.

Relacédo
metodologia e
habilidades

Relagdo com as
necessidades
do mercado

Sim. Porque eu sei que a universidade tem seus
limites, a gente sabe que querendo ou ndo, nds
temos uma restricdo que se chama periodo, nosso
aluno ele é um aluno do noturno, e entdo, poucas
empresas hoje estdo a disposicao para nos receber e
colocar a disposicdo um laboratério para poder
estudar, qualquer tempo, entdo a gente ndo tem.
Entdo a instituicdo se vale da experiéncia do
docente que, por hora, esta la dentro desta empresa,
faz estes filtros e tras para sala de aula, no sentido
de transformar outros alunos dentro de uma leitura




112

que o mercado faz. E, é isto que eu tento fazer,
verificar qual é a necessidade do mercado, pegar
este contelido, colocar dentro desta expectativa e
trazer isto pra sala de aula.

Preocupacédo
relativa ao
ensino
desenvolvido

Avaliar
questdes
operatorias

Avaliar. Eu penso que a avaliacdo ela é muito
ingrata, pra mim ndo precisaria nem ter, mas ela é
necessaria. A avaliagdo ela é muito subjetiva.
Entdo, eu procuro construir questdes mais
operatdrias, tanto é que nas minhas avaliagdes elas
sdo 100% casos, eu transformo todo aquele
contetdo tedrico, numa situagdo préatica e faco com
que o aluno traga da pratica a teoria. As minhas
questdbes elas sdo  extensas, elas sdo
contextualizadas, onde ele precisa fazer a
interpretacdo, fazer anotagBes, resgatar aquele
universo de letrinhas, aquilo que eu gostaria que ele
realmente desenvolvesse, e dai ele precisa dar a
resposta que realmente eu quero ouvir. Entdo, se ele
me da a resposta que eu realmente quero ouvir, ele
desenvolveu a competéncia, ou seja, ele conseguiu
enxergar naquela situacdo problema, aquele
conceito que eu trabalhei em sala de aula. Entdo eu
fago o inverso, eu trago a pratica pra teoria. Eu vejo
que isto tem melhorado muito o desempenho dos
alunos.

Fonte: a autora (2014), com dados da entrevista com a professora E.
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APENDICE | - ANALISE DA ENTREVISTA - PROFESSOR F

Professor (a): F

Quadro 12 — Analise das entrevistas — Professor F

Categorias Ndcleos de P .
Sentido Citagdes diretas correspondentes aos nucleos
Eu sempre penso naquilo que vai gerar
dificuldades para eles, no que é mais fécil para
comecar. Depois, planejo 0s passos basicos que
Organizagao da Contetidos eles vdo dar. Entdo eu trabalho com as
aula (aspectos ferramentas bésicas. E, depois, eu vou trabalhar
considerados) com algumas ferramentas que sd80 mais
complexas. Eu sempre tento planejar a minha
aula fazendo isto, comecando do bem basico e
ir aprofundando.
Eu sempre procuro trazer o que é feito na
. fabrica. Entdo, para os meus alunos eu penso
.| Contetido R ;
Aspecto(s) mais ratica do que isto é importante, porque quando eles sair,
importante(s) rﬁerca do eles vao ir pra fabrica e, as vezes, a gente pensa
' em fazer uma coisa maravilhosa e quando
chegar na fabrica eles ndo saberdo o principio
para comecar a fazer uma coisa simples.
rsneelfc?c?glggia: F_acili(_jadeide Eu acho que é porque é mais fécil_ para o aluno
razdes da visualizacdo do VIsuallza_lr_. Porque vai desde 0 primeiro passo.
- aluno Se eu utilizasse outras, talvez ndo iria bem.
selecdo
Relagdo Metodologia
metodologia e contribui parao | Sim, acredito que contribui.
habilidades desenvolvimento
das habilidades
Uma das preocupacdes € quando eles chegar no
ambiente de trabalho, porque eles ndo tém esta
caracteristica de buscar de ir atrds da
modelagem. Entdo eu acho que eles vdo ter
Preocupacéo Desenvolvimento | bastante dificuldades pra comegar, depois que
relativa ao intelectual do eles comegar eles vao ir, foi 0 que aconteceu
ensino aluno. comigo. Eu acho também que a gente tem

desenvolvido

Relacéo teoria e
pratica

algumas dificuldades em fazer com que eles
precisem pensar, tanto na teoria, na parte mais
cientifica e colocar o cientifico para o pratico.
Eu acho que temos uma dificuldade nisto de
trazer esta teoria e esta pratica e conseguir
estabelecer uma relagdo entre os dois.

Fonte: a autora (2014), com dados da entrevista com o professor F.
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ANEXO A - CONSENTIMENTO DE AUTORIZAS;AO E
CONSENTIMENTO DA DIRECAO DA INSTITUICAO SENAI

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE - UNESC
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE AUTORIZAGAO E CONSENTIMENTO

Pelo presente instrumento, declaro que fui informado, com
clareza, dos objetivos e da justificativa da pesquisa de mestrado
intitulada: A DIDATICA NO ENSINO SUPERIOR DE TECNOLOGIA
EM DESIGN DE MODA DA UNESC/SENAI.

Na qualidade de Diretor da Instituicdo SENAI em Criciima,
autorizo a pesquisadora Charlene Vicente Amancio Nunes a realizar sua
investigagdo no Curso Superior de Tecnologia em Design de Moda. Do
mesmo modo, consinto a identificacdo do curso no relatério de pesquisa
realizado.

Tenho claro de que receberei resposta a qualquer ddvida sobre os
procedimentos e outros assuntos relacionados a esta pesquisa.

Este termo, uma vez assinado por mim, ficara de posse da
pesquisadora, ndo sendo anexado ao relatério de pesquisa.

Pesquisadora responsavel académica: Charlene Vicente Amancio
Nunes, que podera ser contatada por e-mail:
charlene.amancio@sc.senai.br

Criciuma, 12 de margo de 2014.
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