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diferentes aspectos do tema. Um discurso que
agrade, em termos absolutos, a gregos e a troianos.
Em verdade, este ndo ¢ um tema neutro cuja
inteligéncia e cujas consequéncias praticas sejam
comuns a todas e a todos que dele falem.

Isso ndo deve significar, porém, que as diferengas
de opgdes que marcam os distintos discursos
devam afastar do didlogo, os sujeitos que pensam
e sonham diversamente. Ndo ha crescimento
democratico fora da tolerancia. O importante € que
a pura diferenca ndo seja razao de ser decisiva para
que se rompa ou nem sequer se inicie um longo
didlogo através do qual pensares diversos, sonhos
0postos Ndo possam CONCorrer para o crescimento
dos diferentes e para o acrescentamento dos
saberes”.

(Paulo Freire, 1992)



RESUMO

HINCKEL, Nagila Cristina. Educacao, Inovacio e Empreendedorismo:
Implicagdes Pedagodgicas da Orientagdo Empreendedora Educacional.
Florianopolis, PPGE/UFSC, 2016.

Os avangos tecnoldgicos impactam a vida na sociedade em todas as dimensdes
e geram situagdes que requerem um tipo de sujeito com perfil diferenciado,
proprio da era digital. Os processos educacionais, de modo geral, ndo tém
respondido suficientemente com programas de formagdo que atendam as
tendéncias atuais. Uma das questdes mais polémicas ¢é a questdo do
empreendedorismo, um dos requerimentos da dinamica sociocultural econdmica
atual. Algumas politicas publicas mais recentes tém contribuido para superar o
distanciamento entre o mundo do trabalho e o mundo da educag@o. A nova lei
de inovagdo tecnologica é uma politica que estimula a oferta de
empreendedorismo educacional na escola, a exemplo do programa PRONATEC.
O objetivo desta pesquisa ¢ elaborar um modelo de gestdo educacional com base
nas dimensodes da Orientagdo Empreendedora Educacional (OEE), que de certa
forma ja estd presente nas praticas pedagogicas do docente. Os fundamentos
teoricos basicos deste estudo estdo na Orientagdo Empreendedora (OE), na
sociedade em rede e, nos conceitos de mediacdo baseada na Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural. A pesquisa-acdo ¢ o tipo de pesquisa
escolhido para este estudo, aplicado em suas quatro etapas principais:
observacao, reflexao, planificagdo e agdo. Como objeto desta pesquisa, tomou-
se a OEE nas praticas pedagogicas docentes, no contexto de um curso no
SENAC. Os sujeitos envolvidos foram coordenadores pedagdgicos, professores
e estudantes do curso em estudo. Os instrumentos e procedimentos utilizados
foram: andlise documental, questionario, instrumento de autoanalise da OEE,
observagdes diretas e grupo focal. Os resultados alcangados evidenciam que a
articulagdo das dimensdes da OEE com os critérios da mediagdo de Feuerstein
constituem um modelo de gestdo educacional que potencializa as praticas
pedagogicas necessarias ao empoderamento dos sujeitos, frente aos desafios
contemporaneos de formagao profissional.

Palavras-Chave: Mediagdo. Modificabilidade  Cognitiva  Estrutural.
Empreendedorismo Educacional. Orientagdo Empreendedora Educacional.



ABSTRACT

HINCKEL, Nagila Cristina. Education, Innovation and Entrepreneurship:
Pedagogical implications of Educational Entrepreneurial Orientation.
Floriandpolis, PPGE/UFSC, 2016.

Technological advances impact life in society in all dimensions and generate
situations that require a personal profile closely connected to the digital age. The
educational processes, in general, have not effectively responded with training
programs that meet current trends. Entrepreneurship is one of the most
controversial issues and it is one of the requirements of the current
socioeconomic and cultural dynamics. Some newer public policies have
contributed to overcoming the gap between both worlds: work and education.
The new law of technological innovation, PRONATEC program, offers
entrepreneurial education at school. This research aims to develop a model of
educational management based on dimensions of the Educational
Entrepreneurial Orientation (EEO), which is already addressed in the
pedagogical practices of teachers. The study’s primary theoretical foundations
are based on the EO, network society and Mediation concepts based on the
Theory of Structural Cognitive Modifiability. The action research was chosen
for this study and it was applied in its four main stages: observation, reflection,
planning and action. The research object was the EEO in pedagogical teaching
practices, in the context of a course at SENAC. The subjects involved in it were
coordinators, teachers and students of the ongoing course. Document analysis,
questionnaire, EEO’s self-analysis tool, direct observations and focus groups
were the instruments and procedures used. The results obtained show that the
relationship between EEO dimensions and Feuerstein’s mediation criteria can be
a model of educational management that enhances teaching practices necessary
for the empowerment of individuals facing contemporary challenges of
vocational training.

Keywords: Mediation. Structural Cognitive Modifiability. Educational
Entrepreneurship. Educational Entrepreneurial Orientation.



RESUMEN

HINCKEL, Nagila Cristina. Educacion, Innovacion y Emprendimiento:
Implicaciones pedagogicas de la Orientacién Emprendedora Educacional.
Florianopolis, PPGE/UFSC, 2016.

Los avances tecnologicos implican la vida en sociedad en todas las dimensiones
y generan situaciones que requieren un tipo de sujeto con un perfil diferenciado
y propio de la era digital. Los procesos educacionales, generalmente, no han
respondido con programas de formacion que atiendan las tendencias actuales.
Uno de los asuntos mas polémicos esta relacionado con el emprendimiento, que
es uno de los requerimientos de la dindmica sociocultural y econdémica actual.
Algunas de las politicas publicas mas recientes han contribuido para superar la
distancia entre el mundo del trabajo y el mundo de la educacion. La nueva ley
de innovacion tecnologica, el programa PRONATEC, ofrece educacion
emprendedora en la escuela. El objetivo de la presente investigacion es elaborar
un modelo de gestion educacional en base a las dimensiones de la Orientacion
Emprendedora Educacional (OEE) que de cierta forma ya estd presente en las
practicas pedagdgicas. Los fundamentos teoricos basicos del estudio estan en la
OE, en la sociedad en red y en los conceptos de Mediacion basados en la Teoria
de la Modificabilidad Cognitiva Estructural. La investigacion-accion es el tipo
de estudio escogido y fue aplicado en sus cuatro etapas principales: observacion,
reflexion, planificacion y accion. Como objeto del estudio se utilizo la OEE en
las practicas pedagogicas docentes, en el contexto de un curso en el SENAC. Los
sujetos envueltos fueron los coordinadores pedagogicos, profesores y estudiantes
del curso en estudio. Los instrumentos y procedimientos utilizados fueron el
analisis documental, cuestionario, instrumento de autoanalisis de la OEE,
observaciones directas y el grupo focal. Los resultados alcanzados evidencian
que la articulacion de las dimensiones de la OEE con los criterios de la mediacion
de Feuerstein puede constituir un modelo de gestion educacional que
potencializa las practicas pedagdgicas necesarias para el empoderamiento de los
sujetos frente a los desafios contemporaneos de la formacion profesional.

Palabras clave: Mediacion. Modificabilidad Cognitiva Estructural.
Emprendimiento. Orientacién Emprendedora Educacional.
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17

1 INTRODUCAO

Atualmente, em fun¢do de demandas tecnoldgicas em constante
processo de evolugdo, o contexto educacional tem passado por
transformagdes significativas.

O cenario de transformagdes e polissemias relacionadas aos
modos de informagao e comunicacdo e suas implica¢des na organizagao
social, na produgdo de bens, na comercializagdo, bem como nas formas
de ensinar e aprender, vem atropelando os processos educacionais.
(MORAN, 2011). Entre a formalidade e a pratica no mundo da educagao,
faz-se necessario reconhecer que a maioria dos estudantes ¢ fruto da
modernidade liquida! e muitos dos professores sio o produto de uma
sociedade marcada pela solidez.

Nesse sentido, observa-se um distanciamento entre o sujeito que
a sociedade contemporanea requer e os programas de formacgao
desenvolvidos no mundo educacional. Essa critica vem se acentuando
cada vez mais e, entdo, observa-se a preméncia de se buscar alternativas
mais concernentes entre 0 mundo do trabalho e o mundo das instituigoes
educacionais.

As acdes relacionadas ao empreendedorismo estio cada vez mais
em evidéncia, em diversas dimensdes da sociedade, porém, até pouco
tempo, ainda ficavam muito ausentes da realidade escolar. No entanto,
diante de todos os aportes e investimentos federais para criagdo de
habitats de inovagdo, bem como programas e diretrizes educacionais
pautados no desenvolvimento de competéncias ¢ de um perfil
empreendedor, especialmente na area de formagdo profissional
tecnologica, a abordagem do tema empreendedorismo tornou-se pauta em
ambito educacional.

Se antes a questdo empreendedorismo era exclusiva ao contexto
empresarial e académico, mais especificamente aos cursos de gestdo, hoje
essa realidade tem se modificado. Atualmente, este tema permeia todas as
instancias formadoras, gerando questionamentos sobre a atuacdo e a
funcdo do professor diante deste contexto, bem como as implicacdes
dessa demanda no fazer pedagogico.

Esta pesquisa responde a necessidade de identificar como o
empreendedorismo e a orientagdo empreendedora podem potencializar o
processo pedagogico, de modo especial, na formagao profissional técnica.
Como hipotese deste trabalho, espera-se que um modelo de gestdo do

! Conceito elaborado por Bauman, 2001.
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processo pedagbgico, que considere a orientagdo empreendedora
educacional e os critérios universais de mediagdo, possa potencializar o
processo pedagogico, com a formagdo integral dos sujeitos para as
demandas sociais, culturais e econdmicas contemporaneas.

O empreendedorismo ¢ as dimensdes da Orientagdo
Empreendedora (OE) - proatividade, inovacdo e tomada de risco - sdo
abordadas com frequéncia em pronunciamentos publicos, mas, nas
praticas, acentuam as divergéncias entre o mundo da educagdo e o mundo
do trabalho. Em revisdo prévia de literatura é constante as manifestacdes
de resisténcia por parte dos professores, com as questdes relacionadas a
inovagdo, que ¢ considerada um dos principios norteadores do
empreendedorismo. (SANCHO, 2008).

Neste cenario ¢ que se delimita a tematica desta pesquisa. Trata-
se da educagdo profissional, de inovacdo, de empreendedorismo e da
orientacdo empreendedora como um dos postulados da pratica
pedagogica. Estas questdes transversalizam as dimensdes do
planejamento, da mediagdo e da avaliacdo na organizagdo do processo
didatico.

Os avangos cientificos e tecnologicos provocam transformagdes
rapidas e profundas nos modos dos sujeitos atuarem na sociedade.
Alteram as relagdes de tempo e de espago e cada vez mais os perfis
empreendedores ¢ de lideranga tornam-se necessarios em todos setores,
seja no ambito de formagao ou de produgdo. Se por um lado proliferam-
se acdes inovadoras como respostas as demandas dos avangos técnico-
cientificos, por outro emergem novas formas de organizacdes
socioecondmicas, como os Habitats de Inovagdo - parques tecnolédgicos,
parques cientificos, incubadoras, centros de inovacdo, centros
tecnologicos - refletindo nos modos de organizagdo no mundo do
trabalho e de formacdo das pessoas.

Um dos marcos no surgimento do que se chama de
empreendedorismo inovador foi a assinatura da Resolugdo Executiva
84/84?/CNPq, que instituiu o Programa de Implantagdo dos Parques de
Tecnologia. Nesse periodo, ao todo eram seis projetos de parques
tecnologicos no Brasil. (ANPROTEC, 2016).

Aproximadamente vinte anos apés a assinatura da Resolucdo
84/84, a Lei de Inovagdo Tecnolégica (10.973), assinada em 02 de
dezembro de 2004, regulamentada pelo Decreto 5563/2005 e alterada pela
Lei 13.243, em janeiro de 2016, tem como objetivo promover o estimulo

2 Assinada em 2 de fevereiro de 1984, foi considerada um marco no
surgimento do empreendedorismo inovador no Brasil.
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a criacdo e ao desenvolvimento cientifico, & pesquisa, & capacitagdo
cientifica e tecnologica e a inovagdo. Para dar conta dessas ordens, a
resolucdo objetiva ainda: desenvolver ambientes especializados e
cooperativos de inovagdo, incentivar as instituicdes de Ciéncia e
Tecnologia no processo de inovacdo, proporcionar a inovagdo em
empresas, estimular o inventor independente e dar estimulo para a criagdo
de fundos de investimentos para a inovagao.

De acordo com dados da Associacdo Nacional de Entidades
Promotoras de Empreendimentos Inovadores® (2014), na década de 1990
o Brasil contava com sete (07) incubadoras de empresas e trés (03)
parques tecnologicos operantes. Em 1995, o niimero de incubadoras passa
para vinte e sete no pais.

Além dessas, outras a¢des tém sido implementadas como Ciéncia
sem Fronteiras, Brasil Maior, Pronatec*, Pronatec Empreendedor, Ensino
Meédio Inovador, seguidos de editais de fomento publico & pesquisa e
inovagdo (FINEP, CNPq, BNDES) incentivando claramente a promogao
e implantacdo de novos espacos de organizagdo do trabalho e de
programas de formagao concernentes.

De acordo com os dados levantados pela Anprotec, os reflexos
da Lei de Inovagdo ja podem ser percebidos, sendo que existe uma forte
incidéncia de projetos de implantagdo de novos parques e incubadoras
tecnologicas em todo o pais. Em Santa Catarina estdo sendo
implementados 14 parques tecnoldgicos, em todas as regides
macroprodutivas.

A renovacdo desse marco legal, lancada em janeiro de 2016,
indica claramente que o pais, mesmo em crise econdmica, abre-se para
alternativas tecnologicas inovadoras.

Conforme Lanzer (2012), existe uma série de requisitos para
consolidacdo e eficacia dos processos de inovagdo, sendo que um deles é
referente a formacdo de pessoas com competéncia e capacidade de
perceber oportunidades e as transformagdes emergenciais, nas formas de
produgdo e de servigos. Em outras palavras, a incidéncia de parques
tecnologicos, bem como centros de inovagdo e/ou incubadoras, também
nas areas de educagdo, demanda perfis de lideranga que sejam capazes de
ter caracteristicas e comportamentos considerados empreendedores para
responder a esses novos desafios que emergem no lastro do avango da
ciéncia e da tecnologia.

3 Doravante denominada Anprotec.
4 Programa Nacional de Acesso ao Ensino Médio e Emprego.
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Para Castells,

(o) desenvolvimento das novas tecnologias da
informagdo, da comunicagdo e da genética, dao
uma nova dimensdo a produgdo da existéncia
humana. A paisagem econdmica, social e cultural
encontra-se  profundamente modificada pelo
crescente da internet e pela circulagdo generalizada
da informagao. (1999, p. 302).

Mas a problematica é: como os sujeitos podem desenvolver-se
nesses contextos? Como as politicas publicas e as institui¢des formadoras
estdo lidando com estas questdes?

Tradicionalmente, a educa¢do é um espaco de preservagio
cultural, mais do que de transformagdo de fato. A maioria das escolas e
universidades ainda segue um modelo curricular® pautado na transmissdo
de conhecimentos, proporcionando aos estudantes um perfil muito mais
passivo do que proativo e, somente quando chegam no ensino médio
comecam a ter contato com a ideia de que é importante desenvolver um
perfil diferenciado, mais auténomo, criativo, propositivo, para superar os
desafios contemporaneos.

Algumas areas de formagdo enfrentam esse desafio,
principalmente em cursos relacionados as areas de gestdo. Os cursos na
modalidade de educagdo a distancia, singularmente, requerem
comportamentos que sdo pertinentes em um perfil empreendedor, tais
como a autonomia, criatividade, motivagdo, iniciativa, organizagdo e
independéncia.

Para Piketti (2014), o grande desafio do futuro é o
desenvolvimento de novas formas de propriedade e de controle do capital.
E esse controle do capital depende, em grande medida, do grau de
informacdo e formagdo de que as pessoas dispoem.

A produgdo da existéncia € resultado das relagdes sociais que se
estabelece ao longo de nossas vidas. (VYGOTSKY, 2008). Nesse sentido,
as mediagdes pedagogicas entre professores e estudantes, em qualquer
nivel de ensino, sdo determinantes e operam com forte intencionalidade.

A mediacdo é uma interacdo intencional com quem
aprende, com o propdsito de aumentar o
entendimento de quem aprende, para além da
experiéncia imediata e ajuda-lo a aplicar o que é
aprendido em contextos mais amplos — conceitos

5 Que nfo sera objeto desta tese.
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que vao além da simples transmissdo de
conhecimento. (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN;
FALIK, 2014, p.21).

Os quatro pilares da educagdo: saber ser, saber conhecer, saber
fazer, saber conviver, sinalizam a formagao necessaria para o século XXI.
(DELORS, 2000). Agrega-se o quinto pilar apresentado como eixo da
educacdo pela UNESCO em 2001: aprender a empreender. Este pilar foi
anunciado no Projeto Regional de Educagdo para a América Latina e
Caribe (PRELAC), que teve como objetivo contribuir estrategicamente
para o cumprimento das metas elaboradas no programa “Educa¢o para
todos®”, buscando principalmente promover a qualidade na educagdo.

Considerando que em muitos casos os estudantes, nas
instituigoes de ensino, compartilham dos modelos sociais e dos processos
de mediagdo aplicados pelos professores, as afirmacdes acima validam e
justificam a necessidade de se tecer um olhar sobre mediagdo pedagdgica
no que tange ao desenvolvimento de uma cultura empreendedora, de
forma intencional e transversalizada.

A escola situa-se como espago de mediag@o entre os sujeitos de
diferentes geragdes, que se relacionam de formas distintas tanto no acesso
as tecnologias e as informagdes, quanto na forma de seleciona-las,
compartilha-las e transforma-las em conhecimento. E fundamental
repensar os processos educacionais, identificando quais as implicagdes
pedagogicas da Orientagdo Empreendedora Educacional, na formagéo
técnica profissionalizante, mais especificamente, no que se refere a
organizagdo do processo pedagdgico (planejamento, mediagdo e
avaliagdo).

Em revisdo sistematica realizada para situar melhor o objeto de
pesquisa, em duas bases de dados internacionais: EBSCO e ERIC,
compreendendo o periodo de 2004 a 2014, os resultados foram
intrigantes. As palavras-chave foram “educacdo, inovagdo e
empreendedorismo” e  “educacdo, inovagdo, tecnologia ¢
empreendedorismo”. S6 foram encontrados resultados quando os temas
foram pesquisados isoladamente. Porém, quando associados, ndo se
encontrou nenhum resultado.

Na primeira busca, quando pesquisado o termo “inovacdo”, o
total de resultados alcancados foi: 80.829. Ao acrescentar o termo
“empreendedorismo”, o total de artigos encontrados foi 969. Ao compor

6 O programa Educagdo para Todos foi um programa que teve seu marco em
2000, no Forum Mundial de Educagdo de Dakar.
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LR N3

a categoria objetivada, com as palavras “educacgdo”, “empreendedorismo”
e “inovagdo”, ndo foi encontrado artigo algum.

Ao pesquisar o termo Orientacdo Empreendedora Educacional,
nenhum resultado foi localizado’.

Embora a primeira revisdo tenha sido feita em duas bases de
dados, isso foi suficiente para identificar a lacuna na intersec¢do entre
estas trés dimensdes conceituais pesquisadas. J4 na segunda pesquisa,
obtivemos a constatacdo da inexisténcia de correntes tedricas na linha da
Orientagdo Empreendedora Educacional, sendo possivel, nesse sentido,
definir a problematica da pesquisa.

A problematica levantada neste estudo encontra-se entre os
avancos da ciéncia e da tecnologia de comunicacdo digital, as
transformac¢des no mundo do trabalho, e a necessaria formagdo dos
sujeitos, para que possam atuar em seu contexto com autonomia,
responsabilidade social, criatividade e proatividade, estando estes,
possivelmente, entre os grandes desafios a serem enfrentados pela maioria
dos programas de formagdo profissional. Nesse sentido, a questdo de
pesquisa evidenciada ¢é: “Como as dimensdes da orientagdo
empreendedora podem potencializar a mediagdo pedagdgica no ensino
técnico profissionalizante? ”

Para responder a esta questdo, estabeleceu-se como objetivo para
esta pesquisa a elaboracdo de um modelo de gestdo do processo
pedagégico, fundamentado nas dimensdes da OEE e nos critérios
universais de mediacao.

Este estudo se desenvolveu pelo método da pesquisa-agdo, que
compreende em suas quatro fases: observacao, reflexdo, planificagdo e
acdo. Em todas essas fases, houve a participagdo efetiva dos envolvidos,
em um processo de construgdo coletiva, sendo que os sujeitos envolvidos
foram: coordenadores pedagogicos (02); professores (09%); e estudantes
(38) do curso Técnico de Enfermagem do SENAC.

Os instrumentos e procedimentos utilizados foram: questionario
e instrumento de autoanalise da OEE, analise documental, observagdo
direta e grupo focal.

O desenvolvimento da pesquisa compreendeu 5 etapas:

Etapa 1 — Observacgdo: reconhecendo os atores e identificando as
problematicas;

Etapa 2 — Reflexdo: diagnodstico do problema e reflexdo sobre
possiveis caminhos;

7 As bases dessa pesquisa foram Scielo, ERIC, EBSCO e Capes.
8 Ao todo, em diferentes etapas.



23

Etapa 3 — Planificagdo: realinhando o processo pedagogico, do
planejamento a avaliagdo;

Etapa 4 — A¢do: implementacdo;

Etapa 5 — Retomada: observagao e reflexao.

Os resultados alcangados nesta pesquisa estdo expressos em um
framework de Orientagdo Empreendedora Educacional, que esta
fundamentado nas dimensdes da OE e nos critérios universais de
mediagdo. Este framework podera servir como referéncia para
organizacdo de programas de formagdo, que busquem desenvolvimento
pela otica do Empreendedorismo Educacional, ou seja, voltado ao
desenvolvimento educacional e ao empoderamento dos sujeitos.

A seguir, serdo apresentadas as bases tedricas que fundamentarido
as proposi¢des apresentadas por esta tese.
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2 TEORIAS ENTRELACADAS EM CAMINHOS DISTANTES:
PROATIVIDADE NA APROXIMACAO DAS FRONTEIRAS E NA
(RE) CONSTRUCAO DOS SENTIDOS

Tradicionalmente, pensar que educagdo e gestdo possam estar
conectados, até certo ponto, pode parecer contraditério, mas em se
tratando de conexdes relacionadas as transformagdes que alteram o modo
de ser e de estar no mundo, parece procedente e necessario.

E preciso substituir um pensamento que isole e
separa, por um pensamento que distingue e une. E
preciso substituir um pensamento disjuntivo e
redutor, por um pensamento complexo, no sentido
originario do termo complexus: o que ¢ tecido
junto. (MORIN, 2008, p.89).

Educacio e gestdo sdo pares em quase tudo o que a humanidade
produz. Porém, geralmente quando se fala dessa intersec¢do necessaria,
logo encontra-se comentérios’ que as distanciam, que as contrapdem.
Talvez isso ocorra pelo esfor¢o em se querer generalizar os fatos, as
tendéncias, os conceitos, enquanto sdo contextuais.

As interferéncias emocionais, 0s roteiros
aprendidos na infancia levam a formas de aprender
automatizadas por alguns mecanismos que ajudam
e complicam o processo. Um deles € a passagem da
experiéncia particular para a geral, o processo
chamado de generalizagdo. Com a repeticdo de
algumas situacdes semelhantes, a tendéncia do
cérebro ¢ a de acreditar que elas acontecerdo
sempre do mesmo jeito [...] Diante de novas
perspectivas, a tendéncia sera enquadra-las
rapidamente nos padroes anteriores fixados.
(MORAN, 2011, p.26).

Muitas das criticas desenvolvidas por autores da area
educacional, sobre o empreendedorismo ¢ a ideia de competéncia, sdo o
fruto da percepcdo ideoldgica, capitalista e neoliberal, que
responsabiliza/culpa o sujeito pelo seu proprio fracasso. No entanto, vale
lembrar que o conceito de empreendedorismo assumido por esta tese

® Os comentarios mais comuns no senso comum e, também, na literatura
educacional € que pessoas ndo sdo empresas ou numeros.



25

perpassa pela busca da possibilidade de empoderamento do sujeito, frente
ao desenvolvimento de sua capacidade de inovar, de ser proativo e de
assumir riscos calculados, frente a estes mecanismos'® que permeiam a
sociedade, até¢ mesmo os espacos educativos.

Atualmente, observa-se constantes estimulos, de diversas
diregdes, de que € preciso aprender a aprender'! sempre. O mundo do
conhecimento € o caminho daquilo que se sabe, para aquilo que ndo se
sabe, e esse foi o desafio que moveu este estudo, sem conceitos ou
posi¢des pré-concebidas para a tematica — Educagdo, Inovagdo e
Empreendedorismo.

2.1 Educacio, Inovacio e Empreendedorismo

Tanto a educag@o, quanto a inovagdo ¢ o empreendedorismo sao
temas que, por sua amplitude e vasta area de pesquisa, possuem diferentes
defini¢des'? e interpretagdes, até mesmo para os especialistas das areas.
Ao assumir uma pesquisa que articula estas trés vertentes (educacio,
inovacdo e empreendedorismo), torna-se pertinente e necessario tragar o
caminho percorrido até chegar as bases tedricas utilizadas no
direcionamento conceitual, que sustentard as proposi¢cdes desta tese,
principalmente no que se refere a inovagdo e ao empreendedorismo'™

De acordo com Dietrich (1999), o marco teérico ¢ um subsidio
ao pesquisador que deseja explicar e descrever o seu objeto de pesquisa
de forma objetiva, por meio da escolha das teorias, conceitos,
conhecimentos cientificos, metodologias e procedimentos. Nesse sentido,
0 marco teodrico estd diretamente relacionado ao objeto de pesquisa, que
no caso desta tese é “(a) orientagdo empreendedora educacional presente
nas praticas pedagogicas dos professores da formagdo técnica
profissional”.

10 Mecanismos estes que tendem a nivelar tudo pelo menor ou pelo
tendencioso.

"' Um dos pilares da educagio, segundo a UNESCO.

12 Defini¢do ¢ o entendimento dado a uma questdo, generalizado. Liga
passivamente a defini¢ao ao fato ou a coisa. Para Maturana (2000), o conceito
¢ diferente, se constitui no fluxo do movimento contextual, historico. O
conceito se transforma ativamente segundo o status da complexidade do
contexto. Um conceito age sobre si mesmo dinamicamente. E simples porque
s0 ¢ “em construgdo”.

13 Uma vez que tanto o empreendedorismo quanto a inovagdo sdo temas
correlatos as areas distintas da area de formagao da pesquisadora desta tese.
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Construir um mapa conceitual representa reunir os principios, as
teorias e definigdes que serdo articuladas como conceitos-chave
pertinentes a elucidacdo do problema de pesquisa, validando ou
descontruindo a hipétese, ou aposta de pesquisa a priori desenvolvida. A
resposta & questdo serd representada pela elaboracdo de um modelo de
gestdo das praticas pedagogicas que devera ser capaz de potencializar as
media¢des docentes, considerando-se as dimensdes da orientagdo
empreendedora educacional e os critérios universais de mediagdo de
Feuerstein (1994).

Para chegar ao modelo conceitual apresentado na Figura 1, foi
necessario aprofundar conceitos basicos e estabelecer as devidas
conexdes entre esses postulados, abordando os principais conceitos e
defini¢des que auxiliaram na constru¢do dos conceitos assumidos pela
tese.

Nesse sentido, utilizou-se a inovag¢do como ponto de conexao
entre o empreendedorismo e a educagdo.



Figura 1- Mapa do processo conceitual da tese
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Na sequéncia, sera trilhado o mesmo caminho apresentado pelo
mapa do processo conceitual da tese (Figura 1), iniciando pelos marcos
tedricos que sustentam a pesquisa, até chegar a elabora¢do do modelo de
gestao das praticas pedagogicas, que se consolidara em um framework.

2.2 Empreendedorismo e as caracteristicas do comportamento
empreendedor

Dornelas (2001) afirma que o primeiro exemplo de defini¢ao de
empreendedorismo deve ser creditado a Marco Polo, uma vez que ele
estabelecia contratos de risco, comprando mercadorias de terceiros para
vender e obter lucro. No entanto, de acordo com Chiavenato (2012), o
termo empreendedor (entrepreneur) foi usado, pela primeira vez, no
inicio do século XVII, pelo economista Richard Cantillon, para designar
0 sujeito que assumia riscos. Depois dele, outros economistas também
utilizaram este termo com nuances conceituais diferenciadas, conforme
Quadro 1, que segue.

Quadro 1 — Primeiras defini¢des de Empreendedorismo/Empreendedor

Continua
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Conclusdo do Quadro 1

Empreendedorismo envolve risco e a
Friederich Von | descoberta de condigdes produtivas e das

Hayek oportunidades de mercado pelos atores
sociais.

1959

Fonte: adaptado de Chiavenato (2012, p.06).

Na década de 1950, Schumpeter, que também era economista,
volta a falar do empreendedor ¢ de sua influéncia na economia. “O
empreendedor ¢ aquele que destr6i a ordem econdmica existente pela
introdugdo de novos produtos e servigos, pela criagdo de novas formas de
organizacdo ou pela exploragio de novos recursos e materiais”
(SCHUMPETER, 1949 apud DORNELAS, 2001, p. 37). Foi Schumpeter
quem relacionou, pela primeira vez, o termo a figura do empresario, como
fator de desenvolvimento econémico e de jungdo dos meios de produgio.
(LENZI, 2010).

Muitas vezes os termos “empreendedorismo” e “empreendedor”
sdo confundidos. Dolabela (2009) afirma que o empreendedorismo nio €
uma ciéncia com defini¢do unica, mas um campo de estudo que recebe
contribui¢des de areas distintas.

A Comissao Europeia (2005) define o empreendedorismo como
sendo uma capacidade individual do sujeito empreendedor, de colocar
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ideias em pratica, articulando criatividade, inovagdo, assun¢ao de riscos,
capacidade de planejamento e gestdo de projetos, com foco em objetivos.

Pode ser também entendida como area que estuda o perfil, as
acdes e as origens do empreendedor. Embora muitos relacionem o
empreendedorismo ao enriquecimento rapido, ¢ importante perceber que
1sso ndo necessariamente é correto, uma vez que o empreendedorismo €,
antes, “uma construcao de valor a longo prazo e uma durével de fluxo de
caixa”. (DOLABELA, 2009, p. 171).

O empreendedorismo ¢ o fruto das praticas do sujeito que
empreende: o Empreendedor. Este, por sua vez, ¢ capaz de ter uma visao
amplificada sobre diferentes situagdes, convencer pessoas e perceber
oportunidades onde os outros ndo veem, ou pouco prospectam. Os
empreendedores tém energia, esperanga e paixdo pelo que fazem.
(DORNELAS, 2003).

Assim, o empreendedor geralmente tem a intencdo e disposi¢do
de colocar sua carreira e seguranga pessoal em risco; arriscar-se em prol
de uma ideia incerta e com dispéndio financeiro significativo.
(CHIAVENATO, 2012; DRUCKER, 1970).

Em um contexto amplo, o termo empreendedor ¢ utilizado para
falar dos sujeitos que se dedicam a geragdo de riquezas em diferentes
perspectivas — produtos, servigos, tecnologia, inovagdo, marketing,
organizagao.

Um conceito mais recente, de Nakagawa (2013), salienta que o
empreendedor ¢ “aquele que pensa e age sobre oportunidades com
criatividade e inovagdo para gerar o valor individual e coletivo”. Em
outras palavras, o empreendedor ndo é somente aquele individuo que abre
0 proprio negocio, pois os comportamentos empreendedores existem em
todos os setores da vida e em todos os niveis de carreira.

Na Figura 2, podemos perceber que ¢ possivel empreender na
vida e na carreira profissional. No entanto, ¢ imprescindivel que o sujeito
tenha/desenvolva comportamentos que se validem no seu dia a dia.
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Figura 2 — Empreendedor na vida e na carreira

Planeja sua vida.

Procura novas formas de ser/agir.

Assume o5 riscos de mudar sua
opiniao ¢ a sua agao.

Cria um negécio inovader proprio.

£ um empreendedor dentro da empresa
que trabalha (intraempreendedor ou
empreendedor corporativo).

AN Em ambos os casos (negocio préprio
\ ou funcionario) o sujeito busca criar
oportunidades e solugoes i doras que
contribuam com o desenvolvimento da
sociedade e com o sucesso institucional.

Fonte: da Autora (2016).

Para identificar um empreendedor, nada melhor do que perceber
as caracteristicas do seu comportamento. Sendo assim, ndo basta ter um
negocio para empreender ou ser considerado um empreendedor. Faz-se
necessario ter ou desenvolver um conjunto de competéncias que devem
ser articuladas e colocadas em pratica, visando o sucesso do
negocio/empresa.

David McClelland, baseado em um estudo realizado em 34
paises, desenvolveu um projeto de selecdo e desenvolvimento de
empreendedores. O programa foi finalizado em 1985 e lancado no Brasil,
por meio de convénio firmado entre a ONU (Organiza¢do das Nagdes
Unidas) e o SEBRAE (Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas
Empresas).

Esse programa tomou grande propor¢do no Brasil, pois a
aplicacdo do questionario, articulado com a analise de um entrevistador
do programa, conferiam a possibilidade de perceber o perfil
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empreendedor dos sujeitos e também de estabelecer estratégias para
desenvolvimento destas caracteristicas do comportamento empreendedor.

O instrumento de McClelland (1961) conta com a analise de trés
conjuntos de comportamentos. Cada um destes conjuntos se diferencia
pela natureza dos resultados alcangados:

a) Conjunto da realizagdo — fazer as coisas acontecerem.

b) Conjunto do poder — influenciar pessoas a seguir sua visao.

¢) Conjunto do planejamento — enxergar resultados futuros e as
formas de alcancga-lo.

Cada um dos conjuntos acima relaciona-se com o que
McClelland (1961) chamou de Caracteristicas do Comportamento
Empreendedor (CCE).

Quadro 2 — Conjuntos do comportamento ¢ as CCE

REALIZACAO PODER PLANEJAMENTO

Busca de Oportunidades

P Busca de informagoes
e Iniciativa

Independéncia e

Persisténcia .
autoconfianga Estabelecimento de
. Metas
Correr riscos calculados
Exigéncia de Qualidade .
A ~ Planejamento e
e Eficiéncia Persuasao e rede de .
monitoramento
. contatos . , -
Comprometimento sistematicos

Fonte: adaptado de MaClelland (1961).

Para que o sujeito possa ser considerado empreendedor, ele deve
articular com frequéncia e intensidade as caracteristicas do
comportamento  empreendedor listadas no quadro  anterior
(McCLELLAND, 1961). Assim, uma intensidade muito alta das CCE
podem gerar um comportamento negativo. Para cada caracteristica do
comportamento  empreendedor, existem trés comportamentos
empreendedores associados.

Tornando mais didatica a teoria de McClelland, segue quadro
figurativo explicando a l6gica apresentada anteriormente.
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Quadro 3 — Quadro tedrico McClelland

CONJUNTO
DOS CARACTERISTICAS
COMPORTA- DO COMPORTAMENTO
MENTOS COMPORTAMENTO EMPREENDEDOR
EMPREENDE- EMPREENDEDOR
DORES

Faz as coisas antes do
solicitado, ou antes de ser
forgado pelas circunstancias.
Age para expandir o negécio a
Busca de Oportunidades ¢ | novas 4reas, produtos e
Iniciativa Servigos.
Aproveita oportunidades fora
do comum para obter
assisténcia (financeira, fisica e
de formagao).
Avalia alternativas e calcula
riscos deliberadamente.
Coloca-se em situagdes que
Correr riscos calculados | implicam desafios ou riscos
REALIZACAO moderados.
Age para reduzir riscos e
controlar resultados.
Encontra maneiras de fazer as
coisas melhor, mais rapido e
mais barato.
Age de maneira a fazer coisas
que satisfacam ou excedam os
Exigéncia de qualidade e | padrdes de exceléncia.
eficiéncia Desenvolve e utiliza
procedimentos para assegurar
que o trabalho seja terminado
a tempo, ou que atenda a
padroes de qualidade
previamente combinados.

Continua
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Continuag@o do Quadro 3

CONJUNTO CARACTERISTICAS COMPORTAMENTO
DOS DO EMPREENDEDOR
COMPORTA- COMPORTAMENTO
MENTOS EMPREENDEDOR
EMPREENDE-
DORES

Age diante de um obstaculo
significativo.

Age repetidamente ou muda
de estratégia a fim de enfrentar
um desafio ou superar um
obstaculo.

Faz um sacrificio pessoal e
despende um esforco
extraordindrio para terminar
uma tarefa.

Assume responsabilidade
pessoal por solucionar
problemas  que  possam
prejudicar a conclusdo de um
trabalho nas condigdes
estipuladas.

Colabora com seus
empregados ou coloca-se no
lugar deles, se necessario, para
terminar uma tarefa.
Esforca-se para manter seus
clientes satisfeitos e coloca a
boa vontade a longo prazo,
acima do lucro a curto prazo.

Persisténcia

Comprometimento

Dedica-se  pessoalmente a
obter informagdes de clientes,
fornecedores e concorrentes.
Investiga pessoalmente como
Busca de Informagdes fabricar ou fornecer um
produto.
PLANEJAMEN- Consulta especialistas para
TO obter assisténcia técnica ou
comercial.
Estabelece metas e objetivos
que sdo desafiantes e que tem
Estabelecimento de metas | significado pessoal.
Tem visdo de longo prazo,
clara e especifica.

Continua
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Conclusdo do Quadro 3

CONJUNTO
DOS
COMPORTA-
MENTOS
EMPREENDE-
DORES

CARACTERISTICAS
DO
COMPORTAMENTO
EMPREENDEDOR

COMPORTAMENTO
EMPREENDEDOR

Estabelece objetivos de curto
prazo mensuraveis.

Planejamento e
Monitoramento
sistematico

Planeja dividindo tarefas de
grande porte e subtarefas com
prazos definidos.

Constantemente revisa seus
planos levando em conta os
resultados obtidos e
mudangas circunstanciais.

Mantem registros financeiros
e utiliza-os para tomar
decisdes.

PODER

Persuasio e rede de
contatos

Utiliza estratégias deliberadas
para influenciar e persuadir os
outros.

Utiliza pessoas-chave como
agentes para atingir seus
objetivos.

Age para desenvolver e
manter relagdes.

Independéncia e
autoconfianga

Busca autonomia em relagdo
as normas e controles de
outros.

Mantém seu ponto de vista,
mesmo diante da oposi¢do ou
de resultados inicialmente
desanimadores.

Expressa confianga na sua
propria capacidade de
completar uma tarefa dificil
ou de enfrentar um desafio.

Fonte: Adaptado de McClelland (1961).

Além de McClelland (1961), varios outros tedricos também
buscaram definir as caracteristicas do comportamento empreendedor.
Souza (2005, p.17, apud PESSOA, 2008), fez uma andlise dos
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comportamentos / caracteristicas dos empreendedores citados pelos
principais autores que abordam o tema empreendedorismo.

Figura 3 — Matriz de caracteristicas do empreendedor

Autores
®
Caracteristicas 8 il )
- @ o ® i
HE % .| AN IEE:
El2la|s|a|B|E|8 =l88|28|8 «|5|2|s
518|223\ 7|28|=|5|5 E|25|E|x|8| 2
dls|2|E|s|8|&8|8|ala|5[<|3]3[8|x£|L
X |x X |x |x [x X X |x [x |x T
Buscar Oportunidades
x |x |x X X 5
Conhecimento do Mercado
x [x |x x X 5
Conhecimento do Produto
X |x X |x |x [x X |x XX 10
Correr Riscos
x X x x |x |x X X [x 9
Criatividade
X |x x x % x [
Iniciativa
Xolx [X [x [x |x [x |[x |x |x |[x [x [x [x [x |x 16
Inovagio
X |x |[X [x |x x X 7
Lideranca
X |x X X [x 5
Necessidade de Realizagdo
x x x [x 5
Proatividade
x % X % x 5
Visionario

Fonte: Souza (2006, p.17).

Considerando a Figura 3, pode-se entender que a inovagdo
(propensdo a inovatividade) ¢ uma caracteristica comum, percebida por
todos os autores analisados.

Sob a mesma perspectiva de Filion (1999), Lenzi et al. (2010)
afirmam que o empreendedor estd principalmente interessado na
inovagdo, enquanto um administrador (empresario) ou proprietario
dirigente, ¢ alguém que possui e administra o negocio, ou seja, o
empreendedor ¢é a esséncia da inovagdo no mundo, que torna arcaicas e
atrasadas as antigas formas de fazer negécios (SCHUMPETER, 1947
apud CHIAVENATO, 2012).

2.2.1 Inovacio como caracteristica do sujeito que empreende
Ha muito tempo, o conceito de inovagao vem sendo trabalhado e

estudado em diversos campos do conhecimento. Considerando a linha do
empreendedorismo, no mundo das empresas, em 1934, Shumpeter
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relaciona o conceito de empreendedorismo com a ideia de inovagao,
mencionando que o empreendedor assume riscos ao agir de forma
inovadora, no intuito de gerar lucro capital. Para ele, os empreendedores
sdo como “catalisadores e inovadores que estdo atrds do progresso
economico.” (TEIXEIRA, 2012).

Mas, sera que somente isso ¢ inovagao?

O conceito de inovacdo é bastante amplo e, por este motivo,
vamos analisar suas nuances antes de explicitar o caminho percorrido até
chegarmos ao conceito de inovagdo, que assumiremos para esta tese.

Para muitos, no senso comum, inovagdo, descoberta ¢ invencao
sdo considerados sinénimos, no entanto, existem diferengas, conforme
mostra o quadro comparativo que segue.

Quadro 4 — Comparativo entre descoberta, inven¢@o e inovagao

E algo que ja existia no ambiente,
ou seja, configura-se como uma
DESCOBERTA revelacdo de algo que ndo ¢
percebido e que, por meio da
capacidade de observagdo dos seres
humanos, passou a ser descoberto.

A invengao esta relacionada com o
potencial criativo do homem, que
manipula e/ ou interfere em
elementos ja existentes, buscando
solugdes para problemas
especificos.

Utilizagdo comercial de um produto
ou processo, ou seja, traduzir ideias
em produtos, processos ou servigos
que sejam uteis, utilizaveis e
diferentes do convencional,
gerando valor.

Fonte: adaptado de Bessant; Tidd (2009).

A perspectiva apresentada relaciona-se a inovagdo vinculada a
geracdo de lucro capital, ou ainda, relacionada a “destrui¢do criadora”,
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definida por Shumpeter e que representa um processo de transformagao
revoluciondria, que destrdi o antigo e cria sucessivos novos elementos.
(LANZER et al., 2012).

Shumpeter (1985) afirma, ainda, que toda e qualquer inovacao
que mude significativamente a ordem padrido ¢é considerada radical; e
todas as outras inovagdes que pudessem surgir vinculadas a esta inovagao
radical seriam consideradas inovagdes incrementais.

O Manual de Oslo, editado em 2005 pela Organizagdo para
Cooperagdo Econdmica e Desenvolvimento, ¢ responsavel pelo
estabelecimento das diretrizes e defini¢cdes sobre inovagao. A partir deste
documento, houve uma expansdo do conceito de inovacdo agregando:
inovagdo em produtos, processos e servicos, marketing e sistemas
organizacionais.

Inovacgdo ¢ a implementacdo de um produto (bem
ou servi¢o) novo ou significativamente melhorado,
ou um processo, ou um novo método de marketing,
ou um novo método organizacional nas praticas de
negocios, na organizacdo do local de trabalho ou
nas relagdes externas. (OCDE, 2005, p.55).

Além da classificagdo pelo impacto (radical ou incremental), a
inovagdo, de acordo com Lanzer (et al., 2012) e a OCDE!4, pode ser
classificada, quanto a tipologia em:

a) Inovacdo de produtos e servicos — este tipo de inovagdo favorece
a diferenciacdo de um empreendimento com relagdo aos seus
concorrentes. Assim, a inovagdo em produtos permite que o
empreendedor implemente estratégias de competitividade
baseadas em diferenciagdo ¢ custo-beneficio. Neste modelo de
inovagdo, o empreendedor pode tanto utilizar novos
conhecimentos e tecnologias como aprimorar, combinar
tecnologias e/ou propor novas formas de utilizagdo para
conhecimentos e tecnologias ja existentes.

b) Inovacdo em Processos — acontece quando o empreendedor
implementa novos processos, com base em taticas e estratégias
que tém como objetivos: diminui¢do dos custos, aumento de
produtividade e do nivel de satisfacdo dos clientes. Quando se
fala em inovagdo de processos, nao se pode considerar a inovagao
como sendo somente a invengdo, pois a inovagdo também pode

14 Organizacdo para a Cooperacdo Econdmica e Desenvolvimento (OCDE).
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ser percebida por meio da implantacgdo efetiva do procedimento
novo ou aprimorado.

c¢) Inovacdo de Marketing — a caracteristica que define uma
inovagdo de marketing ¢ a implementacdo de um processo de
marketing completamente novo. Este novo método tanto pode ter
sido criado pela propria empresa como adotado de outra empresa.
A inovacdo de marketing também compreende modificagdes no
design do produto, visando atender de forma mais eficiente as
necessidades dos consumidores, abrindo novos mercados ou
reposicionando o produto.

d) Inovacdo Organizacional — implantagdo de novos meios para
estruturar e organizar métodos e rotinas de trabalho. Induz
alteragdes no processo de gestdo, ou seja, na tomada de decisdo,
no direcionamento dos recursos, na organizagdo dos recursos
humanos.

De acordo com Dornelas (2003) e Lanzer et al. (2012), a
inovagdo implica em modificagdo, em agir e fazer coisas de forma
diferenciada, criando algo novo ou transformando o ambiente a partir de
algo que ja existe. Em outras palavras, a inovagdo ¢ muito maior do que,
simplesmente, criar novos produtos ou servigos. A inovagdo

(¢) um termo econdmico ou social, mais do que
técnico. O ato de criar algo novo estd bastante
relacionado a invengdes, ideias geniais, lampejos
repentinos que acabam por trazer luz a algo inédito.
Quando se analisa a inovagdo através dessa
perspectiva apenas, muito pouco se pode fazer em
relagdo a pratica da inovagdo nas organizagdes,
pois neste caso, dependeria de fatos isolados,
ocasionais, de sorte. (DORNELAS, 2003, p.17).

Para que a inovacdo aconteca, ¢ primordial a existéncia de um
sujeito, que possua caracteristicas que o tornem propenso a inovagao.

Os empreendedores ndo esperam pela inovagdo, eles sdo
proativos e anteveem oportunidades que tragam estratégias competitivas
para o seu negdcio. (DORNELAS, 2003).

Na configuracdo da inovagdo, percebe-se a necessidade de se
ter dinamismo e foco, determinagdo e paixdo por querer fazer diferente e
mudar as coisas. Isto € o que se chama de empreendedorismo.

Mas, de onde vem a inovagdo?
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2.2.1.1 Aproximando Criatividade e Inovacao

Nao ha inovagdo sem criatividade! A inovacdo faz parte da
esséncia do ser humano, no entanto, ela acaba sendo podada pelos
mecanismos sociais aos quais os sujeitos sdo interpelados ao longo de sua
existéncia. Estimulos adequados favorecem sujeitos criativos e,
consequentemente, ambientes inovadores.

Criatividade ndo é meramente uma questdo de
técnica e habilidade, ¢, sobretudo, de atitude mental
no trato dos problemas e ideais. Muitas vezes, as
barreiras que impomos a nés mesmos, geradas por
pressdes da sociedade, cultura, ou grupo que
pertencemos, afetam nosso poder criativo. Elas nos
levam a rejeitar o modo de pensar de pessoas ou
grupos diferentes. (VENTURI, 2010, p.154).

Estes bloqueios afetam significativamente o potencial criativo e
inovador dos individuos, inviabilizando, muitas vezes, a percep¢ao de
novas oportunidades. Sujeitos criativos tendem a perceber coisas que
ninguém vé e a encontrar solugdes onde outros apenas enxergam
problemas.

A criatividade e o pensamento intuitivo constituem-se como
fonte para inovacdo, que ¢é a esséncia do empreendedorismo.
(DOLABELA, 2009).

Mas, ¢ possivel se tornar criativo? Pesquisas apontam tanto para
a possibilidade de amplificar, quanto de retomar o potencial criativo, que
algumas pessoas perdem ao longo da vida. Entre algumas estratégias
lancadas estdo o brainstorming, questionamento de suposi¢des, listagem
de atributos, mapa mental, quadro com pontos de vista. (VENTURI,
2010). Porém, vale frisar que o estilo mais eficaz de demonstrar e
expressar a criatividade pode variar de forma consideravel, pois algumas
pessoas sdo extremamente criativas, mas ndo se sentem a vontade para
mudar a ordem de forma radical. Outras, com estilo mais audacioso,
sentem-se muito bem desafiando modelos e sistematicas de
funcionamento jé estabelecidas.

A origem familiar e étnica, o perfil psicoldgico, a educacio
formal e a experiéncia profissional precoce podem favorecer e ampliar o
potencial criativo do sujeito.
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Individuos criados em um ambiente cujos estimulos sdo
relacionados a crenga de que as a¢des produzem resultados que tém
impacto nas mudangas do mundo sdo mais propensos e capazes de inovar.

Nao ha davidas de que algumas pessoas sdo mais criativas do que
outras, mas ninguém é 100% criativo o tempo todo.

A producdo criativa ndo surge (ou deixa de surgir)
simplesmente como consequéncia daquilo que esta
presente (ou ausente) no individuo; ela ¢
influenciada pelo tempo, por outras pessoas,
lugares, cenarios, conhecimentos de areas
especificas e estratégias que as pessoas podem
utilizar  individualmente ou em  grupos.
(BESSANT, TIDD, 2009, p. 63).

Por isso, ¢ importante perceber que a criatividade ndo ¢é algo
estatico e, portanto, faz-se necessario questionar-se: criativo em que,
quando, como, onde, com quem e por que. A combinagdo de varios
fatores pode tornar o individuo mais ou menos criativo, diante de um
desafio/oportunidade.

Segundo Bessant e Tidd (2009), tanto a pratica quanto o estudo
da inovag¢do e do empreendedorismo podem ser abordados sob trés
diferentes perspectivas:

a) Pessoal ou individual- que evidencia o papel da criatividade.

b) Coletiva ou social - que aborda a contribuigdo das equipes ¢ dos
grupos.

¢) Contextual - que foca nas estruturas, no ambiente, nos processos
e ferramentas.

Para aumentar os potenciais criativos em uma instituicdo ou
organizagdo, ¢ necessario que as trés perspectivas estejam em constante
articulacdo. Sendo assim, o modelo de gestdao assumido deve ser propicio
a inovacdo e a criatividade, para que os grupos e os individuos possam
desencadear estes mecanismos.

Para fazer com que a inovagao aconte¢a, segundo Bessant e Tidd
(2009, p. 334), € necessario estar preparado para “desafiar (proatividade)
e mudar (inovagdo), correr riscos calculados e colocar energia e
entusiasmo no empreendimento, buscando e motivando outros apoiadores
ao longo do caminho”.
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2.2.2 Orientacio Empreendedora

Na administragdo, o termo Orientacdo Empreendedora (OE)
surge do empreendedorismo!®, configurando-se em uma ferramenta que
fornece a empresa e/ou ao gestor, a percepgdo do seu nivel de capacidade
de empreender.

A fundamentagdo deste trabalho, no que se refere a OE, parte dos
conceitos elaborados por Miller (1983) e Covin e Slevin (1989) que
defendiam que a OE ¢ atribuida a organizagdo que se esfor¢a em inovar
seus produtos, empreende com determinado risco ¢ age de forma
proativa diante de seus concorrentes. Ademais, a OE estrutura-se em trés
dimensdes (proatividade, inovacgdo e tomada de risco), medidas por uma
escala criada e implementada pelos autores supracitados,
respectivamente.

A OE tem sido um dos temas que tem atraido o interesse de
muitos pesquisadores. Ela refere-se ao processo empreendedor, ou seja,
em como o empreendedorismo se desenvolve, seus métodos, praticas e
estilos de tomada de decisdo empreendedora. (LUMPKIN E DESS, 1996;
MARTENS E FREITAS, 2008).

Por meio da abordagem de alguns autores, ¢ possivel
contextualizar a OE dentro do Empreendedorismo, conforme Figura 4.

15 Dolabela (1999a) percebe o empreendedorismo como o processo dinimico
pelos quais os individuos identificam ideias e oportunidades de negbcios e
atuam desenvolvendo-as, transformando-as em empreendimentos privados
ou sociais.
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Figura 4 — Contextualizacdo da orientacdo empreendedora no

empreendedorismo

rien

Eixos de estudo do
empreendedorismo
(GREGOIRE et al., 2006)

ndedora dent m Em nd rism

- identificacdo e exploracdo de oportunidades;

- antecedentes e conseqlientes de inovagdo e empreendedorismo no nivel
da organizacdo;

- itens e dindmicas decorrentes da emergéncia, sobrevivéncia e crescimento
de novos negocios;

- fatores e dindmicas que afetam a performance de novos negdécios;

- caracteristicas individuais de empreendedores;

- préticas de capitalistas e a contribuicdo deles nas financas das
organizacbes;

- influéncia das redes sociais de empreendedorismo.

Escolas do pensamento do
empreendedorismo
(CUNNINGHAM;
LISCHERON, 1991)

- escola do "grande homem”, que acredita no perfil do empreendedor como
algo nato ao individuo;
- escola das caracteristicas psicoldgicas, que atribul aos empreendedores

valores, atitudes e necessidades que os motivam a aproveitar
oportunidades;

-a la classi que apr a inovagdo como caracteristica
central do P empr dedor;

- a escola de gestdo, que focaliza o empreendedor como dono do negdcio;

- a escola da lideranga, que trata do empreendedor como um lider;

- a escola do intraempreendedorismo, que sugere que habilidades
empreendedoras, bem como a inovacdo, podem ser Uteis dentro do
ambiente empresarial.

Categorias de estudo do
empreendedorismo
(STEVENSON; JARILLO,

- what - tem relacdo com o que acontece quando empreendedores agem,
foca nos resultados das acBes dos empreendedores e n3o no empreendedor
ou em suas acdes;

- why - tem relacdo com por que os empreendedores agem, tem énfase no
empreendedor como um individuo, seus valores, objetivos, motivagdes, seu
comportamento;

a0 - how - trata de como os empreendedores agem, tem foco nas

caracteristicas do gerer empr , como

empreendedores atingem seus objetivos.

Fonte: Martens e Freitas (2008).

Durante algum tempo, o empreendedorismo era relacionado
somente ao sujeito (Empreendedor). Anos mais tarde, sob a perspectiva
de Schumpeter (1985), como ja mencionado nesta tese, o
empreendedorismo foi relacionado a inovagdo, o que mudou
consideravelmente a logica vigente. Ao final da década de 1990, o
empreendedorismo foi percebido como um fendmeno encontrado em
pessoas, organizagdes e até mesmo na sociedade (MORRIS, 1998).

Para Shane e Venkataraman (2000), o empreendedorismo é
influenciado por agentes como o ambiente, situacdo e caracteristicas
comportamentais das pessoas. Segundo eles, as pessoas respondem as
situagdes e oportunidades do ambiente por meio de comportamentos
empreendedores.

A Orientacdo Empreendedora surge de uma expectativa de
escolha estratégica, que afirma que a intencionalidade pode transformar
oportunidades em empreendimentos de sucesso. Esta intencionalidade
envolve, principalmente, as agdes de atores-chave, em um processo

dindmico gerador, visando a criacdo de novos negocios. Tanto a
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Orientacdo Empreendedora, quanto o gerenciamento empreendedor,
conferem status de postura empreendedora em uma organizagao, sendo
desta forma, considerados conceitos equivalentes. (LUMPKIN E DESS',
1996; MARTENS E FREITAS, 2008).

Ainda de acordo com Lumpkin e Dess (1996), se por meio do
empreendedorismo ¢ possivel identificar oportunidades ainda ndo
exploradas com foco na mudanga, a OE define processos, praticas e agdes
concretas para explorar essas oportunidades.

Muito embora a Orientagdo Empreendedora seja uma teoria que
cronologicamente parece ultrapassada, esta s6 passou a ter maior
disseminac¢do, no Brasil, na primeira década do ano 2000.

Em 2011, Mariano, tomando como base os autores Miller (1983)
e Covin e Slevin (1989), fez a aplicagdo de um instrumento de Orientagdo
Empreendedora em gestores das instituigdes de ensino do SENAC!, na
regido sul do Brasil. Nessa pesquisa, ele fazia a andlise da Orientagdo
Empreendedora das unidades operativas, com base na analise do
comportamento empreendedor dos seus gestores. Como resultado, a
pesquisa demonstrou que quanto mais forte era a Orientagdo
Empreendedora dos gestores, melhor era o desempenho em suas
unidades.

Por meio das diversas leituras'® realizadas sobre o
empreendedorismo e a Orientagdo Empreendedora ¢ que foi possivel
realizar uma analogia e a consequente transposi¢do didatica'® para que
estes conceitos pudessem, intencionalmente, serem significados a
educacdo e aos processos educacionais no ensino técnico
profissionalizante.

16 Lumpkin e Dess (1996), a partir da teoria de Miller (1983) e Covin e Slevin
(1989) propdem a ampliacao do construto da OE com mais dois elementos e
passam a trabalhar cada uma das dimensoes de forma isolada considerando o
contexto organizacional. No entanto, estas ndo foram assumidas por esta tese.
17 Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial.

18 Expressas nas referéncias desta tese.

19 O termo “transposi¢do didatica” foi trabalhado em 1975, pelo sociélogo
Michel Verret e teorizado por Yves Chevallard, no livro La Transposition
Didatique. A transposicao didatica corresponde ao processo de significagdo,
analise, selecdo, e inter-relacdo do conhecimento cientifico, dando a ele uma
relevancia e um julgamento de valor, adequando-o as reais possibilidades
cognitivas dos sujeitos que devem aprender.
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Mais adiante, reconectaremos os conceitos de Orientagdo
Empreendedora aqui abordados para significar a Orientagdo
Empreendedora Educacional (OEE).

2.2.3 Empreendedorismo Social e Inovacio Social: uma abordagem
para além do lucro capital

Até o momento, os conceitos e abordagens quanto ao
empreendedorismo e a inovagdo vincularam-se ao mercado, a criagdo de
demandas, a inovagdo e a percep¢do dos comportamentos
empreendedores, necessariamente, vinculados ao lucro capital do
empreendedor.

Para Juliani et al. (2014), inovagao social

¢ um modo de criar novas e mais efetivas respostas
aos desafios enfrentados pelo mundo hoje. E um
campo em que ndo ha limites, que pode ser
desenvolvido em todos os setores, publico, sem
fins lucrativos e privado, e no qual as iniciativas
mais efetivas ocorrem quando existe colaboracdo
entre os diferentes setores, as partes interessadas e
os beneficiarios. Inovacgdo social é uma nova ideia
ou uma ideia melhorada que, simultaneamente,
atende as necessidades sociais e cria novas relagdes
sociais.

Essa nova abordagem de Inovagdo, incluindo as contingéncias
sociais, desdobra-se para a discussdo de empreendedorismo social.
Inovacdo social e empreendedorismo social configuram o ponto de
intersegdo encontrado para dar corpo a outra vertente do
empreendedorismo, a que sustenta essa discuss@o na area educacional: o
Empreendedorismo Educacional.

De acordo com Bessant ¢ Tidd (2009), o empreendedorismo
social implica na utilizacdo das mesmas capacidades ¢ dos mesmos
processos de inovagdo - com foco na mudanga - utilizadas pelo
empreendedor convencional. A diferenga esta justamente no foco que os
empreendedores possuem. O objetivo direto do empreendedor social ndo
¢ gerar riqueza para ele ou para a empresa que trabalha, mas contribuir
para o bem-estar social e para modificagdes a longo prazo no mundo.
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Quadro 5 — Empreendedor empresarial X Empreendedor social

«E individual.

*Produz bens e servigos.

e Tem foco no mercado.

*Bom desempenho = lucro.

« Visa satisfazer as necessidades

dos clientes e ampliar as
potencialidades do negdcio.

EMPREENDEDOR
SOCIAL

+E coletivo.

* Produz bens e servigos para a
comunidade.

* Tem foco na busca de solugoes
para problemas sociais.

*Bom desempenho = impacto
social.

* Visa respeitar pessoas em
situagdo de risco social e as

promove socialmente.

Fonte: adaptado de Melo Neto e Froes (2002, p. 11).

No empreendedorismo social, o foco do negocio ndo serd o lucro
capital, muito embora pesquisas apontem que esta ¢ uma grande
tendéncia, como consequéncia das a¢des realizadas. Em outras palavras,
o empreendedorismo e o empreendedorismo social ndo sdo
incompativeis, sob o ponto de vista de que, mesmo tendo um cunho
ambiental e/ou social, podem gerar o desenvolvimento de um negocio
viavel, de sucesso comercial e lucrativo (BESSANT e TIDD, 2009).

Segundo a Ashoka Foundation (2016), organizagdo nao
governamental para o fomento do empreendedorismo social, os
empreendedores sociais desenvolvem solugdes inovadoras para os
problemas que ndo podem mais ser deixados de lado. Sua agdo implica na
proposi¢do de ideias que gerem mudanga em larga escala.

Geralmente, o processo inicia com apenas um individuo, que com
capacidade visionaria, mas realista, busca apoio do maior numero de
pessoas para colocar sua visdo em pratica.

Do mesmo modo que os empreendedores em geral
mudam a face dos negdcios, os empreendedores
sociais atuam como agentes de mudanga na
sociedade, aproveitando as mudangas que outros
deixam passar e melhorando os sistemas,
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inventando novas abordagens e criando solugdes
capazes de mudar a sociedade para melhor.
Enquanto um empreendedor privado pode criar
industrias inteiramente novas, um empreendedor
social propdes novas solu¢des para os problemas
sociais e as implementa em grande escala.
(ASHOKA FOUNDATION, 2016).

Na visdo da Ashoka Foudantion (2016), os empreendedores
sociais surgiram para cobrir as lacunas deixadas pelos governos e
empresas no que se refere as necessidades sociais. Eles eram um conjunto
de pessoas que formaram organizagdes e que trabalhavam com o mesmo
empenho e talento dos empreendedores privados. Assim, cunhou-se o
termo empreendedor social (para os lideres destas organizagdes) e
empreendedorismo social (para o setor que seguia esta filosofia).

Dees (2002), um dos autores mais citados em artigos de
empreendedorismo social por organizagdes que atuam nesse viés, ressalta
que no principio houve uma rea¢do negativa (resisténcia) quanto a esta
abordagem, tanto pelas organizacdes que ja fomentavam o
empreendedorismo social, sem chamar por este nome, quanto pelas
empresas de consultoria. Oliveira (2004, p. 117) afirma, a luz dos
conceitos de Dees, que o “nosso tempo estd mais maduro para uma
abordagem empreendedora aos problemas sociais”.

Como exemplo de empreendedorismo social voltado para
educacdo, cita-se o método criado pela médica italiana Maria Montessori,
considerada pela Ashoka uma empreendedora social. Ela desenvolveu
uma metodologia diferenciada de trabalho pedagogico, para a educagio
infantil, voltada as criangas com déficit cognitivo, ou seja, ela supriu uma
lacuna no sistema educacional que ndo atendia as necessidades
educacionais especiais, de criangas com Sindrome de Down. Mesmo
tendo seu foco voltado para as necessidades de criangas especiais, a
metodologia desenvolvida por Maria Montessori, atualmente, gera além
do lucro social, lucro capital para muitas institui¢des educacionais.

Os mesmos mecanismos que regem o empreendedorismo e a
inovagdo aplicam-se no empreendedorismo social e no sucesso de uma
empresa social. Neste caso, a motivagdo para inovar nasce da vontade e
do desejo de fazer a diferenca na/para sociedade. Muitos empresarios
encontraram no empreendedorismo social satisfagdo pela criagdo de valor
ndo capital, como ¢é o caso de Bill Gates, que abandonou a direcdo da
Microsoft, para administrar a Gates Foundation. (BESSANT, TIDD,
2009).
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A Endeavor, organizacdo que se dedica a “multiplicar o nimero
de empreendedores de alto crescimento e criar um ambiente de negocios
para o Brasil”, relaciona o empreendedorismo social, com a criagdo de
empresas sociais que gerem um duplo ou triplo resultado: financeiro,
ambiental e social. Muitas empresas tém se beneficiado criando novas
oportunidades de negbcio, por meio da inovagdo social.

As empresas e organizagdes que atuam com o empreendedorismo
social, encontram, também, muitos desafios. Os empreendedores sociais
precisam estar preparados para assumir riscos, aproveitar oportunidades
e criar uma rede de relacionamentos, que os auxiliem na implementacao
pratica de suas ideias. Nesse sentido, o potencial de convencimento e
persuasdo sdo primordiais para que o empreendedor social consiga
mobilizar pessoas em prol de um objetivo ndo capital (BESSANT e
TIDD, 2009).

Bessant e Tidd (2009) apresentam as seguintes caracteristicas nos
empreendedores sociais.

Quadro 6 — Caracteristicas dos empreendedores sociais

Continua
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Conclusdo do Quadro 6

Como empreendedores de negocios,
os empreendedores sociais veem e
atuiam sobre o que 0s outros
consideram: oportunidades para
criar sistemas, criar solugdes e
inventar novas abordagens que
geram valor social.

ESTRATEGICOS

Empreendedores sociais sdao héabeis
em recrutar e mobilizar recursos
humanos, financeiros e politicos.

Sdo motivados pelo desejo de ver as
coisas mudarem e produzirem um
retorno mensuravel. Os resultados
VOLTADOS PARA que buscam estdo essencialmente

RESULTADOS ligados a ideia de fazer do mundo um
lugar melhor (qualidade de vida,
acesso a recursos basicos, suporte a
grupos desfavorecidos).

Fonte: adaptado de Bessant e Tidd (2009).

Segundo os autores, ndo ha divida de que estas caracteristicas se
encaixam perfeitamente no molde dos empreendedores de negdcios,
diferenciando-se apenas pelo foco direto no lucro capital.

Dees (2002, apud OLIVEIRA, 2004, p. 180) destaca alguns
critérios para enquadramento no termo empreendedor social:

¢ Exclusivamente associado as organizagdes sem fins lucrativos
que iniciam empreendimentos com esses fins.

¢ Qualquer um que inicie uma organizac¢ao sem fins lucrativos.

e Empresarios que aderem as praticas de responsabilidade social.

Diante de todas as proposi¢cdes acerca da inovagdo e do
empreendedorismo, faz-se uma pequena pausa para contextualizacio
destes conceitos, uma vez que as leituras e proposicdes acima retratadas,
serviram de base para escolha do caminho que sera tragado ao longo desta
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tese e que ndo necessariamente retratam a percepg¢do dos autores acima
contemplados.

E importante lembrar que falaremos do empreendedorismo no
contexto educacional, mais especificamente na percep¢do do mesmo,
nas/pelas praticas pedagdgicas, no ensino técnico profissionalizante.
Partimos do mesmo pressuposto do empreendedorismo social no que se
refere ao desenvolvimento social. Porém, considerando o caminho
assumido pela tese, ndo ha vinculo com a participagdo ou composigdo de
organizagdo sem fins lucrativos ou com praticas de responsabilidade
social, advindas de empresarios. Abordaremos, nesta tese, um
empreendedorismo, que assim como os demais, possui sujeitos com
comportamentos empreendedores, com habilidade de articula-los em prol
de seus objetivos, com foco no desenvolvimento de uma cultura
empreendedora, pautada no empoderamento dos sujeitos, individuais ou
organizados coletivamente.

Em sintese, o empreendedorismo ¢ a inovacio podem ser
entendidos como conceitos interconectados.

1) O conceito de empreendedorismo assumido por esta tese, funda-
se no empoderamento e libertacdo do sujeito, frente aos
mecanismos ideologicos dominantes na sociedade, para que,
mesmo imerso nesta atmosfera, busque ter visdo amplificada,
enxergando ndo somente o 6bvio, mas principalmente aquilo que
poucos veem. E, que esta habilidade promova no sujeito o
potencial proativo e inovador de buscar solugdes e caminhos,
independente do cenario desanimador ou da opinido de massa,
assumindo os riscos conscientes e calculados de suas escolhas na
sociedade, sejam elas quais forem. Quando estes mecanismos e
estas habilidades forem acionados no ambiente escolar, seja para
desenvolvimento do sistema educacional em um contexto mais
amplo, ou para o desenvolvimento intencional desta cultura
empreendedora no/pelo processo pedagogico, chamaremos de
Empreendedorismo Educacional’”®. Esta percep¢do de
empreendedorismo vai ao encontro do desenvolvimento de
sujeitos com potencial empreendedor e complementa o
empreendedorismo social, pois tem a inten¢do de, também,
desenvolver os sujeitos sob esta perspectiva.

20 Alguns poucos autores tratam Empreendedorismo Educacional como a
acdo de abrir um negocio na area da educagao.
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2) O conceito de inovagdo a que esta tese se refere, a partir de agora,
relaciona-se com potencial criativo do sujeito em criar solugdes
para problemas emergentes, implementando antigos e/ou atuais
mecanismos, em situacdes diferenciadas (de diferentes formas,
em diferentes contextos, com objetivos diversos) para atingir
objetivos pré-estabelecidos. Isto é, pensar fora do padrio,
encontrando caminhos e solugdes compativeis com as
necessidades de cada grupo, minimizando e/ ou superando os
desafios pedagogicos e sociais, em prol do desenvolvimento da
sociedade e empoderamento dos sujeitos.

No ambito educacional, considerar-se-4 na composi¢do dos
fundamentos tedricos a inovagdo social e as tecnologias de Comunicagio
Digital (TCD) como fonte de constitui¢cdo da sociedade e dos sujeitos.

2.3 Educacio, inovacio e tecnologia: do contexto social ao cenario
educacional

Tanto a sociedade quanto a educagdo sdo formadas por sujeitos,
sendo que os processos de inovagdo estdo diretamente ligados a postura
criativa destes, seja como comportamento instintivo ou habilidade
construida pela mediagdo. Por este motivo, sera aberto um pequeno
paréntese, cujo objetivo € transpor alguns “esquecimentos ideologicos e
discursivos?!”.

E comum ter-se a ideia de que os sujeitos que vivem em
sociedade sdo os individuos e que a sociedade é o conjunto destes.
Quando Pecheux (1975) define o sujeito, pela sua relagdo historica,
apresenta a “forma-sujeito” como produto da historicidade e do pré-
construido destes sujeitos, representado pelas formagdes sociais,
discursivas e ideologicas que o constituiram em sua forma de agir e
pensar. Assim, o sujeito tem a ilusdo de que suas palavras t€m inicio nele
mesmo, apagando os “sentidos preexistentes”.

2L Os esquecimentos ideoldgicos e discursivos fazem parte do arcabougo
metodolégico da andlise do discurso de Pecheux (1975) e refletem os pré-
construidos historicos e as formagdes ideoldgicas e discursivas pelas quais o
sujeito ¢ atravessado.
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Da mesma forma?2, no livro a “Sociedade dos Individuos”,
Norbert Elias propde compreender a sociedade e os individuos ndo como
termos distintos e distantes, mas como proximos e até mesmo
determinantes®®. Para o autor, é necessario pensar “a estrutura do todo
para se compreender a forma das partes individuais”. Isto €, para
compreendé-los “é necessario desistir de pensar em termos de substancias
isoladas, unicas e comecar a pensar em termos de relagdes e fungdes”
(ELIAS, 1994, p.23). Segundo Elias, o pensamento s6 se instrumentaliza
para compreender a experiéncia social, quando ocorre esta troca.

Nesse mesmo sentido, Morin (2007) afirma que o individuo, a
sociedade e a espécie humana s3o inseparaveis e coprodutores uns dos
outros. “Cada um destes termos é, ao mesmo tempo, meio ¢ fim dos
outros. Nao se pode absolutizar nenhum deles e fazer de um s6 o fim
supremo da triade.” (MORIN, 2007, p.105). Portanto, qualquer
concepgdo de sociedade ou género humano corresponde ao conjunto das
autonomias individuais.

Ainda de acordo com Morin (2008), o individuo ¢ fruto de um
processo ciclico reprodutor, ou seja, sdo produtos e produtores da
sociedade em que vivem.

Quando se considera o fendmeno social, ndo sdo as
interagdes entre individuos que produzem a
sociedade; mas a sociedade com sua cultura, suas
normas, retroage sobre os individuos humanos e os
produz enquanto individuos socais dotados de
cultura. (MORIN, 2008, p.119).

Ao considerar as teorias que correlacionam os individuos e a
sociedade, podemos afirmar que a forma com que os sujeitos se
posicionam em/na sociedade, estd diretamente relacionada aos avangos
ou retrocessos da sociedade e as praticas ‘coletivas’ sociais. “O homem,
ser de relacGes e ndo s6 de contatos, ndo apenas estd no mundo, mas com
o mundo. Estar com o mundo resulta de sua abertura a realidade, que o
faz ser o ente de relagdes que €.” (FREIRE, 1978, p.39).

22 Da mesma forma, quer dizer que mesmo sem uma sequéncia cronologica
ou relagdo tedrica marcada, ambos os autores tiveram um posicionamento
tedrico similar, considerando individuo e sociedade como elementos
indissociaveis e mutuamente determinantes.

23 Essa determinagdo ndo ¢ algo voluntdrio as sociedades e individuos
segundo o autor.
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Uma vez compreendido este contexto (que ndo pode ser apagado)
e considerando a educagdo, a inovagdo e a tecnologia como elementos
presentes (em diferentes graus e intensidades) na sociedade, nas praticas
sociais e nos individuos, € possivel dar sequéncia ao delineamento desta
pesquisa.

Do homem primitivo ao homem atual, a inovagéo e a tecnologia
sempre estiveram presentes na historia — na caga, com o cultivo, com a
criacio de ferramentas e armas, com a criacdo de utensilios,
medicamentos, bem como com as formas de ensinar e aprender novas
técnicas para convivio na sociedade. O homem foi do fogo as bombas
nucleares, e, tudo isso, por conta da curiosidade ¢ do espirito
empreendedor que o levaram a alcangar um desenvolvimento mais
especializado e potencializado, considerando a evolugdo das demais
espécies de animais. (LANZER et al., 2012).

Analisando as teorias e os estudos de Vygotsky e Luria (1996),
1sso sO se torna recorrente. Em uma de suas pesquisas, ambos os autores
buscavam identificar e validar a maneira como as influéncias culturais e
sociais modificam o estado das fungdes psicologicas (percepcdo,
memoria, memoria verbal). Depois que a equipe de pesquisadores coletou
quase 600 protocolos individuais, chegaram a conclusdo que “todas as
categorias a que fomos acostumados a pensar como naturais sdo, na
verdade, sociais”. (LURIA, 1991, p.87 apud LURIA, 1996, p.30).

Considerando esta perspectiva, a inovagdo e a educagdo, na
forma com que percebemos e entendemos hoje, podem ser compreendidas
como o resultado das interacdes sociais entre os individuos em diferentes
sociedades e civilizagdes.

Nesse sentido, pode-se considerar que os individuos que fazem
parte da sociedade contribuiram para que este processo de descompasso
entre educagdo, inovagdo e sujeitos ficasse ideologicamente marcado.

E notavel as constantes transformagdes pelas quais a sociedade
vem passando, bem como, a forma com que estas transformagdes se
refletem no modo de pensar e agir dos sujeitos que nela estdo inseridos.

De acordo com Vygotsky (1996), o comportamento do homem
moderno, cultural, ndo ¢ s6 produto da evolugéo biologica, mas também
do desenvolvimento histérico da humanidade. Com isso e por isso, as
mudancas acontecem, ndo somente nas relacdes do homem com as
pessoas ¢ do homem com a natureza, mas o proprio homem e a natureza,
por si so, transformam-se, independente e coletivamente.

As transformacdes na sociedade sdo tdo significativas quanto os
processos de modificag@o tecnologica e econdmica. Cada vez mais uma
lingua universal digital estd possibilitando “a interacdo global da
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producdo e distribuigdo de palavras, sons e imagens de nossa cultura,
como personalizando-os ao gosto das identidades e humores dos
individuos. As redes interativas de computadores estdo crescendo
exponencialmente, criando novas formas e canais de comunicagdo,
moldando a vida e, ao mesmo tempo, sendo moldadas por ela”.
(CASTELLS, 1999, p.22).

Muito embora todos os teodricos apresentados até o momento
tenham, em diferentes tempos, escrito e pensado sobre os processos
sociais e individuais que afetam a sociedade e os individuos, podemos
perceber que suas teorias, mesmo que descompassadas cronologicamente
ou sem uma interlocu¢do marcada, ainda se mantém validas.

Existe um discurso muito forte de que a escola ndo acompanha os
avancos sociais e tecnoldgicos. Contudo, seria injusto ndo atentarmos
para o fato de que as institui¢des educacionais buscam orientar-se para o
desenvolvimento dos sujeitos, € que tomar essa afirmagdo como axioma
pode ser um equivoco. Talvez, o mais proximo da realidade seria dizer
que ha certo atraso, no sentido de buscar as solugdes depois que os
problemas ja estdo latentes. Ademais, nem sempre a escola consegue
fazer cumprir o seu papel social e as diretrizes norteadoras presentes em
seu projeto politico pedagdgico, porque assim como a sociedade, uma
escola é formada por individuos.

Sdo varios os determinantes®* que fazem com que as instituigdes
educacionais, o professor e as praticas pedagdgicas estejam
desacreditados socialmente.

Um dos primeiros problemas que a escola enfrenta socialmente
centra-se na falta de credibilidade da institui¢do e dos profissionais que
fazem parte da comunidade escolar. Indistintamente, escolas publicas e
particulares, em sua maioria, compartilham do mesmo roétulo social, mas
com especificidades diferenciadas, relacionadas ao seu contexto de
inser¢do e ao modelo de gestdo.

Ao falar da sociedade contemporanea, fica quase impossivel ndao
mencionarmos as tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo?,
que tiveram sua propulsdo mais efetiva no pais na década de 1990, com o
advento da internet.

Este acontecimento discursivo, que mudou a forma dos sujeitos
relacionarem-se com/no mundo, corrobora a perspectiva de homem

24 Valorizagdo da profissdo, infraestrutura muitas vezes sucateada, falta de
formagao continuada, escolha profissional ndo planejada, salarios baixos.
25 As tecnologias na educagdo foram e, por vezes, ainda sdo percebidas
ainda como desafios na educacgao.
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cultural apresentada anteriormente e traz para o contexto escolar um
“novo” paradigma relacionado as formas de ensinar e aprender.

Castells (1999, p.87) afirma que os padrdes de comunicagdo social
estdo sob constante pressdo, pois ao mesmo tempo em que estamos
intimamente conectados pela tecnologia, pelas redes globais de
intercambio, isto se da pela conveniéncia de objetivos processados em
rede. Esta rede de conexdes entre os sujeitos, que por conta dos avangos
tecnologicos acontece de forma global, fez com que as informagdes e o
conhecimento, que sempre tiveram estreita relagdo, passassem a
determinar a “capacidade produtiva da sociedade e os padrdes de vida”.

Esse processo de troca de informagdes e rede comunicacional, com
base no uso das tecnologias (midias), ¢ definido por Jenkins (2009) como
sendo a cultura da convergéncia, que pressupde a criagdo de uma
multiplicidade de manifesta¢des diante de um mesmo objeto, capaz de
atrair diferentes pessoas, que podem ser apenas leitoras ou, também
produtoras de novas midias, informagdes, interpretagdes e representagoes
sobre um mesmo tema. Em sua obra, Jenkins (2009) utiliza-se da
defini¢do de inteligéncia coletiva de Levy (2007, p.28), que corresponde
a uma “inteligéncia distribuida por toda a parte, incessantemente
valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em uma mobilizagdo
efetiva de competéncias”.

Se por um lado Levy (2007) enfatiza o aspecto humano desta
inteligéncia (limitado), Jenkins (2009) amplifica esta visdo dando maior
énfase a questdo da interagdo, uma vez que ninguém ¢é capaz de saber
tudo, mas que cada um isoladamente tem seus recursos e suas habilidades.
Estes, quando associados, amplificam o potencial de acesso aos objetos,
informagGes.

Ainda de acordo com Jenkins (2009), esta producdo coletiva de
significados ¢ capaz de transformar a organizacgdo e o funcionamento de
algumas institui¢des como a educagdo, a politica e a religido.

Tanto os estudos de Jenkins, quanto os de Levy e Morin refletem
certa proatividade, tomada de risco e inovatividade dos sujeitos que,
justamente, correspondem as dimensdes da orientagdo empreendedora.

Antes mesmo de escrever a obra “Pedagogia da autonomia”, Paulo
Freire, em entrevista concedida em um seminario em Sdo Paulo, em
meados da década de 1980, mencionava a importancia da autonomia e da
intencionalidade (que para ele era definida como a ideologia imposta no
processo educacional) por parte do professor e do estudante. Ja naquele
periodo, Freire (1987) apontava a necessidade “do papel do educador,
com a responsabilidade daquele que ensina e também com o papel do
educando enquanto sujeito que deve tratar de conhecer e, ndo apenas
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como sujeito, objeto do ensino do educador” (FREIRE, 1987, p.42). Isto
¢, ele revela a importincia da participagdo efetiva do estudante para
apreensdo dos conhecimentos de forma significativa e critica.

Diante de todas estas modificacdes e incursdes tecnologicas,
social e discursivamente, muitos cientistas e pesquisadores sentiram-se
motivados a pesquisar os sujeitos e as formas com que 0s mesmos se
posicionam na sociedade, ou seja, sua forma de ser, aprender, agir e
interferir no contexto em que estdo inseridos.

John Plafrey e Urs Gasser (2011), autores do livro “Nascidos na
Era Digital”, apresentam uma pesquisa que buscou retratar a forma como
os nativos digitais se relacionam com a informagao e com os sujeitos. Este
trabalho envolveu a analise de jovens de diferentes lugares do mundo e
em uma de suas constatacdes dizem que nao € possivel generalizar, pois
existe um espaco muito grande entre aqueles que tém acesso a tecnologia
e 0s que ndo tém, que eles chamam de “abismo da participagdo”.

De qualquer forma, independente do acesso a tecnologia, a
sociedade requer o letramento digital de todos os sujeitos que queiram ser
ativos e participantes. Como mobilizar tudo isso, se nativos digitais e
demais geragdes®® que agem, pensam e se relacionam com as informagdes
e com a tecnologia de forma diferenciada, dividem o mesmo espago nas
institui¢des escolares?

Para Sancho (2008), a principal dificuldade para transformar os
contextos de ensino, com base na inovagdo de praticas e ferramentas
tecnologicas, decorre de que a organizagdo didatico-pedagogica e as
praticas dentro das instituicdes educacionais ainda estdo centradas no
ensino (no professor). Pouco se aproveita do que estudante ja sabe e pouca
significacdo ¢ dada ao que ele aprende na escola.

Além disso, o abismo citado por Palfrey e Gasseer (2011) pode
ser evidenciado na escola e acrescido ao fato de que grande parte dos
professores presentes nas instituigdes educacionais ainda preserva
resisténcias em relagdo a tecnologia digital:

e ndo tém nenhum contato com as tecnologias digitais e ndo tem a
intengdo de ter;

e ndo tém nenhum contato com as tecnologias, demonstra-se
interessado em aprender, mas tem medo de utilizar;

26 Baby-boomers- nascidos no periodo pos-guerra, Geragdo X — nascidos na
transi¢do para o mundo tecnologico.
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e conhecem as tecnologias, mas ndo sabem utiliza-las de forma
pedagogica e intencionada aos objetivos de aprendizagem dos
estudantes;

e conhecem as tecnologias e utilizam de forma descontextualizada
e indiscriminada no contexto educacional.

As tecnologias de informag@o e comunicagio (digitais ou ndo),
em grande parte das situagdes, sdo percebidas como forma de manter e
“reforgar as crengas existentes sobre os ambientes de ensino em que
explicar é ensinar; aprender ¢ escutar e o conhecimento é o que esta nos
livros” (SANCHO, 2008, p.22).

Assim, a escola hoje, situa-se como espaco de mediagdo entre os
sujeitos de diferentes geragdes, que se relacionam de formas distintas
tanto no acesso as tecnologias e as informacdes, quanto na forma de
seleciona-las, compartilha-las e transforma-las em conhecimento.

Paralelamente a isso, temos programas de incentivo a pesquisa e
fomento para a criacdo de ambientes que promovam a inovagdo e a
tecnologia, como os parques, incubadoras e centros de inovagao.

Inevitavel pensar em quem serdo as pessoas que ocuparao estes
espagos, ou ainda, refletir sobre o que tem sido feito para preparar os
sujeitos para a “conscientizagdo®””, ou seja, para que a partir da sua leitura
de mundo — pautada em processos critico-reflexivos, possam identificar a
importancia das suas agdes para a modifica¢do de uma ordem dominante
e, ndo somente isso, para que possam vislumbrar e lutar pelos espacos que
lhes sdo de direito.

Com a crescente popularizagdo da internet e a disseminagao da
EaD no cenario brasileiro, na década de 1990, a educagdo e os processos
educacionais atingem um novo nivel, tornando inevitavel a comparagio
entre as diferentes modalidades. Sendo que, esta ltima, mesmo diante de
um discurso de flexibilizagdo do ensino, por vezes ainda reproduz
determinados padrdes educacionais advindos do sistema presencial.

As potencialidades educativas das redes
informaticas obrigam a repensar muito seriamente
a dimensao individual e coletiva dos processos de
ensino-aprendizagem, os ritmos ou tempos de

27 A conscientizacdo ¢ a tomada de consciéncia que se aprofunda, é o
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A conscientizagdo
implica agdo e a tomada de consciéncia, ndo. (FREIRE, apud GADOTTI,
2016, p.15).
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aprendizagem, as novas formas de estruturar a
informagdo para a construgdo do conhecimento.
(...) Isso implica na construgdo de uma nova
pedagogia baseada nestes novos recursos, que
possibilite e integre o local com o global; que
contemple as diferentes opgdes multidisciplinares,
interdisciplinares e transdisciplinares, mesmo que
em diferentes graus de integragdo. (SANCHO,
HERNANDEZ, 2006, p.73).

Nesse sentido, a presenca das tecnologias de informagdo e
comunicac¢ao (TICs), em especial as digitais, assim como as redes sociais,
corroboram com o crescimento ¢ a desmitificagdo dos processos de
aquisi¢do do conhecimento.

A exigéncia de novas  competéncias,
conhecimentos e habilidades que vem se
estruturando globalmente afeta, em especial, a
composicdo de curriculos e programas das
instituicdes educacionais, além de todo o entorno
social e econdmico. (CORBELLINI E
ANGONESE, 2012, p. 131).

O cenario educacional brasileiro ¢ norteado por diretrizes
curriculares para os diversos niveis de ensino, compreendendo desde a
educacdo infantil ao ensino superior. Para tanto, as Diretrizes Curriculares
da Educagao Bésica no Brasil tém por objetivo orientar a formacao basica,
comum nacional, por meio dos principios contidos na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional®® (BRASIL, 2010).

Ainda de acordo com a LDBN, n° 9394/96, o ensino médio € a
etapa final do processo formativo da educacgdo basica e é orientado por
principios e finalidades que preveem, dentre elas: a compreensdo dos
fundamentos cientificos e tecnoldgicos presentes na sociedade
contemporanea, a formacdo ética, autonomia intelectual, pensamento
critico, relacionando a teoria com a pratica, preparando o individuo para
o trabalho ou para as profissoes técnicas.

O curriculo do ensino médio conforme as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educa¢do Bésica (Art. 26, § 3°) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Art. 7) deve ser flexivel,
proporcionando diferentes possibilidades para que os estudantes possam

28 Doravante denominada LDBN, Lei 9394/96.
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reconhecer o percurso formativo que melhor atenda aos seus interesses e
necessidades, bem como, garantir que tanto a base comum quanto a
diversificada constituam-se em um todo integrado. O curriculo deve,
ainda, conforme Artigo 12, garantir a ado¢do de metodologias e formas
de avaliagdo que instiguem o protagonismo e a proatividade dos
estudantes.

Além das etapas da educacdo basica, estdo previstas, também, as
modalidades de educagdo basica, quais sejam: Educacdo de Jovens e
Adultos, Educacdo Especial, Educagdo Profissional e Tecnologica,
Educag¢do Quilombola, Educacido do Campo, Educagdo Escolar Indigena
e Educagdo a Distancia. Contudo, cabe destacar aqui a Educagéo
Profissional e Tecnoldgica, objeto deste estudo.

Como modalidade da Educacdo Basica, a Educacdo Profissional
e Tecnologica ocorre na oferta de cursos de formagao inicial e continuada
(FIC) ou qualificagdo profissional e nos de Educacgao Profissional Técnica
de nivel médio, sendo este ultimo o campo de analise desta pesquisa.

Em 2011, foi criado pelo Governo Federal, por meio da Lei
12.513/2011, o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec), com o objetivo de expandir, interiorizar e
democratizar a oferta de cursos de educagao profissional e tecnologica no
pais. Esse programa busca ampliar as oportunidades educacionais e de
formagdo profissional qualificada aos jovens, trabalhadores e
beneficiarios de programas de transferéncia de renda. Os cursos sdo
ofertados por instituicdes da Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica, das redes estaduais e das institui¢des do Sistema
S, como o SENAI, SENAT, SENAC e SENAR, bem como institui¢des
privadas autorizadas pelo Ministério da Educacdo (SEBRAE, 2013).

Nos Referenciais Curriculares Nacionais da Educagéo
Profissional de Nivel Técnico estdo previstas algumas agdes as quais
preveem a constru¢do de saberes para o desenvolvimento de
competéncias ligadas a aplicagdo do conceito de principios e gestio;
percepcao e a analise de condi¢des e oportunidades de trabalho, por meio
de “um conjunto de situagdes-meio, organizado de acordo com uma
concepgdo criativa local e particular, voltado para a geragdo de
competéncias”, especificas para cada area profissional.

Os Referenciais Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
bem como as matrizes curriculares de referéncia para o sistema e-Tec,
fundamentam-se pela perspectiva de uma educagdo pautada no
desenvolvimento critico e inovativo dos sujeitos (CATAPAN, 2014).
Nesse sentido, considera-se ainda:
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(...) os principios da autonomia, da cooperacao, do
empreendedorismo e sustentabilidade, indicando
as competéncias elaboradas no ambito do
entendimento do saber ser, saber conviver, saber
conhecer, e saber fazer, se alicercam em bases
tecnologicas de modo a preservar o sentido do

desenvolvimento integrado vertical e
horizontalmente, e, sobretudo
interdisciplinarmente. (CATAPAN et al., 2014,
p.01).

Mesmo apresentando o curriculo sobre esta perspectiva mais
flexivel, as diretrizes indicam a necessidade de se estudar sobre
empreendedorismo, focando-se na aplicacdo pratica dos saberes. Para
atender esta necessidade, em maio de 2013, o Ministério da Educacéo
(MEC), juntamente com o SEBRAE, apresentou o Pronatec
Empreendedor, com foco em agregar ao Pronatec uma abordagem do
empreendedorismo de forma mais enfética e focada nas transformagoes
da realidade, estimulando professores, estudantes e escolas a fomentarem
uma cultura empreendedora.

Nesse sentido, de acordo com o SEBRAE (2013), a proposta do
Pronatec Empreendedor ¢ promover em todos os atores envolvidos
(professores e estudantes) a percep¢do da importdncia quanto a
assimilagdo e compreensdo dos conhecimentos técnicos para a atividade
profissional e torna-las acdes empreendedoras que gerem impacto
positivo na sociedade.

Programas educacionais como o Pronatec empreendedor
(cooperagdo técnica entre o Governo federal ¢ SEBRAE), Jovem
empreendedor rural (SENAR), Aprender a empreender (SEBRAE)
promovem cursos de capacitagdo para o desenvolvimento de
empreendedores.

Mas, até que ponto estes cursos conseguem gerar um impacto de
mudanga cultural? A que tipo de empreendedorismo estas praticas
pedagogicas estdo vinculadas e até que ponto ¢ realizado a mensuragio
da efetividade das praticas pedagogicas no desenvolvimento de
comportamentos empreendedores?

Sendo assim, este trabalho assume como problematica identificar
como o empreendedorismo ¢ as dimensdes da orientacdo empreendedora
(inovagdo, proatividade e tomada de risco) podem potencializar as
mediagdes pedagdgicas dos professores do ensino técnico
profissionalizante. Em outras palavras, partindo da realidade identificada,
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este estudo tera como objetivo elaborar um modelo de gestdo capaz de
potencializar a Orientagdo Empreendedora Educacional das praticas
pedagogicas dos professores, com vistas a:

e superagdo ou minimizagdo das adversidades educacionais e
sociais, por meio da mediagdo pedagogica® intencional;

e promocdo de aprendizagens significativas para desenvolvimento
integral dos estudantes, sob a perspectiva das praticas
pedagogicas direcionadas pelas dimensdes da OEE e que
transcendam as paredes da escola;

e de uma cultura empreendedora educacional.’®

De acordo com MORAN (2011), é necessario diferenciar ensino
de educacdo.

No ensino organiza-se uma série de atividades
didaticas para ajudar os estudantes a compreender
areas especificas do conhecimento. Na educagio, o
foco, além de ensinar ¢ ajudar a integrar o ensino e
vida, conhecimento e ética, reflexdo e agédo, a ter
uma nog¢ao de totalidade. (MORAN, 2011, p.12).

Resumindo, educar é promover a articulagdo significativa entre
todas as dimensdes da vida, fornecendo aos sujeitos a percepgdo
necessaria para modificagdo e desenvolvimento da realidade social em
que estdo inseridos. (MORAN, 2011).

2.4 As competéncias e o empreendedorismo na educacio

Para educar na sociedade da informagdo e do conhecimento, é
necessario, antes de tudo, repensar o papel da educagio e, principalmente,
o “papel do professor como agente de mudangas e formador do carater e
do espirito das novas gera¢des”. (DELORS, 2000, p.11).

Em 1990, na Conferéncia de Jomtien, ja se previa a necessidade
de apresentar aos estudantes algo além da exposicao dos conteudos mais
abstratos e conceituais, outras formas que permitissem a percepcao de
outros talentos e afinidades, seja pela construgdo de conceitos para a vida

29 Fundamentada nos critérios universais de mediacdo de Feuerstein.
30 Relacionada ao empoderamento dos sujeitos.
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pessoal, social ou profissional. E necessério criar elos entre estas esferas.
Isto é, a educacdo precisa ser uma bussola que orientard os estudantes
diante do universo de informagdes, para que articulem as competéncias
necessarias na busca pelo conhecimento, estando aptos para explorar e
aproveitar as oportunidades ao longo da vida, adaptando-se as mudancgas
e desenvolvendo novas habilidades para viver em sociedade.

Segundo Delors (2000), para atender a essa missdo, a educacio

deve estar pautada em quatro pilares do conhecimento:

a)

b)

d)

Aprender a conhecer: prevé “aprender a aprender”, ou seja,
exercitar a atengdo, a memoria e o pensamento. Aprender a
aprender € um processo que esta sempre inacabado, uma vez que
as pessoas podem conhecer sempre, complementando e
articulando os saberes antes apreendidos, seja na vida, no
trabalho ou em outros contextos.

Aprender a fazer: este pilar ¢ indissociavel ao primeiro pilar
(Aprender a conhecer), no entanto, estd mais relacionado a
formag@o profissional, ou seja, relacionar teoria e pratica para
que o estudante saiba implementar seus conhecimentos.
Relaciona-se, também, aos demais pilares.

Aprender a viver juntos: este ¢, sem duvida, um grande desafio
para a educagdo, uma vez que a sociedade torna os sujeitos cada
vez mais competitivos e individualistas. Cabe a educacdo
promover a consciéncia das conexdes e da necessidade de inter-
relagdo dos sujeitos, por meio de projetos que envolvam
cooperacdo, a gestdo de conflitos e a percep¢do da importancia
das diferengas na sociedade.

Aprender a ser: objetiva o desenvolvimento e realizagdo
completa do homem. E dar subsidios para que os sujeitos tenham
a consciéncia de si, dos seus atos e qual a sua relagdo com o outro,
com o que faz e com o que sabe/conhece. O relatdrio Delors cita:
autonomia, discernimento, raciocinio € comunicacdo como
potencialidades do individuo.
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Figura 5 — Os pilares da educag@o

«Para adquirir
novos

. «Para poder agir.
conhecimentos.

APRENDER J§ APRENDER
A CONHECER J AFAZER

APRENDER
ASER

«Para participare
cooperar com os
outros em todas

as atividades
humanas.

«Integra as trés
aprendizagens.

Fonte: adaptado de Delors (2000).

Os pilares da educacdo também s3o a base para o
desenvolvimento de competéncias, que se articulam em: conhecimentos
(saber), habilidades (saber fazer) e atitudes (saber ser/conviver).

Apesar do termo “competéncia’” ter se configurado em um
modismo, ndo € possivel limitar o tema a essa explicagdo, uma vez que
nao se pode ignorar que para viver, “os seres humanos precisam
desenvolver competéncias que lhes permitirdo enfrentar, com certa
facilidade e rapidez, as situagdes as quais sdo ou serdo regularmente
confrontados”. (PERRENOUD, 2013, p.29).

De acordo com Rué (2009), existem trés fatores determinantes
para inclus@o das competéncias no contexto educacional e nos curriculos
em diferentes paises, quais sejam:

e 0 aumento dos indices de abandono e evasdo de estudantes na
“emergente sociedade do conhecimento”;

e a necessidade de formar para a vida, incluindo a relagdo entre
teoria e pratica, transpondo a capacitagdo e aprendizagem para
além das paredes escolares;

31 Mais adiante o conceito de competéncia sera desenvolvido.
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e oreconhecimento da necessidade de formagdo de pessoas em seu
modo de fazer e agir, pela percepcdo da variabilidade e
complexidade das ocupacdes profissionais.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (LDBEN
9394/96), que tem impacto sobre todos os niveis de educacdo no Brasil,
afere o papel da educacdo no desenvolvimento do educando “para o
exercicio da cidadania e qualificag@o para o trabalho”. Essa prerrogativa
fica ainda mais marcada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio em que a quantidade de informacdes deve ser superada
pelas competéncias, habilidades e atitudes a serem desenvolvidas pelos
estudantes.

No entanto, contrariamente as correntes problematizadoras do
modelo de competéncias, estas diretrizes educacionais apontam para o
rumo da significagdo dos saberes tedricos pela pratica, bem como a
atitude de autonomia do estudante com relacdo ao seu posicionamento
critico e a sua busca pelo conhecimento.

O que se pode notar ¢ que tanto Almeida (2009) quanto Rué
(2009), cada um sob seu ponto de vista, percecbem as mesmas
necessidades de modificagdo na educagdo. Ambos falam em capacidade
reflexiva e autocritica dos sujeitos, percepcdo critica e contextual,
significa¢do, inovacdo, relagdo teoria e pratica. No entanto, pelas
ideologias impostas e pela ordem de importancia dos fatores
apresentados, parece que ambos falam de situagdes opostas.

Para esta pesquisa, cabe delimitar que se tem o entendimento de
que o conceito de competéncia assumido ainda estd em processo e ao
mesmo tempo relacionado:

¢ 4 capacidade de agdo por meio dos conhecimentos que j& s@o
possuidos ou que potencialmente serdo necessarios desenvolver para tal
agao;

e a0 envolvimento do aprendiz em seu processo de aprendizagem
a partir de suas diversas formas de conhecer, ser e agir no mundo;

e 4 contextualizag@o e significacdo de conhecimentos tedricos por
meio de situagdes-problema reais, trazendo funcionalidade ao aprender.

e 4 autoavaliagdo do individuo com base nos objetivos
estabelecidos para que no decorrer de seu processo de aprendizagem ele
possa perceber até que ponto suas agdes, conhecimentos e atitudes estdo
condizentes com a competéncia a ser desenvolvida, para sua formagao
integral.
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e a continuidade e ao dominio das habilidades da competéncia, ou
seja, a aprendizagem ¢é um processo e, portanto, ndo pode ser
desenvolvida sem que os processos cognitivos sejam avancados e
superados (desde a identificacdo, compreensdo, analise, avaliagdo e
posicionamento) (RUE, 2009).

Para Perrenoud, a competéncia pode ser tanto o produto da
aprendizagem, como fundamento da agdo humana. “Competéncia é o
poder de agir com eficacia em uma situagdo, mobilizando e combinando,
em tempo real e de modo pertinente, os recursos intelectuais e
emocionais”. (PERRENOUD, 2013, p.45).

Assim como nos processos educacionais, as competéncias para o
empreendedorismo também assumem o mesmo caminho de acdo do
sujeito que deve articular cada um dos saberes (conhecer, fazer e
ser/conviver) para tomada de decisdo, seja na vida, no trabalho ou em
qualquer outro ambito.

Paralelamente, o empreendedorismo estd cada vez mais se
tornando popular no Brasil. De acordo com Nakagawa (2013), esta
emergéncia se da pela gama de modificacdes no processo relacional entre
a vida pessoal, a carreira e o emprego. Isto, de certa forma, é positivo,
pois, segundo o autor, agrega valor aos sujeitos e ao desenvolvimento do
pais. Diz-se “de certa forma”, pois, em alguns casos, a organizag¢do de
modelos por competéncia tem como objetivos de “producdo” de mao de
obra para as demandas do mercado de trabalho. Esta inter-relagdo so se
consolida como positiva, quando os sujeitos, “conscientizados” de sua
importancia, dos seus desejos e objetivos, identificam e lutam pelo seu
espago no mundo 3%do trabalho.

Assim, ajustando-se as mudangas e desafios sociais, o
empreendedorismo € marcado pela inovagdo provocada por pessoas que
criam oportunidades e acrescentam valor para a sociedade, seja este,
social, capital ou educacional

Na educagiao isso ndo ¢é diferente, segundo Rué (2009, p.45), “a
competéncia ¢ uma forma complexa de saber” que passa por diversas

32 0 termo mercado de trabalho é visto como restrito e até mesmo
discriminatério, uma vez que se relaciona com o que o mercado precisa, ou
vagas para que os sujeitos as preencham. Tem uma carga ideoldgica muito
forte e dissonante com objetivos desta tese. O mundo do trabalho, por sua
vez, configura-se no universo de possibilidades, disponiveis aos sujeitos, que
pela conscientizagdo, sdo capazes de identificar, escolher e lutar pelo que
desejam.
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situagdes de aprendizagem, das mais simples até as mais abrangentes
cognitivamente. E isso precisa ser desenvolvido por meio de uma sele¢do
de conteudos e situagcdes—problema pelo professor, que deve ter iniciativa,
demonstrar interesse e criatividade, o que do ponto de vista pratico ndo é
algo considerado facil.

Segundo Dornelas (apud LAPOLLI, 2011, p.119), os
empreendedores de sucesso t€m as seguintes caracteristicas:

[...] visionarios, sabem tomar decisdes, fazem a
diferenga, sabem explorar ao maximo as
oportunidades, sdo determinados e dindmicos, sdo
otimistas e apaixonados pelo que fazem, sao lideres
e formadores de equipes, sdo organizados,
planejam, assumem riscos calculados e criam valor
para a sociedade.

Analisando com bastante cautela, pode-se considerar que as
mesmas caracteristicas apresentadas por Dornelas (apud LAPOLLI,
2011) sao também esperadas em professores e estudantes.

Considerar que professores e estudantes possam ter
competéncias empreendedoras e caracteristicas do comportamento
empreendedor, torna necessario perceber de que forma o
empreendedorismo tem se feito presente no mundo da educagao.

2.4.1 Educacio Empreendedora X Empreendedorismo Educacional

Os modelos de Pedagogia Empreendedora definidos por
Dolabela (2009) e de Educagdo Empreendedora do SEBRAE, ja estdo em
evidéncia em algumas instituigdes de Ensino, no entanto, ambas as
vertentes tedricas abordam metodologias que tem como principal
intencionalidade formar empreendedores®. A essa formagdo, precede a
acdo do professor e, este, segundo Dolabela ¢ um sujeito “capaz de criar
um ambiente favoravel ao desenvolvimento de empreendedores” (2008,
p. 148).

Segundo Teixeira (2012), pesquisadora portuguesa que
organizou sua pesquisa de doutorado abordando as questdes relacionadas
a linha de Educacdo para o empreendedorismo, que pode ser comparada
a Educagdo Empreendedora no Brasil, as mudangas precisam acontecer

3 Aqueles capazes de gerar lucro capital e social, trazendo desenvolvimento
econdmico e sustentabilidade.
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ja com os professores, que precisam se envolver e se sentirem engajados
neste professo de mudanga.

Delors (2000) afirma que a participagdo do professor é crucial
para preparagdo dos jovens em suas capacidades de percep¢do de mundo
“encarando o futuro com confian¢a” ¢ com a certeza de que precisam ser
responsaveis e determinados.

Outro documento que fala sobre o papel do professor para a
Educacdo Empreendedora refere-se ao trabalho desenvolvido pela
Comissdo Europeia, em 2007, que versa sobre “As escolas para o Século
XXI” e que, também, apresenta a importancia do professor para o éxito
da escola, uma vez que representam o eixo que une os estudantes com o
mundo em transformagao.

Diante desse cenario, esta tese se propde a trabalhar o
Empreendedorismo Educacional, cujo objetivo central ndo é a formacao
de empreendedores capitais, mas sim o desenvolvimento de praticas
pedagogicas intencionais, que articulem  comportamentos
empreendedores imprescindiveis para a sociedade da informagao,
empoderando os sujeitos (mediadores e mediados), para que facam
escolhas conscientes, diante de discursos e situagdes polissémicas.

Cabe, neste momento, um paréntesis para marcar as
aproximagoes e distanciamentos entre 0 Empreendedorismo Educacional
¢ a Educagio Empreendedora®.

a) Aproximacdo entre Empreendedorismo Educacional e Educagéo
Empreendedora

Ambas as vertentes buscam desenvolver comportamentos
diferenciados para atuagdo na sociedade, falam da modificagdo dos
métodos e estratégias pedagogicas, da formagdo dos professores, da
criatividade, da inovagdo e do aprender fazendo, de transformagdo e
desenvolvimento.

b) Distanciamento entre Empreendedorismo Educacional e
Educa¢do Empreendedora

Ao tempo que o Empreendedorismo Educacional aborda
desenvolvimento de comportamentos empreendedores para potencializar

3% Também chamada de Pedagogia Empreendedora e Educacdo para o
empreendedorismo. Lembrando que todos estes termos se relacionam com a
formagao de empreendedores.
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intencionalmente as praticas pedagdgicas, estimulando o potencial de
empoderamento dos sujeitos, a Educacido Empreendedora busca
trabalhar os comportamentos empreendedores para formagdo de
empreendedores que gerem, direta ou indiretamente, lucro capital.

Ao passo que o Empreendedorismo Educacional defende a
modificagdo dos métodos e estratégias para criar mediagdes pedagdgicas
mais assertivas para o desenvolvimento do potencial critico-reflexivo dos
mediados para sua conscientizagdo, a Educacdo Empreendedora se
atém a praticas que estabelecam relagdo direta com a criatividade e a
inovagdo, o negocio; o mercado trabalha o empreendedorismo sob este
viés do lucro capital, mesmo que de forma transversal.

A medida que o Empreendedorismo Educacional estabelece a
relevancia da formacao docente, sob 0os mesmos critérios de mediagio que
estabelecem relagdes intencionais e significativas para o empoderamento
dos estudantes, a Educa¢io Empreendedora aborda que os professores
precisam ser formados para aprender a desenvolver o empreendedorismo
e, isso, ndo envolve acompanhamento do processo ou do resultado desta
formacaio.

O Empreendedorismo Educacional fala de um aprender
fazendo, acompanhado e mediado pelo docente, de forma a empodera-lo
e conscientiza-lo, ao passo que a Educacido Empreendedora fala do
aprender fazendo, pautado nos principios do empreendedorismo de
negocio e lucro capital (abrir e fechar uma empresa).

No que concerne ao Empreendorismo Educacional, este luta
pelo desenvolvimento educacional e transformag¢do social, a partir do
empoderamento e conscientizacdo dos sujeitos, enquanto a Educacio
Empreendedora busca transformar a sociedade pela logica do lucro
capital, com foco no desenvolvimento econémico e sustentabilidade.

A partir desta analise relacional, € possivel perceber que, ao
mesmo tempo em que o Empreendedorismo Educacional tem como foco
primordial o empoderamento dos sujeitos e o desenvolvimento
educacional®, a Educagdo Empreendedora objetiva direta e indiretamente
o desenvolvimento de empreendedores que gerem desenvolvimento
econdmico para a sociedade.

35 Entendendo que o desenvolvimento educacional é a base para qualquer
modificacdo, inclusive a capital.
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2.4.1.1 Empreendedor educacional - sujeito nato ou sujeito apreendente?

Empreendedor Educacional é o sujeito que articula os
comportamentos empreendedores, em especial, os relacionados a
inovagdo, a proatividade e a tomada de risco, no intuito de promover
praticas pedagdgicas intencionais ao empoderamento e a conscientiza¢ao
dos sujeitos, e que tenham como objetivo e consequéncia o
desenvolvimento educacional.

Vygotsky e Luria (1993) afirmam que os sujeitos sdo culturais,
ou seja, o resultado das interagdes e dos modelos sociais a que estdo
submetidos ao longo da vida. Realizando uma analogia com as afirmagoes
de Vygostky e Luria (1996), o professor que tem um perfil empreendedor
pode representar um mediador capaz de mediar a modificabilidade das
estruturas cognitivas do estudante. Isto é, um perfil de professor com
potencial de, primeiramente, perceber comportamentos considerados
empreendedores em sua pratica (inovatividade, proatividade e tendéncia
a assumir riscos calculados) e, secundariamente, mediar
intencionalmente a aprendizagem, visando desenvolver, além das
competéncias estabelecidas para o perfil do egresso, a cultura do
empreendedorismo educacional, que se funda no potencial critico-
reflexivo e empoderamento dos sujeitos.

Ainda de acordo com Vygotsky e Luria (1996, p.95), “o
comportamento do homem ¢ o reflexo do desenvolvimento histérico”, e,
conforme Feuerstein (1994), por meio das mediagdes intencionadas, este
mesmo homem pode modificar-se em sua estrutura cognitiva, fazendo
com que sua natureza também se modifique, alterando sua realidade ¢ a
daqueles que o cercam, com o passar do tempo.

Dolabela (2009) realizou um estudo com a inten¢do de descobrir
qual a influéncia dos pais no desenvolvimento de comportamentos
empreendedores em seus filhos. A pesquisa contou com a participagédo de
professores universitdrios que aplicaram os questionarios a
empreendedores e empregados em 11 paises. Foram respondidos 1.309
questionarios e o resultado demonstrou que os entrevistados receberam
fortes estimulos, no contexto familiar, de elementos relacionados ao
potencial empreendedor, quais sejam: “tolerancia a incerteza; capacidade
de assumir riscos e aprender com erros, crenca de que os atos podem gerar
consequéncias, autonomia, autoestima, desenvolvimento da intuigdo,
protagonismo, criatividade. ” (DOLABELA, 2009, p.10).

Pais, assim como professores, sdo considerados agentes de
mediagdo direta ¢ fonte de cultura para o desenvolvimento dos sujeitos
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sociais. Vale reforgar, apenas, que o objetivo ndo é fazer com que os
estudantes se tornem empreendedores capitais ou sociais, como prevé a
metodologia do Professor Dolabela. No entanto, as pesquisas de fato
apontam que mediadores com caracteristicas do comportamento
empreendedor ampliam os estimulos, pelas praticas e atitudes, dos
sujeitos que o cercam.

No caso desta tese, o empreendedor educacional, mediador do
processo pedagodgico, articula intencionalmente estes comportamentos,
no intuito de prover estimulos que possam desenvolver o potencial critico
dos mediados, para posicionarem-se na sociedade, sendo que o
empreendedorismo capital ou social se tornam consequéncias possiveis.

Vale lembrar que os estudos voltados ao empreendedorismo
capital apontam que ndo € possivel ensinar empreendedorismo, uma vez
que eles entendem que o termo ‘ensino’ ¢ especifico de processos de
transmissdo, ou seja, sdo unilaterais. (DOLABELA, 2009). No entanto,
estes mesmos estudos afirmam que € possivel aprender a ser
empreendedor, por meio de estimulos assertivos e intencionados, durante
o processo pedagogico. E que esse empreendedorismo seja, entio,
resultado de estimulos com o proposito de estabelecer pela inter-relagdo
dos comportamentos empreendedores, com a intencionalidade de
desenvolver a educacdo e empoderar os sujeitos para tomarem decisdes e
atuarem de forma inovadora e proativa na sociedade.

Considerando os pilares da educagdo, resgatando o papel do
professor como mediador no desenvolvimento do potencial de
aprendizagem dos estudantes, bem como buscando reforgar a ideia da
mediacdo dos processos culturais e sociais no desenvolvimento da
aprendizagem, € que se apresentara a Mediagdo em Vygotsky e
Feuerstein.

2.5 A mediacio em Vygotsky

Em diversos estudos ¢ realizada uma aproximagdo entre as
teorias de Vygotsky e Feuerstein e, esta tese assumira estas duas teorias
como forma de direcionar e justificar suas estratégias e caminhos de
pesquisa, principalmente, no que tange a mediagdo como forma de
interagdo entre os sujeitos ¢ um dado objeto.

Nos primeiros momentos de desenvolvimento da crianga, o
principal modo de expressao e de comunicagdo se da pela emogdo. Ao
longo da existéncia dos seres humanos, criam-se outros modos de
comunicar, & medida que a linguagem e o pensamento se desenvolvem.
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Todavia, a emog¢ao € sempre um dos primeiros processos na comunicagao,
criando empatia ou antipatia, por sujeitos ou situagdes. Ao longo deste
desenvolvimento ¢ que o sujeito vai constituindo sua visao de mundo por
meio das interagdes e mediagdes realizadas (VYGOTSKY, 1989).

Assim como em Vygotsky, outros autores também compreendem
a afetividade como elemento essencial no processo evolutivo. Para
Wallon (1989), o estimulo afetivo de uma mae (ou de pessoas proximas)
pode ser fundamental para o desenvolvimento cognitivo e psicomotor da
crianga, da mesma forma que a auséncia deste estimulo, pode gerar
deficiéncias e atrasos significativos.

Segundo Franco (et al., 2003), uma das autoras que apresenta as
dimensdes de aprendizagem de Marzano, a afetividade é o primeiro
elemento para a constitui¢do de uma aprendizagem significativa, pois esta
diretamente ligada ao cognitivo. O estudante precisa sentir-se seguro,
amparado e respeitado para entdo “abrir-se” a aprendizagem. Desta
forma, pode-se dizer que afetividade, no contexto educacional,
proporciona aos estudantes seguranga e estimulo para expressar suas
experiéncias, duvidas, saberes, desejos, dificuldades, emocdes,
sentimentos, imaginacao.

Considerando o sociointeracionismo vygostskyano, a interagdo
do homem com o mundo n3o é uma relacdo direta, mas, mediada. A
mediagdo se caracteriza como o processo de intervengdo de um elemento
intermediario em uma relagdo. Existem dois tipos de elementos
mediadores: os instrumentos e os signos (VYGOTSKY, 1989).

Os instrumentos estdo relacionados, sobretudo, ao trabalho como
atividade coletiva, pois, o instrumento ¢ um elemento interposto entre o
trabalhador e o objeto de seu trabalho, ampliando as possibilidades de
transformacdo da natureza (...). Corresponde a um objeto social e
mediador da relacdo entre o individuo e o mundo (OLIVEIRA, 2000, p.
29). Os instrumentos sdo preservados para uso futuro, ou seja, sdo
conquistas humanas a serem transmitidas a outros membros do grupo
social (memoria).

Os signos se caracterizam como uma marca interna, que auxiliam
0 homem em tarefas que exigem memoria ou atengao, ja os instrumentos
sdo elementos externos ao individuo, sua fungéo é provocar mudangas nos
objetos e controlar processos da natureza. (OLIVEIRA, 2000, p. 30).

A mediagdo realizada pelo homem com o mundo também esta
relacionada com as fungdes psicologicas superiores que s3o 0s
mecanismos psicologicos mais sofisticados e complexos tipicos dos seres
humanos, quais sejam: memoria seletiva, pensamento abstrato, atengdo
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concentrada, vivéncia emocional ¢ intencionalidade da acdo
(VYGOTSKY; LURIA, 1996).

No contexto escolar, a crianga, a partir da mediacdo e interagdo
com 0s outros, vai desenvolvendo suas fungdes psicologicas superiores.
Nesta relagdo ocorre o processo de apropriacdo, isto é, o0 modo como
damos sentido ao mundo e as coisas ao nosso redor, constituindo nossa
subjetividade.

Segundo Vygotsky e Luria (1996, p.41), quando criangas,
precisamos de recursos mediadores para regular a atengdo, a memoria e,
também, para desenvolver habilidades e comportamentos. No entanto,
com o passar do tempo, o uso destes mecanismos de media¢do acaba
sendo transformado em “autocomandos interiorizados”.

No contexto educacional, o professor é o principal mediador no
processo de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes. O desafio
¢ realizar o trabalho a partir dos conceitos cotidianos e transforma-los em
conceitos cientificos. Nesta perspectiva, os saberes e experiéncias de cada
um sdo importantes, pois constituem o processo de aprendizagem do
grupo.

Paulo Freire defendia postura similar e apostava no processo
dialégico entre professor e estudante, considerando que ambos sdo parte
do processo de constru¢do do conhecimento. Em uma de suas muitas
frases célebres, Freire dizia: “Quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem
aprende, ensina ao aprender” (FREIRE, 1996), ou seja, o processo ensino-
aprendizagem ¢ uma interagdo continua, dialégica e ndo necessariamente
formal.

Diante disso, a aprendizagem e o desenvolvimento dos sujeitos
sdo entendidos como Unicos. Ha que se perceber que todos tém
habilidades e deficiéncias, e cabe ao mediador (professor) do processo de
ensino-aprendizagem definir estratégias para que, dentro de suas
singularidades, os estudantes consigam avangar individual e
coletivamente, em seus processos de aprendizagem.

Devido a essas caracteristicas especificamente
humanas torna-se impossivel considerar o
desenvolvimento do sujeito como um processo
previsivel, universal, linear ou gradual. O
desenvolvimento estd intimamente relacionado ao
contexto socio-cultural em que a pessoa se insere €
se processa de forma dinamica (e dialética) através
de rupturas e desequilibrios provocadores de
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continuas reorganizagdes por parte do individuo.
(VYGOTSKY, 2002, p.57-58).

Para compreender melhor o processo de aprendizagem,
Vygotsky criou uma proposta de niveis de desenvolvimento humano,
conforme apresentado no quadro que segue.

Quadro 7 — Niveis de desenvolvimento

ZONA DE DESENVOLVIMENTO
PROXIMAL

E o nivel psicolégico ja
estabelecido, a  partir de
aprendizagens anteriores, ou seja,
¢ o nivel que revela o que o sujeito
ja sabe de forma auténoma.

E o nivel que o sujeito s6 podera
chegar com a ajuda de outro mais
experiente, ou seja, precisa da
mediacdo ¢ intervencdo do outro
para realizar as elaboragdes.
MEDIADOR: ¢ a pessoa que ajuda
a crianga a concretizar seu
conhecimento. Na escola, pode ser
o professor ou um colega mais
experiente.

E a distancia entre o nivel real e o
potencial. E onde pode e deve
haver o compartilhamento das
atividades a serem aprendidas.

Fonte: Vygotsky (1989).

Estas reflexdes nos apontam, mais uma vez, para a relevancia da
atitude do professor, na medida em que deve trabalhar ndo mais com
formula¢des mentais prontas e estabelecidas, mas com aquelas que estdo
em processo de constitui¢do, entendendo que o que ¢ proximal no

presente, tornar-se-a real no futuro.
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2.6 A teoria da modificabilidade cognitiva estrutural e a experiéncia
da aprendizagem mediada em Feuerstein

Por acreditar em “produgdes coletivas do pensamento”,
Feuerstein ndo tinha crenga nas inspiragdes individuais. Nesse sentido, as
aprendizagens ocorriam/ocorrem por meio da mediagdo em determinada
cultura e com determinados valores. (DA ROS, 2002).

Sendo um pesquisador ocupado em ‘recuperar’ individuos com
dificuldade cognitiva, ele dividiu seu trabalho em duas dimensdes
(VARELA, 2007):

1) Tedrico-conceitual: Teoria da Modificabilidade Cognitiva
Estrutural (TMCE) e Experiéncia da Aprendizagem Mediada
(EAM).

2) Pedagogico instrumental®®: Programa de Enriquecimento
Instrumental (PEI) e Avaliagdio Dinamica e Potencial de
Aprendizagem (LPDAY).

Antes de dar continuidade aos conceitos relacionados a dimensao
teorico-conceitual, mais especificamente a TMCE, é importante entender
que o conceito de modificabilidade, em Feuerstein, parte do conceito de
inteligéncia de Gardner. (VARELA, 2007). Porém, Feuerstein ndo se
utilizou deste termo, pois compreende a inteligéncia como algo que: “ou
o sujeito tem, ou ele ndo tem”. A ideia da modificabilidade se sustenta na
crenca de que todos os individuos podem modificar-se cognitivamente.
No entanto, para que isso aconteca é preciso, necessariamente, de um
mediador préoximo ao individuo - que pode ser um amigo, um irméo, um
professor ou um objeto, por exemplo.

De acordo com Varela (2007), a TMCE se tornou aceitavel por
conta de trés pressupostos:

1) concep¢io de ontogenia dupla: tanto ontogenia bioldgica — ser
humano formado de células que interligadas ao ambiente
constituem o individuo; ontogenia socio — cultural: a interacao
cultural e social exercem sobre o individuo, papel significativo.
Vale frisar que ambas as ontogenias coexistem de forma ndo
harménica, ao tempo que a ontogenia bioldgica regra limites,

36 Nesta tese, utilizaremos somente os principios tedricos para justificar a
metodologia e os instrumentais de autoavaliacdo da pratica docente que
utilizaremos em nosso campo de pesquisa.

37 Sigla que vem do inglés: Learning Potential Dynamic Assessment.
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enquanto a socio-historica tenta liberta-lo, modificando-o e
criando novos caminhos.
2) concepc¢io de comportamento como um estado — ou seja, nao é
algo fixo e imutavel;
3) concep¢ao neurocientifica — que compreende o cérebro como
um orgdo flexivel eléstico.’®
A base da existéncia e adaptabilidade humana estad correlacionada a
TMCE, pelo fato de que a teoria concebe a inteligéncia como flexivel e
modificavel.
Assim, para Feuerstein (1993, p.3), a modificabilidade cognitiva
representa:

a capacidade, privativa dos seres humanos, de
trocar ou modificar a estrutura de seu
funcionamento cognitivo com a finalidade de
adaptar-se as demandas de modificagcdes das
situagdes da vida. A Modificabilidade Estrutural
Cognitiva é ndo somente um reflexo da resposta de
uma pessoa aos estimulos externos e as mudangas
produzidas nas condi¢des internas, mas também o
produto de uma série de atos volitivos.
(FEUERSTEIN, p. 3, 1993).

A modificabilidade cognitiva precisa também ser compreendida
como um processo impar em cada sujeito, pois muito embora qualquer
individuo possa modificar-se cognitivamente, segundo Feuerstein, cada
um tem seu tempo. Ademais, a modificabilidade cognitiva € analisada na
relagdo do sujeito com ele mesmo, ou seja, qual a sua modificabilidade
em um determinado periodo, considerando seu ponto de partida e o seu
estado atual.

Para Feuerstein (1980), as diferencas no desenvolvimento
cognitivo dos sujeitos relacionam-se a duas etiologias diferenciadas:
distal e proximal.

Os fatores distais ndo estdo necessariamente relacionados a
defasagens cognitivas. J4 os fatores de etiologia proximal, que sdo aqueles
relacionados a presenca ou auséncia de mediagdo, sdo determinantes para
o desenvolvimento cognitivo. Sua auséncia pode acarretar em déficits
cognitivos.

33 FEUERSTEIN apud VARELA (2007).
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Quanto maior a experiéncia de aprendizagem mediada, maior é
o potencial de modificabilidade cognitiva do sujeito. (FEURSTEIN,
1980).

Este ¢ também um dos motivos pelo qual a TMCE néo pode ser
comparada com as mudangas bioldgicas (maturagdo) que afetam o sujeito
e nem com as mudangas transitorias. Isto €,

[...] a modificabilidade ¢ estrutural quando as
mudangas parciais afetam o todo; quando existe
uma transformacdo do préprio processo de
mudanga, de seu ritmo, sua amplitude, sua direcao.
Quando a mudanga ¢ autoperpetuante, reflete sua
natureza autonoma e autorreguladora. A
Modificabilidade Cognitiva Estrutural caracteriza-
se pela permanéncia, carater impregnante do todo e
centralidade das mudancas que tem lugar.
(FEUERSTEIN, 1993, p.03).

Esta constatacdo de Feuerstein aproxima-se da verificagdo
realizada por Vygotsky e Luria (1996) em seu experimento com macacos.
Nesta experimentacdo, os simios foram colocados em um primeiro
momento em uma situagdo generalizante, que em suma ¢ muito similar
aquela que vivenciavam na floresta. Instintivamente, em condi¢des
naturais, quando tinham fome, pegavam uma vara para retirar o fruto e se
alimentar.

Em cativeiro, foram fornecidos os mesmos elementos, € os
macacos conseguiram correlacionar o0s contextos e suprir sua
necessidade. Em um segundo momento, os mesmos macacos,
separadamente, foram desafiados a perceber, por instrumentos
fragmentados (3 varas pequenas) ou nado relacionados ao contexto (3
caixotes), uma forma diferenciada de suprir seus instintos de alimentacao.
Apenas um dos macacos conseguiu realizar a jungao de trés pequenas
varas para alcancar o alimento, sendo que, posteriormente, depois de
solucionado o primeiro problema, ele também foi o Uinico a conseguir
empilhar as 03 caixas. “Tendo encontrado a solug¢ao verdadeira, o macaco
adquire imediatamente a capacidade de transferi-la generalizadamente a
outras situagdes”. (VYGOTSKY, 1996, p. 83).

Quando o desafio esta proximo as suas experiéncias anteriores, 0
macaco logo faz a transposicao, quando esta mais distante de experiéncias
prévias, nem todos conseguem.
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Outra verificagdo importante ¢ que, ao colocarem todos os
macacos juntos, aqueles que ndo haviam sido capazes de solucionar o
desafio para alimentarem-se, ao verem o macaco unindo os galhos e
pegando o alimento, foram capazes de realizar a mesma agdo, assumindo-
a como um comportamento. O macaco, que representa um ser comum aos
demais simios, agiu como “mediador” do processo, apresentando na
pratica as possiveis utilidades de um instrumento, cujo estimulo direto
parecia ndo servir para a finalidade maior (que era o de pegar o alimento).
Em outras palavras, por meio deste experimento ¢ das conclusoes de
Vygotsky e Luria, pode-se dizer que os macacos modificaram sua
estrutura cognitiva.

Nesse mesmo viés, Souza (et al., 2004, p.35) aponta que a
modificabilidade cognitiva em Feuerstein, “ultrapassa o conhecimento
formal transmitido pelos sistemas de ensino”, uma vez que esta
relacionada ao uso que a pessoa faz, com base em seus recursos mentais
para antecipar situagdes, solucionar problemas e tomar decisdes
autonomamente, ou seja, modificar-se estruturalmente ndo quer dizer
adquirir habilidades de forma cumulativa e quantitativa. Ao ressaltar
sobre modificagao estrutural, fala-se de: relagdo do todo com as partes,
tendéncia de transformagdo, conservacdo e expansdo dos novos
elementos em situac¢des diferenciadas.

A modificabilidade no sujeito define a forma com que ele lida
com o mundo, com a sociedade, com os individuos e com ele mesmo,
expandindo-se e determinando sua identidade’”.

2.6.1 A mediac¢io como principio modificabilidade cognitiva

Beyer (1996) afirma que o desenvolvimento cognitivo para
Feuerstein acontece de duas formas: pela interacao direta e pela mediacao.
Assim, embora o cerne da teoria de Feuerstein esteja na experiéncia da
aprendizagem mediada, ele ndo exclui a importancia do estimulo direto
do objeto em um determinado meio. Porém, Feuerstein (1986) aponta que
apresenca de uma mediag@o durante a aprendizagem auténoma da crianga
pode amplificar fortemente o seu potencial de aprendizagem.

Para construir seu modelo, Feuerstein (1994) aproxima-se muito
de Piaget (1995) pelo conceito de autonomia e abstragdo reflexionante.
Para Piaget a cada desafio o sujeito ressignifica suas estruturas cognitivas
em outra dimensdo, em outro nivel de abstragdo. A “abstragdo

39 Entenda-se identidade como a percep¢do do individuo no seu contexto
social e cultural.
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reflexionante” tem como mediag@o ndo sé a interacdo com outro sujeito,
mas também com o objeto e consigo mesmo — reflexionar € pensar sobre
o seu proprio pensamento (CATAPAN, 2001). Feuerstein ressignifica a
construgdo autonoma da aprendizagem, definindo-a como “aprendizagem
direta” e confere a ela a fungdo do mediador, representado pelo elemento
humano.

No entanto, de acordo com Souza (et al., 2004):

(o)s individuos diferem muito quanto a capacidade
de modificar-se, de mudar de estrutura cognitiva,
seu conhecimento e suas fungdes e operagdes
quando sdo expostos diretamente aos estimulos.
Algumas pessoas sdo expostas a certas
experiéncias, ao longo de toda a vida, sem que
sejam afetadas por elas, sem sofrerem modificagdo
em seus graus de adaptacdo. (p. 56)

Na aprendizagem mediada, o processo de aprendizagem do
aprendiz’ ndo se da somente pela exposi¢do ao estimulo, mas por
intermédio de um mediador (humano), que medeia a sua relagdo com o
meio ¢/ou com os objetos. A aprendizagem, neste caso, é intencional,
planejada e mediada. No processo de mediagdo, ¢ preciso dar a
crianga/aprendiz a possibilidade de refletir sobre a situacdo, dar subsidios
para a constru¢do de uma postura metacognitiva*!.

Feuerstein (1980) afirma que pela Experiéncia da Aprendizagem
Mediada:

[...] os estimulos emitidos pelo meio sdo
transformados por um agente mediador. [...]Este
agente mediador, motivado por suas intengdes,
cultura e envolvimento emocional; seleciona e
organiza o mundo dos estimulos para a crianga. O
mediador seleciona os estimulos que sdo mais
apropriados e entdo os filtra e organiza. Através
deste processo de mediagdo, a estrutura cognitiva
da crianga ¢ afetada. (p.15-16).

40 Tem-se como aprendiz todo o individuo em processo de aprendizagem.
4L A atitude metacognitiva, consiste em fazer a crianga pensar sobre a sua
forma de pensar.
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Vygotsky (1989) também entende que o conhecimento é
construido socialmente. Como a crianga ja nasce em um mundo social, a
constru¢do do real ¢ mediada pela dimensao interpessoal (com os outros)
antes de ser internalizada pela crianga, na dimensao intrapessoal. Neste
mesmo sentido, para Feuerstein (apud ROS, 2002, p. 20), o processo de
desenvolvimento e aprendizagem compreende a presenga do outro como
representante da cultura e mediador de sua apropriagao.

Assim, o trabalho do professor pode se organizar de uma forma
que os sujeitos possam avangar em seus processos de aprendizagem,
tornando o ambiente propicio para desenvolvimento integral de seus
estudantes e articulando diferentes situagdes e agdes pedagogicas para
potencializar a aprendizagem dos mesmos.

Figura 6 — Modelo da experiéncia de aprendizagem mediada

Fonte: Feuerstein (1994, p.7).

Considerando a Figura 6, o organismo (O), representado por
quem esta em processo de aprendizagem recebe estimulos (S) e constroi
uma resposta (R). No entanto, o estimulo direto, segundo Feuerstein, ndo
garante uma aprendizagem mais efetiva. O fator humano (H) nao ¢
somente o mediador, mas também, o processo de interlocugédo realizado
por ele. “O mediador entrega para o mediado, componentes que serao
responsaveis por sua habilidade de entender fendmenos, procurar entre
eles associagdes e conexdes e assim se beneficiar deles e ser modificado”.
(FEUERSTEIN, FEUERSTEIN; FALIK, 2014, p. 65).

Mas, existe uma diferenca entre mediar e facilitar. Antecipar-se
a resposta da crianga diante de uma situa¢do-problema, por exemplo, ndo
propicia a modificabilidade cognitiva, sendo que a pessoa ao invés de
mediar a aprendizagem passa a facilitar o processo para o outro individuo,
que ndo estabelece relagdo estrutural de aprendizagem, nestes casos.

Para Feuerstein (1994), quando a mediagdo ndo € exitosa, a
responsabilidade nunca € s6 da crianga/aprendiz, mas também do sujeito
que atua como mediador.

Para suprimir estas falhas, Feuerstein (1994) cria doze critérios
de mediacao.
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Figura 7 — Critérios da mediacdo
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Fonte: adaptado de Feuerstein (1994).
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Conforme ¢é possivel visualizar na Figura 7, dos 12 critérios
definidos, Feuerstein (1994) seleciona 04 deles*?, como critérios
universais.

Os critérios universais de aprendizagem foram assim definidos
por Feuerstein (1994) por serem decisivos para o processo de mediagdo,
necessitando, desta forma, estar presentes em todo ato mediado. Até 1994,
somente os trés primeiros critérios eram considerados universais. A partir
de 2004, o décimo critério foi incluido por Feuerstein, que entendeu que
se mediadores e¢ mediados ndo acreditarem na sua capacidade de
modificagdo, a mesma nado acontece.

Compreendendo que toda mediagdo para ser efetiva precisa
necessariamente considerar os critérios universais, foi escolhido, para esta
tese, dar énfase aos critérios universais.

Articulando as definigdes de Feuerstein (1994) acerca dos
critérios universais de mediacdo com os conceitos de empreendedorismo
e inovagao assumidos pela tese, € possivel considerar:

a) Intencionalidade e reciprocidade: a intencionalidade refere-se
a obviedade, ou seja, a ter em mente os objetivos e os ‘porqués’
daquele conteudo ou agdo pedagdgica, tornando-os explicitos aos
estudantes. Exemplo: Com este contetido vocé aprendera ‘isso”, que
se aplica a “isso” e se relaciona a “isso” na sua vida, na sociedade.
Quanto maior a intencionalidade e quanto mais evidente ela for, maior
sera a possibilidade de reciprocidade do mediado, que pela mediagdo
intencional, sente-se mais motivado a aprender. Quando o estudante é
reciproco ao ensino, podemos perceber que ele se torna consciente
$de sua aprendizagem. No contexto do empreendedorismo
educacional, ou de uma educagdo para o empreendedorismo, a
intencionalidade nos processos pedagdgicos para o desenvolvimento
de comportamentos empreendedores podera ser também determinante
para que a reciprocidade seja percebida nos estudantes. A
intencionalidade tem a ver também com outras caracteristicas do
sujeito que empreende como a visdo sistémica do processo, a
identificag@o de objetivos, a significacdo de processos para obtengao
de resultados, a assuncdo de riscos calculados. Assim, a
intencionalidade pode ser prevista no planejamento e implementada

42 Em destaque na Figura 7.

43 Esta consciéncia esta relacionada ao potencial critico-reflexivo do sujeito
e também, nas palavras de Feuerstein (1994), a postura metacognitiva
assumida por mediadores e mediados.
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tanto na mediagdo, quanto na avaliagdo da aprendizagem do estudante,
momento em que o professor pode verificar se a reciprocidade
ocorreu.

b) Transcendéncia: a transcendéncia é a superagdo dos objetivos
previstos em um curriculo fechado, ou seja, ¢ muito mais do que
resolver problemas e situagdes imediatas. E possibilitar que o
estudante e o professor, em uma postura de metacognic@o, encontrem
outras possibilidades de intervengdo pratica e de utilizagdo de um
determinado conceito dentro de sua realidade. Ao transcender no
processo de mediagdo, o professor auxilia o estudante a ter visdo, a
correlacionar contextos e a transcender em seu desenvolvimento
cognitivo, por meio da modificabilidade de seus padroes de
comportamento. A transcendéncia no empreendedorismo pode ser
analogamente comparada a inovagdo, a postura proativa do sujeito de
encontrar outras solugdes diante de uma mesma realidade ou objeto e
implementa-las.

c¢) Mediacio do Significado: a mediacdo do significado busca
relacionar os conteudos ou o que precisa ser apreendido a uma
situacdo que faca parte da realidade dos mediados, ou seja, que estes
consigam perceber uma aplicabilidade pratica para tal aprendizagem.
Para Souza (et al., 2004), “o significado diz respeito ao valor, a energia
atribuida a atividade, aos objetos e aos eventos, tornando-os relevantes
para o mundo. Por este critério, o mediador ndo assume uma atitude
neutra”. Assim, o mediador engaja-se e encoraja seus estudantes a
realizarem uma atividade, explicando o porqué da realizagdo da
mesma e percebendo se os estimulos e estratégias selecionadas estio
sensibilizando os mediados. Este critério de mediacdo tem relagdo
com o perfil (comportamento) de lideranca, em que os sujeitos por
meio da significagdo e contextualizagdo de situacdes se fazem
entender e motivam os demais sujeitos na realizagdo de tarefas.

d) Mediacao da consciéncia da modificabilidade: ele representa
a necessidade de o mediador, ndo somente, acreditar na
modificabilidade do seu mediado, mas também conscientiza-lo de que
todos sdo modificaveis, inclusive ele. O mediador s6 serd capaz de
mediar a modificabilidade cognitiva do mediado, quando ele mesmo
perceber que pode ser modificado. O critério da consciéncia da
modificabilidade, considerando a perspectiva empreendedora,
corresponde a acdo em situacdes de incerteza, na crenga € na
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habilidade de desenvolver esta mesma confianca, em outras pessoas
envolvidas no processo. Pode ser estabelecida uma relagdo com a
tomada de riscos calculados, uma vez que mediador e mediados
precisam assumir os riscos de sua modificagao.

Todos os demais critérios de mediagao sdo subjacentes, ou seja,
apenas existem se os critérios universais forem mobilizados de forma
efetiva, e como eles ndo fazem parte do recorte adotado pela tese, ndo
serdo explorados.

Vinculado aos critérios, Feuerstein (1997) trabalha cinco
axiomas que devem ser considerados no ato de mediar:

1. Todos os seres humanos sdo modificaveis.

2. Esta pessoa especifica que estou educando
(qualquer uma que poderiamos talvez duvidar da
modificabilidade) pode ser ajudada a modificar-se.
3. Eu proprio sou um mediador capaz de,
efetivamente, ajudar essa crianga a modificar-se.
4. Eu mesmo sou modificavel.

5. A Sociedade, € a opinido publica, na qual estou
inserido, pode ser modificada por mim ou por
qualquer outro individuo inserido  nela.
(FEUERSTEIN, 1997, p.5).

Levando em consideragdo os postulados acima e as teorias
expostas, tanto de Vygotsky quanto de Feuerstein, pode-se afirmar que ao
perceber-se como agente de modificabilidade do outro, o mediador do
processo ensino-aprendizagem podera muito mais do ‘ensinar’ contetidos
teoricos, mas tornar-se referencial para os seus mediados, desenvolvendo
intencionalmente as competéncias e comportamentos, para atuagio
integral do sujeito em sua vida e em sociedade. Isto ¢, o mediador torna-
se o sinénimo de um professor capaz, profissionalmente, de dar
sustentagdo a pratica pedagogica, com o objetivo de desenvolver a
aprendizagem dos estudantes (ALMEIDA, 2009).

Para que esta competéncia do professor seja desenvolvida, ou
seja, para que ele tenha subsidios para desenvolver as bases que sustentam
suas praticas, faz-se necessario um processo de formagao continuada, que
lhe assegure autonomia no exercicio de sua fungdo, que assim como
outras, requer conhecimentos, habilidades e atitudes especificas.

Como vive-se em um mundo marcado pela transformagdo e
volatilidade, este devera ser um processo continuo em que, na/pela
pratica, o professor aprenda e reaprenda processos relacionados a
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mediacdo e ao ensino-aprendizagem, como elementos indissociaveis do
fazer pedagogico.

Para que o docente seja um mediador, faz-se necessario que ele
mesmo se reconhega como tal.

A formagdo docente tem como objetivo propiciar
um dominio adequado da ciéncia, da técnica e da
arte da profissdo docente, além de permitir o
desenvolvimento de sua competéncia profissional.
Para que os professores se constituam como
sujeitos responsaveis pela organizacao do processo
de ensino, ¢é essencial a apropriagdio de
componentes do trabalho educativo, como os
objetivos, as técnicas, os saberes, os resultados do
proprio trabalho, a situacdo profissional vivida e o
seu papel social. (ALMEIDA, 2009, p.112).

E nesta complexa trama entre os saberes tedricos, os saberes
praticos e as atitudes conscientes e intencionais do professor, que a
tomada de decisdo, nas agdes pedagdgicas, tornam-se assertivas e
fundamentadas, agregando valor ndo s6 ao processo educacional, mas
principalmente, a potencializagdo da aprendizagem dos estudantes.

Mesmo que o estudante tenha uma parcela muito grande de
responsabilidade com relagdo a sua aprendizagem, a mediagdo do
professor possui, na maioria das vezes, carater decisivo neste processo.

Como ser social, o individuo busca modelos para consolidar
conhecimentos e apreender o mundo com base em suas convicgdes. Nesse
sentido, se o objetivo é fazer com que os estudantes desenvolvam
comportamentos proativos, inovadores e critico-reflexivos em suas
escolas, o mediador deve ser e demonstrar, pela agdo, todo o seu potencial
de autonomia, criatividade, empreendedorismo e inovagdo, no intuito de
que seus mediados possam, pelos critérios universais de mediagdo de
Feuerstein, “aprender a ser” pela percepgdo do outro. Muito mais do que
cobrar comportamentos e competéncias, o professor mediador deve,
também, té-las desenvolvidas, significando-as e demonstrando isso
na/pela pratica.



85

2.7 A Orientacio Empreendedora Educacional e o professor como
mediador das praticas pedagégicas — Empreendedor Educacional

O conceito de Orientacdo Empreendedora Educacional (OEE)
parte do pressuposto** ja apresentado nos marcos tedricos € é uma
proposi¢do conceitual desta tese.

Pensar a educagdo e os processos educacionais nio ¢ tarefa
simples e, tampouco configura-se como uma proposta linear. Assim, é
importante ter em mente que diversos fatores podem ser agentes de
constituicdo, ou ndo, de processos eficazes de ensino e aprendizagem.
Neste viés, tanto o professor quanto o estudante sdo responsaveis pelas
questdes relacionadas aos processos educacionais. Perrenoud (2001,
p.144) afirma que “adotar uma pedagogia diferenciada significa
desaprender, desconstruir, ultrapassar as praticas antigas para mudar. Isso
nao pode ser feito de forma inconsciente, com rejeigdo ou esquecimento,
mas com a integragdo do passado com as novas perspectivas”.

Nesse sentido, ¢ fundamental que os sujeitos envolvidos no
processo incorporem a triade Freireana (1996): acdo-reflexdo-agdo, no
intuito de avaliar a pratica, partilhar conhecimentos e angustias, entender
as dificuldades e desconstruir as resisténcias, aprendendo, desta forma, a
desenvolver mecanismos significativos. Estas estruturas possibilitam
favorecer o ensino e a aprendizagem em diferentes contextos e niveis de
ensino, partindo da analise das praticas, dos comportamentos ¢ das
competéncias dos sujeitos.

No entanto, atualmente, isso ainda ¢ um pouco dificil,
principalmente pelo fato de que nem sempre professores e estudantes
conseguem obter dados ou indicios mais concretos, que auxiliem na
identificagdo das limitacdes no fluxo de ensino e aprendizagem,
garantindo, assim, que suas agdes possam ser desenhadas e
potencializadas em prol da efetivagdo dos objetivos previstos para a
disciplina ou ciclo letivo.

No sentido de arquitetar a aprendizagem, por meio de praticas
intencionais ¢ mediadas, ¢ que se propOe articular os conceitos
relacionados & OE®. Estes, por sua vez, devem ser organizados como
ferramentas para diagnosticar atitudes e comportamentos inerentes a
pratica docente, propiciando ao grupo de pesquisa um panorama do
processo pedagogico, e favorecendo uma intervencdo mais efetiva

4 Que tem como base a Orientagdo Empreendedora.
4 Orienta¢do empreendedora abordada anteriormente nos marcos teoricos.
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durante e, também, ao final do processo educacional*®. Esse panorama
serve como moldura para a autoanalise e proposi¢do de um modelo de
intervencdo pedagdgica segundo a abordagem da modificabilidade
cognitiva estrutural.

Na administragdo, o termo OE emerge do empreendedorismo®’,
configurando-se em uma ferramenta que fornece a empresa e/ou ao
gestor, a percepcao do seu nivel de capacidade de empreender, por meio
da analise das dimensdes: inovagédo, proatividade e tomada de risco.

Em um processo andlogo entre a educacdo (processos
pedagogicos) e as dimensdes da OE, Miller (1983) propde que a
proatividade ¢ representada pelos objetivos tragados e a capacidade de
tomar iniciativa e estabelecer estratégias em “ambientes de incerteza”
(MORIN, 2008, p.62); a inovacao/inovatividade ¢é percebida na
utilizagdo significativa de recursos, ferramentas e tecnologias, em um
conjunto intencional e sistematizado de intervengdes, decisdes e
processos que se propde a modificar atitudes, ideias, culturas, conteudos
e praticas educativas (CARBONELL, 2002, p.25); e, a tomada de risco
configura-se pela implementacdo das estratégias e recursos previstos
para/durante o processo.

Para auxiliar nessa compreensdo, desenvolveu-se um quadro
comparativo considerando a Orientagdo Empreendedora relacionada aos
processos de gestdo administrativa e de gestdo da pratica pedagogica, que
chamaremos de ORIENTACAO EMPREENDEDORA
EDUCACIONAL, considerando cada uma das dimensdes previstas por
Miller (1983) e Covin e Slevin (1989).

46 Considera-se como processo educacional/pedagdgico: o planejamento, a
mediagao ¢ a avaliacdo.

47 Dolabela (1999a) percebe o empreendedorismo como o processo dindmico
pelos quais os individuos identificam ideias e oportunidades de negbcios e
atuam desenvolvendo-as, transformando-as em empreendimentos privados
ou sociais.
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Quadro 8 — Transposi¢ao dos conceitos de OE: Gestdo na administragdo X
Gestdo na pratica pedagogica

A proatividade consiste
na capacidade de ag@o
antecipada, mediante a
percepgao do todo e a
prospecgao de
necessidades ou
mudangas que tenham
um reflexo direto nas
formas de ensinar e
aprender em cenarios
educacionais.

A inovagdo configura-
se pela utilizagdo, no
ambiente educacional,
de ideias, recursos e
tecnologia originais ou
pela utilizag@o original
de recursos,
tecnologias e métodos
jé existentes.

Continua
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Conclusdo do Quadro 8

A tomada de risco ou a
assun¢do do risco na
educagdo podem ser
percebidas ao longo de

A partir de uma
realidade de falha

proeminente, a
~ . todo 0  processo
assuncdo do  risco . .
educacional, ou seja,
configura-se pelo .
. desde o planejamento,
anseio de comprometer assando pela pratica
TOMADA DE recursos expressivos, pa p prat
RISCO no intuito de obter dioa e db avElibs,

Sendo  assim, em
ambientes

educacionais a tomada
de risco implica na

retornos significativos,
em prol dos seus
objetivos. (COVIN E

LU, 1985, implementaca da
LUMPKIN E DESS, | [P ©lemasao s
1996). estratégias € recursos

previstos durante/para
0 processo.

Fonte: da Autora (2016).

De acordo com Perrenoud (2001), o professor profissional
(competente), que chamamos nesta tese de empreendedor educacional,
deve sabe agir em qualquer situagdo, com capacidade de refletir durante
sua agdo e adaptar-se a uma nova situacdo no momento em que ela
acontece. Em outras palavras, este professor, que tem plena consciéncia
de sua pratica (tedrica e metodologica) é reconhecido por sua
versatilidade, “sua eficacia, sua experiéncia, sua capacidade de resposta e
de ajuste a cada demanda, ao contexto ou a problemas variados”, bem
como sua autonomia e responsabilidade. (PERRENOUD, 2001, p.25).

Muitos professores, por estarem sustentados em um “habitus*®”
instituido pelas concepgdes e praticas podem ndo perceber os desafios
inovadores que se apresentam e ndo estabelecem agdes proativas ou a
assungao do risco de inovar.

0O conceito de habitus foi criado pelo socidlogo Pierre Bourdie e estd
relacionado a capacidade de incorporagdo de estruturas sociais que mudam
as formas de sentir, pensar e agir dos sujeitos.
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3 METODOLOGIA
3.1 A planificagido da tese pelo “V” de GOWIN

Este trabalho esta orientado pelo modelo V de Gowin (1981),
adaptado por Catapan (2009) no intuito de direcionar e apresentar os
procedimentos tedricos e metodologicos relacionados a pesquisa.

O V de Gowin, concebido por D. Bob Gowin em 1977, é um
instrumento metacognitivo aplicavel em diversas questdes de estudo.
Catapan (2009) realizou uma adequagdo tornando-o um mapa
metacognitivo especifico para realizacdo de pesquisa. A utilizagdo desse
instrumento da visibilidade grafica ao projeto e serve de mapa topologico
e dindmico. No V de Gowin, registra-se os elementos fundamentais para
a constitui¢do da pesquisa, sendo que a cada movimento de ampliagdo ou
verticalidade do estudo, o V€ pode ser reorganizado, ndo se configurando
como um fim em si mesmo.

O V de Gowin tem como base os seguintes elementos: Questio
Basica, Objeto de Pesquisa, Dominio conceitual e Dominio
Metodoldgico, cada um com desdobramentos que se inter-relacionam e
dao ao corpo uma visdo grafica ao trabalho de tese (Figura 8).

Figura 8 - O Vé de Gowin adaptado por Catapan

Dominio Conceitual Dominio Metodoléagico

de valor

Filosofias Questdo basica

selobaje

Teorias

Interacgio de conhecimento

Principios
Tipo de pesquisa
Sistemas conceituais i método

ou categorias técnica
atores

Dados
Conceitos

Instrumentos ; Andlise

Registros

Fonte: Catapan (2004, apud Roncarelli, 2007, p.48.)
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O mapa basico desta tese constitui o seguinte desenho:

Figura 9 — Mapa metacognitivo da pesquisa — Educag@o, inovagao e
empreendedorismo: implica¢des pedagdgicas da Orientacdo Empreendedora
Educacional

—— Problema —

Como os dimensdes do orientoglio

st p empreendedora pode
Dominio Conceitual bbbt et

pedogdgicos?

o raiocties Dominio Metodolégico

FUNDAMENTOS TEQRICOS

EducogBo: Feverstein, Souza, Perrencud

CONHECIMENTO

Inovogdo: Moring Jenkins; Costels;
Bessont e Tidd

- Critérios de Medwagto

Gest&o: Schumpeter, Mil
Dolabella, Dornellas; Bes

ovin e Sevin,

@5 do

Enfermagem da Senoc 550

ASSERGOES DE VALOR/CATEGORIAS DO

- DimensSes da OrientogBo Empreendedora

8 es instrumenios e Procedimentos: Andlise
Empreendedorismo documental, Questiondrio e instrumento de
mt:;;ao Autcondlise da OEE, Cbservogso direta do OFE,
Orientogfo empreandedora Grupo Focol

Competéncio

ANALISE E CRUZAMENTO DOS DADOS

Crganizagio e andise por categoria
conceitual, boseoda em indicodores

Fonte: adaptada de Catapan (2009).

O exercicio registra o desenvolvimento da tese graficamente,
apoiando-se em um mapa que possibilita desenhar e redesenhar as pegas
de acordo com as nuances e percepcdes obtidas ao longo da caminhada,
principalmente no que se refere ao dominio conceitual. E essa ¢ a fungao
do “V” de Gowin, manter os elementos fundamentais da proposta, mas
expressar a intersecc¢ao entre os elementos, de forma dindmica.

Precede a defini¢do da questdo basica a delimitagdo do tema e da
problematica que define o projeto, cuja pergunta é: “Como as dimensdes
da orientacdo empreendedora podem potencializar as mediacdes
pedagogicas?” O que alimenta a resposta € a interag@o constante, entre o
dominio conceitual ¢ o dominio metodolégico, que ancoram o objeto



91

investigado — o objeto da pesquisa- que, no caso desta tese, refere-se a
“Praticas pedagogicas no Curso Técnico em Enfermagem, do SENAC™#.

Nem todos os projetos de pesquisa se orientam por hipotese,
neste caso, levantou-se uma hipotese que dirige a interacdo entre o
dominio cognitivo e o metodologico — um modelo de gestdo pedagdgica
—a hipdtese pode, ou ndo, ser validada por meio da constante interlocug¢ao
entre todos os demais elementos do “V” (problema, objeto, dominio
conceitual e dominio metodoldgico).

No dominio cognitivo, o lastro teorico foi elaborado entre as
areas de educacdo, inovagdo e gestdo. Em educacdo, o principal tedrico
que fundamenta a pesquisa ¢ Feuerstein (1994), pela Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural, no entanto, essa teoria estabelece
interlocugdo, ao longo da tese, com Vygostsky (1996,1989) na mediagao;
com Freire (1978,1987, 2014, 2016) na conscientiza¢do, autonomia,
significagdo, empoderamento; ¢ com Souza (2004), no campo das
discussoes acerca da Experiéncia da Aprendizagem Mediada. Além disso,
para tratar dos conceitos de competéncia na educacdo, essa pesquisa
utiliza Perrenoud (2001, 2002) em articulagdo com Delors (2000).

No campo da inovagdo, que permeia tanto a educagdo como a
gestdo, utilizou-se como fundamentos tedricos os conceitos de visao
global, estratégia, criatividade e complexidade de Morin (2007, 2008), na
sociedade em rede de Castells (1999), da tecnologia e convergéncia em
Jenkins (2009) e na inovagdo e inovacao social de Bessant e Tidd (2009).

Para o campo de gestdo, os principais autores foram Schumpeter
(1985), Dornellas (2003) e Bessant e Tidd (2009) na composi¢do dos
conceitos de empreendedorismo; Miller (1983) e Covin e Slevin (1989)
para compreensdo das dimensdes da orientacdo empreendedora e sua
analise por meio de um instrumento e Dolabela (1999) e Lopes (2010) na
compreensao da Pedagogia Empreendedora/Educagdo Empreendedora.

No dominio metodolégico, a pesquisa-agdo norteou o processo
de coleta e analise de dados, em seus quatro tempos: observagao, reflexao,
planificagdo, agdo. (THIOLLENT, 1985; ALARCAO, 2009).

Os sujeitos da pesquisa foram: professores, técnicos pedagdgicos
e estudantes.

4 A escolha do curso de enfermagem seréa explicada mais adiante no decorrer
do detalhamento da metodologia.
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3.2 Assuncio de riscos calculados: definindo a pesquisa-a¢cdo como
método

A escolha do método da pesquisa-agdo partiu da necessidade de
respostas mais rapidas e efetivas, seguidas de um resultado em tempo real.
Esse método de pesquisa permite desenvolver um ciclo completo, em que
todos os atores participam ativamente e podem refletir sobre os contextos,
cenarios, estruturas que as praticas pedagdgicas nas quais eles sdo os
proprios sujeitos.

A pesquisa-agdo:

(...) € um tipo de pesquisa social que ¢ concebida e
realizada em estreita associagdo com uma agao ou
com a resolugdo de um problema coletivo e no qual
os pesquisadores e os participantes representativos
da situagdo da realidade a ser investigada estdo
envolvidos de modo cooperativo e participativo.
(THIOLLENT, 1985, p.14).

Nesta mesma perspectiva, Alarcdo (2009) afirma que a pesquisa-
acao ¢ uma metodologia de interveng¢do social, apoiada cientificamente e
que se desenvolve por meio de ciclos, que sucedem a identificagdo do
problema.

Nas ciéncias humanas, a pesquisa-agdo explora os aspectos
relacionados aos sujeitos diante de contextos especificos. A escolha e uso
desta metodologia de pesquisa fundamentam-se na necessidade de
resolucdo de problemas considerados sociais, como ¢ o caso da questdo
norteadora desta pesquisa. (THIOLLENT, 1985).

Alarcgo (2009) elaborou um esquema (Figura 10) para explicar
o ciclo da pesquisa-agdo, partindo da identifica¢do do problema.
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Figura 10 — Esquema do ciclo da pesquisa-agio

PLANIFICACAD

i

Fonte: adaptada de Alarcao (2009).

De acordo com Alarcdo (2009), a partir da identificacdo do(s)
problemag(s) ao(s) qual(quais) se deseja dar resposta, e que sdo emergentes
das praticas dos atores envolvidos, propde-se como primeira tarefa a
compreensao deste(s) problema(s) em diferentes dimensdes. Isto so se
torna possivel, segundo a autora, pela observagao direta e reflexdo da
situacdo problematica.

Uma vez finalizada essas etapas, procede-se a planificacdo, que
confere o potencial de estruturacdo da possivel solugdo para, entdo,
coloca-la em pratica, acompanhar e conferir.

Compreendido o problema, urge planificar a
solugdo de ataque e po-la em execugdo para, de
seguida, se observar o que resulta da experiéncia,
se conceptualizam resultados e problemas
emergentes, se planificar ou replanificar, entrando
assim em um novo ciclo da espiral da pesquisa-
acdo. (ALARCAO, 2009, p. 53-54).

O processo coletivo da pesquisa-agdo € ciclico. Uma vez
implementada uma agdo (pautada na percepg¢do de um problema) por
meio da observagdo, reflexdo e planificagdo de possiveis solugdes, ¢é
possivel que, em meio a uma nova observagdo e reflexdo ao final do
processo, os resultados deste movimento sejam confrontados com as
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problematicas que poderfo criar novas demandas de planificagdo ou,
quando os problemas ndo forem solucionados, de replanificacao.

Thiollent (1985) afirma que os objetivos da pesquisa-agdo sio,
no campo técnico: contribuir para a potencializagdo do equacionamento
do problema considerado como central da pesquisa; no campo cientifico:
obter informagdes que, por meio de outros procedimentos, ndo seriam
acessiveis. Por fim, o autor considera que a pesquisa-ag@o potencializa e
amplifica a base de conhecimento e fundamentacdo para determinadas
situagoes.

Esta pesquisa-agdo foi desenvolvida seguindo as quatro etapas,
conforme Thiollent (1985), Alarcio (2009): Observacdo, Reflexdo,
Planificagdo e Agdo.

Os primeiros contatos foram realizados com a equipe gestora e
pedagogica do SENAC, em setembro de 2014, para identificar quais dos
cursos poderiam ser objeto de nossa analise e intervengao e, a partir disso,
fosse possivel iniciar a aplica¢do da pesquisa.

Algumas das etapas da pesquisa-agdo foram subdivididas em
fases, considerando as especificidades da pesquisa.

Cada uma das etapas expressa na Figura 11 serdo apresentadas
com detalhamento na sequéncia®.

50 No item 4 organizagio e andlise dos dados.
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30 em fases da pesquisa-agao

Figura 11 — Etapas e distribuic
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A seguir, ¢ possivel compreender o processo de implementagdo
de cada uma das etapas e fases no decorrer do desenvolvimento da
pesquisa. O contexto em que se desenvolve esta pesquisa-agdo € o curso
Técnico em Enfermagem, do SENAC, envolvendo como principais
atores, os docentes e como objeto de investigagdo, as praticas
pedagogicas.

Ao todo participaram da pesquisa 9 professores (em diferentes
etapas), 2 técnicos pedagogicos (coordenador pedagodgico e pedagoga) e
38 estudantes do curso técnico em Enfermagem.

Os procedimentos basicos utilizaram-se em continuo trabalho em
grupo, reflexdo individual e coletiva, elaboracdo e reelaboragdo de
problemas e assertivas. Em diferentes momentos e em situagdes
alternadas foram utilizados os seguintes instrumentos e procedimentos:

e Anadlise documental — foi fonte de informacdes para as praticas
pedagogicas que ndo poderiam ser visualizadas por meio de
observagdo direta, como o planejamento e os instrumentos de
avaliacdo.

e Questionario e instrumento de autoanalise — serviram de base
para dimensionar o olhar do estudante com relagdo ao docente e
o olhar do docente com relagdo as suas praticas, considerando o
processo pedagogico.

e Observacdo direta — permitiu pontuar um terceiro olhar sobre as
praticas docentes, fundamentado nos indicadores da OEE e nas
expectativas dos estudantes. As observagdes foram registradas
em audio e por meio de um protocolo de registro, constando as
principais evidéncias observadas no decorrer da aula.

o Grupo focal — serviu como fonte validadora do processo de
planificacdo e acdo do professor, considerando os critérios
vinculados as expectativas do grupo no inicio da pesquisa e as
expectativas com relacdo ao problema de tese. Durou
aproximadamente 1h35min e foi registrado em video.

A pesquisa, no que se refere a coleta e analise de dados, foi realizada no
periodo de dezembro de 2014 e agosto de 2016, compreendendo:

v" Reunides que aconteciam geralmente entre a coordenagdo
pedagbgica, pedagoga, professores e pesquisadora, ndo
necessariamente todos a0 mesmo tempo.
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Interagdo online sempre em que a distdncia ndo favorecia a
comunicacdo (Skype ou WhatsApp).

O trabalho participativo entre os diferentes grupos (professores,
coordenador pedagogico, pedagoga e pesquisadora) foi
constante.

Aplicagdo do questionario com os estudantes no inicio da
pesquisa para identificar suas expectativas.

Grupo focal ao final da pesquisa.

Aplicagdo do instrumento °'de autoanalise da Orientagdo
Empreendedora (Apéndice A) no inicio e ao final da pesquisa,
observacdo, analise e autoanalise dos resultados.

Elaboragdo do Modelo de gestio das praticas pedagdgicas.

51 A organizagdo e a aplicagdo do instrumento serdo apresentadas mais

adiante.
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4 ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Para situar melhor esta pesquisa, antecede a organizacdo ¢ a
analise dos dados uma breve contextualizacdo sobre os cenarios
escolhidos, o problema de pesquisa e o local da realiza¢do da mesma.
Lembrando que nao se trata de empreendedorismo em empresas, mas de
Empreendedorismo Educacional, relacionado a OEE presentes nas
praticas pedagogicas mediadas, suas possibilidades e limites em um curso
ofertado pelo SENAC.

Quanto a defini¢do da problematica, considerando o nivel do
curso que seria objeto de analise da tese, optou-se pelo ensino técnico
profissionalizante, uma vez que, ao escolher um curso técnico, na maioria
das vezes, o estudante busca uma colocagiio no mercado? de trabalho.
Portanto, considerou-se que este seria um ambiente apropriado para o
estudo da questdo, uma vez que se espera que o espirito empreendedor
esteja transversalizado ao curso.

Em relacdo a Unidade a ser analisada, considerando o cenario
mapeado na justificativa desta tese e as facilidades de aproximagdo,
buscou-se na cidade de Sdo Bento do Sul®, em conversas informais,
identificar os interesses dos profissionais atuantes nessa unidade em
participar da pesquisa, pois a pesquisa-agdo requer comprometimento dos
sujeitos envolvidos durante todo o processo.

Sao Bento do Sul é uma pequena cidade do norte do estado que
tem sua economia voltada para o polo industrial (metalmecanica, plastico,
cerdmica, moéveis). Atualmente, a cidade conta com uma incubadora
tecnologica e recebeu recursos para implantagdo de um Parque
Tecnoldgico e um Centro de Inovagdo, que estdo em fase de implantagdo
e que devem estar finalizados em 2017. Neste mesmo espaco, foi

52 Esta tese ndo pretende trabalhar com a perspectiva de qualificagido para o
mercado de trabalho, mas desenvolver no professor intencionalidade
pedagdgica, para que o estudante possa perceber o mundo do trabalho e,
assim, assuma os riscos de suas escolhas, escolhendo ou criando as melhores
oportunidades para atingir seus objetivos, de forma consciente.

33 Cidade do Planalto norte catarinense que terd um parque tecnoldgico e que
foi contemplada com um centro de inovacdo, pelos editais de fomento a
inovagao.
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implantado o Instituto Federal Catarinense>*, que foi inaugurado em 2016
e que agrega valor para outras instituigdes que ocupam o entorno da
incubadora tecnologica atualmente, como Universidade do Estado de
Santa Catarina (UDESC), SENAI>®, UNISOCIESC, SENAC>®,

Apds uma primeira analise geral dessas instituigdes e seus cursos,
optou-se pelo SENAC, uma vez que, além de ter encontrado um
acolhimento mais facilitado para implementagdo da pesquisa, identificou-
se que, no modelo pedagodgico institucional, havia mengdo de uma marca
formativa®’ relacionada a Atitude Empreendedora, vislumbrando a
previsao de uma pratica efetiva.

4.1 O Servico Nacional de Aprendizagem Comercial

a) SENAC — Departamento Nacional (DN)

O Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial, SENAC, foi
criado em 1946, com o objetivo principal, de promover educagio
profissional voltada ao setor do comércio de bens, servigos e turismo.

De acordo com os registros do SENAC (2013), mais de 55
milhdes de atendimentos ja foram prestados para a populagdo durante
estes anos, do norte ao sul do pais.

Anualmente, o SENAC, atualiza seus dados gerais e os publica
em seu site’®. Em janeiro de 2016, foram publicados os dados referentes
ao ano de 2015.

Tabela 1 — SENAC em ntimeros

TOTAL DE ATENDIMENTOS 2.628.053

MATRICULAS 1.476.972

MUNICIPIOS 2.230

UNIDADES OPERATIVAS 637

COLABORADORES 50.872

Fonte: SENAC (2016).

5% Que foi inaugurado somente este ano (2016), muito embora ja estivessem
instalados em uma sala, provisoria, na incubadora tecnologica, com
colaboradores técnicos administrativos.

55 Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial.

56 Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial.

57 Mais adiante serdo apresentados os conceitos de Marca Formativa e os
principios do Modelo Pedagogico Nacional do SENAC.

8 www.SENAC.br
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O ano de 2015 foi marcante para o SENAC, uma vez que, depois
de muitos encontros e didlogos com representantes de todos os
departamentos regionais, foi consolidado um modelo pedagogico
unificado, em consonancia com a missdo e visdo do SENAC e que
também foram unificadas para todo o territorio nacional.

Figura 12 — Missao, visdo e valores do SENAC

Valores

Tran

Fonte: SENAC (2016).

O Modelo Pedagodgico comegou a ser elaborado em 2013, quando
0 SENAC — Departamento Nacional, localizado no Rio de Janeiro, iniciou
um movimento de alinhamento pedagdgico, com o intuito de consolidar
e reforcar unidade institucional, buscando aumentar ainda mais a
qualidade da oferta de seus cursos, dando origem ao Modelo Pedagogico
do SENAC.

De acordo com os materiais da “Cole¢do de Documentos
Técnicos do Modelo Pedagdgico SENAC”, ha que se perceber que a
Educagdo Profissional consiste em muito mais do que, simplesmente,
preparar mdo de obra, ampliando o seu papel para a formagdo para o
trabalho, sob os principios da democracia, igualdade de direitos e
dignidade humana. Nesse sentido, a Educacdo profissional deve:

[...] contribuir para o desenvolvimento do potencial
dos sujeitos, ndo apenas do ponto de vista
profissional, mas, também, como cidaddos, de
forma a trazer impacto positivo em suas vidas, na
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comunidade em que vivem e para a sociedade
como um todo. (SENAC, 2015, p.05).

Como aspectos de maior destaque no Modelo Pedagdgico do
SENAC (2015), cita-se:

e organizagdo dos cursos em estruturas curriculares, em que a
competéncia configura a propria unidade curricular;

e pratica pedagdgica que entende o estudante como protagonista da
cena educativa;

e adogdo de projetos integradores, como meio de articulagdo das
competéncias ¢ de desenvolvimento dos planos de curso com
abrangéncia nacional;

e marcas formativas, que sdo caracteristicas, ou ainda, elementos
da competéncia que sdo colocadas em evidéncia nos estudantes
ao longo do processo formativo;

e situagdes de aprendizagem como estratégias para consolidagio
da aprendizagem e avaliacdo da competéncia.

4.1.1 Principios Educacionais: concepcdes filosoficas e pedagogicas
no SENAC

Compreende-se principio como o entendimento basico para a
composi¢do conceitos ou praticas. No SENAC, os principios
educacionais presentes no modelo pedagogico organizam-se de forma a
explicitar a percep¢do institucional sobre as questdes centrais
relacionadas a pratica pedagogica e que se articulam pelas concepgdes
filosoficas e pedagdgicas.

Estas, por sua vez, sdo divididas da seguinte forma (SENAC,
2015):

- Concepgéo Filosofica: Ser Humano; Mundo; Trabalho ¢ Educacéo.
- Concepgao Pedagogica: Escola, Curriculo; Metodologia, Estudante,
Docente e Avaliacédo.

As concepcdes pedagdgicas espelham-se nas concepgdes
filosoficas, sendo que as ultimas expressam os valores institucionais, as
escolhas metodoldgicas e as agdes de todos os que fazem parte da
instituigdo.
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4.1.2 Marcas Formativas

As marcas formativas sdo decorrentes dos principios
educacionais e dos valores institucionais que direcionam o Modelo
Pedagogico do SENAC. Elas representam “o compromisso da institui¢do
com a formagao integral do profissional cidaddo” e, consequentemente, a
contribui¢do do SENAC para o desenvolvimento da sociedade, pelo
diferencial dos egressos que fazem ou fardo parte do mundo do trabalho.

Antecede a criagdo das marcas um estudo sobre as competéncias
para século XXI, em documento organizado pela Comissdo Europeia, em
2007, que aborda como tema “Escolas para o século XXI”. Esse material,
serviu de base para identificagdo das marcas formativas que o SENAC ja
desenvolvia e, também, para aquelas que buscaria, a partir de entdo,
desenvolver.

Como marcas formativas, espera-se que o
profissional formado pelo SENAC, evidencie
dominio técnico-cientifico em seu campo
profissional, tenha visdo critica sobre a realidade e
as acOes que realiza e apresente atitudes
empreendedoras, sustentaveis e colaborativas,
atuando com foco em resultados. (SENAC, 2015,

p-15).

As marcas formativas adotadas pelo SENAC (2015) consistem
em:

a) Dominio técnico-cientifico: se refere a articulagdo dos elementos
da competéncia (conhecimentos, habilidades, atitudes e valores)
no exercicio do fazer profissional. O desenvolvimento desta
marca compreende visdo sistémica e comportamento
investigativo.

b) Visdo critica: analise de fundamentos e razdes; investigacdo de
causa e relagdes. Assim, a visdo critica esta no sujeito a partir do
momento em que o profissional formado pelo SENAC,
“compreende e problematiza o contexto no qual se insere”,
transformando suas ag¢des, modificando ou propondo
modificagdes, por meio da reflexdo. O profissional com visdo
critica ¢, acima de tudo, um questionador que busca entender os
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processos, problematiza-los para entdo melhora-los para a
sociedade.

c) Atitude empreendedora: esta marca estd relacionada,
principalmente, a iniciativa, & criatividade, a inova¢do, a
autonomia e ao dinamismo, demonstrados em diferentes
situagdes. E a capacidade de “implementar novos negocios ou
mudangas nas institui¢des, na perspectiva de fazer diferente, usar
novos recursos, criar, realizar e exercitar as capacidades
humanas.” (SENAC, 2015, p.16).

d) Atitude sustentavel: essa marca, além de expressar os principios
da sustentabilidade relacionados ao desenvolvimento social,
econdmico e ambiental, presta-se também a demonstrar a
consciéncia da limitagdo dos recursos disponiveis. Relaciona-se
ao respeito, a diversidade humana, a ética e a cidadania.

e) Atitude Colaborativa: refere-se a postura que se espera dos
profissionais no trabalho, quanto ao desenvolvimento de relagdes
construtivas, baseadas na colaboragdo e na cultura do
compartilhamento. “Essa marca evidencia o trabalho em equipe,
a necessidade de se efetivar relagdes interpessoais construtivas e
a assertividade na comunicagdo.” (SENAC, 2015, p.16 — voll).

4.1.3 Defini¢do do conceito de competéncia

Para definir competéncia, o SENAC articula a Legislagdo®
Educacional e as relagdes que estabelecem com o mundo do trabalho.
Nesse sentido, o mundo do trabalho é um espago complexo, de
transformagdes continuas em que o trabalhador passa a ser reconhecido
como sujeito autdbnomo, considerando os aspectos sociais, culturais,
econdmicos, importantes para a constitui¢do de sua identidade. E, a
competéncia, torna-se o foco para da formagao para o trabalho.

Desde 2000, o SENAC ja vem atuando em consonéncia com o
contexto acima apresentado, promovendo aprendizagem para o
desenvolvimento de competéncias, nos cursos de educacdo profissional
em todo o territorio nacional.

Para fazer valer seu modelo pedagogico e consolidar um conceito
unificado para viabilizar uma pratica focada no desenvolvimento de

5 CNE/CEB16/1999; LDB 9394/96; Parecer CEB11/2012
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competéncias, o SENAC desenvolveu a seguinte definicdo para
competéncia: “Ac¢do/Fazer profissional observavel, potencialmente
criativo, que articula conhecimentos, habilidades e atitudes/valores e
permite o desenvolvimento continuo”. (SENAC, 2015, p.12 - vol2).

Esse entendimento da competéncia tem por
finalidade principal tornar aplicavel, em termos de
praticas de ensino e aprendizagem, um conceito
polissémico por natureza. Ele representa, portanto,
um recorte especifico referenciado nas mais
recentes abordagens e pesquisas sobre o tema, as
quais ampliam a compreensao da competéncia ao
trazer para o debate os aspectos politicos, sociais €
culturais desse fenomeno. (SENAC, 2015, p.12 —
vol2).

Segundo os documentos técnicos, o conceito de competéncia € a
principal referéncia para as praticas pedagogicas fundamentadas nos
principios do modelo pedagogico e, nesse sentido, devem tanto servir para
o desenvolvimento das competéncias do perfil dos cursos técnicos como
também para a consolida¢do das marcas formativas.

4.1.4 Planejamento Pedagogico

O planejamento ¢ considerado funcdo intrinseca ao trabalho
docente ¢ ¢ uma forma de organizar o processo pedagogico, com vistas
ao desenvolvimento do perfil profissional de conclusdo, do profissional
que se pretende desenvolver. A reflexdo e a tomada de decis@o sdo
habilidades fundamentais no ato de planejar.

O componente estruturante do planejamento pedagogico, no
SENAC, ¢ a competéncia. Os cursos sdo organizados considerando o
perfil profissional e as competéncias que precisam ser desenvolvidas.
Cada competéncia presente no perfil profissional d4 origem a uma
unidade curricular. A articulagdo das competéncias acontece nas unidades
curriculares de natureza diferenciada como o projeto integrador, o estagio
profissional e a pratica profissional supervisionada.

O curriculo dos cursos, apresenta um conjunto
articulado de competéncias e unidades curriculares
de natureza diferenciada, organizadas de forma a
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promover aprendizagens profissionais
significativas, visando propiciar condigdes para
que o aluno possa atuar, com sucesso, na futura
profissdo. (SENAC, 2015, p.08 — vol3).

Este modelo curricular propde superar as logicas de grades
curriculares baseadas na transmissdo de conteido e em concepgdes
pedagogicas em que a teoria ¢ mais importante do que a pratica.

Analisando o modelo pedagogico, ¢ possivel perceber que o
planejamento acontece em algumas instincias:

e Planejamento do curso: atualmente, o DN vem construindo
alguns cursos unificados para oferta em todo Brasil. No entanto, nos
casos em que os cursos ndo sdo construidos nacionalmente, os DRs®
tém autonomia para a sua elaboragdo, sendo convidados professores
especialistas das unidades educacionais para pensarem na organizagao
do curso. E durante o desenvolvimento do plano de curso que serdo
pensadas as competéncias a serem desenvolvidas na elaboracdao do
perfil profissional de conclusdo, que se traduzem nas unidades
curriculares. Além disso, nesse momento, também ¢é pensada e
registrada qual a infraestrutura minima necessaria para realizagdo do
curso. Depois de consolidado o plano de curso, este servird de base
para a composi¢do do Plano de Trabalho Docente.

e  Plano de Trabalho Docente (PTD): este documento ¢ elaborado
de forma colaborativa, entre professores especialistas, com vistas a
garantir as bases para o desenvolvimento das competéncias,
constantes no perfil profissional de conclusao. O DR elabora um pré-
plano que serd analisado e completado pelo especialista da
competéncia sob sua responsabilidade. Os professores das unidades
definirdo o detalhamento do plano, as avaliagdes e as situagdes de
aprendizagem. Em uma etapa subsequente ao PTD, tem-se o Plano de
Aula.

e  Plano de aula: este instrumento corresponde a organizacao da
aprendizagem, sendo este construido a partir dos elementos presentes
no PTD e no Plano de curso.

60 Departamento Regional (DR)
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Nao existe trabalho docente efetivo, que relacione teoria e

pratica, que busque desenvolver competéncias e que ndo preceda a
reflexdo e a elaboragdo do plano de aula pelo professor.

No plano de aula, o professor devera pautar-se nos sete passos

para o desenvolvimento das competéncias propostos por Kuller (2013),
quais sejam:

a)

b)

Contextualizacdo e mobilizacdo: ¢ uma forma de preparar o
estudante para a competéncia prevista, trazendo significacdo e
relacionando com o perfil profissional de conclusio. A
contextualizagdo corresponde ao elo que auxilia o estudante em
sua travessia, enquanto a mobilizagdo corresponde ao processo
que motivard os estudantes para as atividades que serdo
propostas.

Definicdo da atividade de aprendizagem: a atividade de
aprendizagem ¢é o centro do processo de aprendizagem, sendo
que elas se organizam a partir da mobilizagio e da
contextualiza¢do. Como caracteristica principal deste processo,
pode-se citar o protagonismo do estudante pois, sendo uma
atividade de aprendizagem, ele serd o maior envolvido. Sendo
assim, metodologias de ensino pautadas na transmissdo ou
demonstra¢do do professor ndo correspondem a atividades de
aprendizagem. Comumente, na educagdo profissional, a
sequéncia logica utilizada ¢é: teoria/demonstragdo do professor,
pratica do estudante; avaliacdo do docente. Nesse processo, ndo
ha desenvolvimento de uma competéncia mais sim a reproducao
da execucdo de uma habilidade técnica replicavel. “Imitar
modelos de desempenho ndo ¢ a forma adequada de
desenvolvimento de competéncias”. (KULLER, 2013).

Organizagdo da atividade de aprendizagem: O terceiro passo
acontece geralmente de forma concomitante ao segundo, uma
vez que nao ha como pensar em uma atividade de aprendizagem
sem, automaticamente, pensar no seu desenvolvimento. Neste
passo, o docente precisa pensar, prever, registrar, descrever as
informagdes minimas necessarias para que eles possam conduzir
a atividade e os estudantes possam realiza-la.
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d) Coordenagdo e acompanhamento: este passo acontece em
decorréncia do detalhamento da atividade, realizado no passo
anterior. E a agdo do docente no momento da execugdo da
atividade de aprendizagem pelos estudantes, favorecendo e
estimulando a busca auténoma dos estudantes frente aos desafios
propostos.

e) Analise e avaliagdo da atividade de aprendizagem: este é o
primeiro momento de reflexdo, no ciclo a¢do — reflexdo — agdo e
incide sobre a acdo prevista na atividade de aprendizagem. Esta
avaliagdo ¢é tida como uma oportunidade de observar o erro como
potencial de aprendizagem.

f) Acesso a outras referéncias: ainda faz parte do processo de
reflexdo. Nos processos anteriores o exercicio da competéncia
foi desenvolvido pelos estudantes, agora o professor auxiliara o
estudante na mobilizacdo de outras esferas de conhecimento
sistematizados, que direcionardo a produgdo de novos caminhos
e conhecimentos derivados da agdo inicial. Ainda nessa busca de
outras referéncias ¢ necessaria a contextualizacdo e significa¢do
pelo estudante, para que nio se torne uma mera reproducao.

g) Sintese e aplicacdo: os estudantes nesta etapa deverdo sintetizar
toda a aprendizagem, aplicando-a em situagdes similares ou
diferentes das desenvolvidas a priori. Este passo fecha o ciclo da
acdo — reflexdo- acdo, e pode ser utilizado como um instrumento
de avaliacdo da aprendizagem, mas este nao ¢ o seu principal
objetivo.

Os planos de curso do SENAC contemplam os elementos da
competéncia e os indicadores de aprendizagem que precisam ser
apresentados, na integra, no planejamento pedagdgico. Tanto os
indicadores, como os elementos da competéncia, sdo estratégicos para
que o docente possa fundamentar-se na composi¢o e na organizagio das
acdes pedagogicas, com vistas ao desenvolvimento da competéncia.

O professor pode, por meio das orientacdes metodologicas
presentes nos materiais do modelo pedagdgico, obter indicativos que
possam subsidiar o seu planejamento.
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Situacées de aprendizagem

Por meio do planejamento, o professor podera desenvolver
situacdes de aprendizagem que se apresentam como o “niicleo criativo do
trabalho docente” e representam um “conjunto organizado e articulado de
acoes a serem realizadas pelos estudantes, propostas e orientadas pelo
docente, como objetivo de promover o desenvolvimento de
competéncias”. (SENAC, 2015, p.11 — vol3).

Para que uma situagdo de aprendizagem se concretize, ¢
fundamental que o docente organize seu planejamento de forma
significativa, problematizadora e que leve os estudantes a serem agentes
ativos de suas proprias aprendizagens. Em outras palavras, incentiva-los
para a busca de solugdes criativas para problemas, articulando
habilidades, atitudes e valores.

Estruturalmente as situagdes de aprendizagem sao
praticas educativas planejadas a partir do ciclo
didatico e pedagogico da agdo-reflexdo-acdo. Esse
ciclo envolve uma ac¢do inicial, a reflexdo sobre
essa acdo, mediada por elementos que a
qualifiquem e, novamente, o retorno a ela, de forma
a construir significados e a consolidar, por meio de
uma nova agdo, uma pratica mais qualificada.
(SENAC, 2015, p.12-vol3).

O SENAC (2015) apresenta ainda uma sistematiza¢do com as
principais condi¢des sob as quais uma situag¢do de aprendizagem devera
ser planejada:

e a situagdo de aprendizagem deve tomar como fundamento a
competéncia e os seus indicadores;

e 0 professor podera definir quantas situagdes de aprendizagem
julgar necessarias para o desenvolvimento da competéncia;

e asituacdo de aprendizagem ndo deve ser planejada a partir dos
elementos da competéncia, como forma de ndo fragmentar a agao
docente.

e devem contemplar a diversidade de estudantes, possibilitando o
exercicio da competéncia para todos.
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e a avaliagdo é um processo que permeia as situagdes de
aprendizagem, ao longo de toda a unidade curricular.

No planejamento pedagodgico, ¢ primordial que o docente tenha
clareza da metodologia do SENAC, pois somente desta forma sera capaz
de organizar o “ciclo didatico e pedagogico da agdo-reflexdo-agdo, no
qual prevalece uma relagdo dialética entre teoria e pratica.” (SENAC,
2015, p.30 — vol3).

4.1.5 Avaliacio da aprendizagem

A avaliag@o da aprendizagem no SENAC acompanha todas as
etapas do processo educacional, garantindo, desta forma, seu carater
formativo e processual. Considerando as modalidades da avaliagdo
propostas por Luckesi (2002), diagndstica, formativa e somativa, a
avaliagdo deve servir, também, como fonte de informagdes para que o
docente organize e/ou reorganize sua pratica pedagogica, considerando os
avancos e retrocessos da turma, diante dos objetivos estabelecidos no
planejamento pedagogico.

Quando se trata de Educacdo Profissional, a avaliagdo é um
processo investigativo para identificar o desenvolvimento das
competéncias, previstas no perfil profissional de conclusdo dos cursos.

A acdo avaliativa deve mobilizar, de forma
articulada, conhecimentos, habilidade e atitudes e
valores, considerando a realidade social, politica,
historica, econdmica e cultural, na qual as relagdes
humanas, as situagdes de trabalho e a formagao sao
construidas. (SENAC, 2015, p.5 — Vol. 5).

Este olhar quanto a avaliagdo tem a intencionalidade de superar
o perfil tecnicista da avaliagdo, preocupada em aferir uma listagem do
conhecimento instrumental de tarefas relacionadas a ocupagdo
profissional.

Buscando superar esta realidade, o SENAC ocupou-se em
promover agdes avaliativas, com base no desenvolvimento das
competéncias, cujo foco estivesse centrado na autonomia do estudante e
na fé de seu potencial de transformagdo social, pelo seu reconhecimento
enquanto sujeito na sociedade.
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A avaliagdo tende a permear o ator educativo,
trazendo por centralidade o protagonismo do
estudante e por premissa a objetividade e
simplicidade na sua execugdo, facilitando a
compreensdo do processo avaliativo. (SENAC,
2015, p.6 — Vol 5).

O objeto da avaliagdo consiste no desenvolvimento de
competéncias descritas no perfil profissional de conclusdo do egresso,
presente nos planos de curso. Considerando tanto a complexidade quanto
a natureza da competéncia, o SENAC utiliza indicadores que “favorecem
e tornam transparentes os processos avaliativos, ou seja, apresentam uma
acao e descrevem o contexto ou condi¢do nas quais se desenvolve a agdo,
no ambito da competéncia.” (SENAC, 2015, p.11 — vol5).

Esta maneira de redigir o indicador torna tangivel, tanto para o
professor como para o estudante, os diferentes niveis de atendimento de
um indicador.

Para as unidades curriculares de natureza diversificada®' também
se definem indicadores que buscam aferir o cumprimento de seus
objetivos.

No SENAC, a processo avaliativo deve ser claro e as agdes
devem ser organizadas de maneira que docentes ¢ estudantes tenham a
percepcdo do desenvolvimento da aprendizagem. Para tanto, sdo
utilizadas estratégias para composi¢cdo das acdes avaliativas, que devem
estar a servigo do estudante, ou seja, devem considerar o “contexto social,
cultural e produtivo em que ele esta inserido”.

Além disso, durante os processos avaliativos, a competéncia deve
ser a bussola

b) SENAC/SC- Unidade Operativa: SAO BENTO DO SUL
A Unidade operativa do SENAC - Sao Bento do Sul, foi
inaugurada em junho de 1995, visando levar a formagdo técnica e
profissional a populagdo nas areas do comércio de bens e servigos. O
SENAC/SC conta com um portfélio diversificado, com mais de 300
cursos, sendo que em Sdo Bento do Sul, atualmente, estdo em andamento

61 Estigio supervisionado, projeto integrador, pratica profissional

supervisionada, pratica profissional de aprendizagem comercial, pratica
integrada de competéncias
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30 cursos, com mais de 900 estudantes matriculados. Destes, 132 sdo
estudantes atendidos pelo Pronatec®.

Desde a implantagdo do Pronatec em 2011, o SENAC Sao Bento
do Sul atendeu mais de 3.000 estudantes. Com a falta do repasse das
verbas pelo Governo Federal no final do ano de 2014, o numero de
estudantes atendidos caiu substancialmente. Até fevereiro de 2015 ainda
ndo haviam sido pactuadas novas vagas e, atualmente, o SENAC/SC, em
algumas de suas unidades, apenas encontra-se em fase de finaliza¢do de
cursos do Pronatec, optando, neste momento, por ndo mais ofertar este
programa.

Para atender suas demandas de cursos técnicos-
profissionalizantes, o SENAC Séo Bento do Sul conta com 47 professores
em seu quadro que sdo acompanhados por uma coordenagdo pedagdgica
e uma pedagoga.

4.2 Etapa 1 — Observacgao: reconhecendo os atores e identificando as
problematicas

A primeira etapa foi composta por encontros entre a pesquisadora
e a equipe do SENAC que, em um primeiro momento, estava formada
pelo diretor da unidade operativa, pela coordenadora pedagogica e pela
pedagoga do SENAC Sao Bento do Sul.

No primeiro encontro, foram apresentados os objetivos da
pesquisa e de que forma ela aconteceria, considerando as etapas da
pesquisa-acao.

Durante a conversa, buscou-se identificar os principais gaps no
desenvolvimento dos cursos técnicos, sendo que a principal reclamagdo
estd no comprometimento, na organizagao pedagogica e nas praticas dos
professores. Eles ainda reconhecem, como uma consequéncia dos
comportamentos docentes, a falta de motivacdo e interesse dos
estudantes.

Foram solicitados a equipe do SENAC: os documentos
norteadores institucionais (Projeto Politico Pedagdgico, que contempla o
modelo pedagdgico do SENAC e as marcas formativas), os templates dos

62 Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec),
com o objetivo de expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de
educagdo profissional e tecnoldgica no pais.
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documentos utilizados pelos professores (Plano de Trabalho Docente,
Projeto do Curso), bem como que identificassem um dos cursos em
andamento para iniciarmos o processo.

Na segunda reunido, a coordenadora pedagdgica do SENAC
informou que o curso disponivel para iniciarmos a implementagdo da
pesquisa, seria o Técnico em Logistica. A partir desta defini¢do, trés
professores passaram a participar das discussdes, compondo o grupo
desejado para a pesquisa-agao.

Seguindo os passos da pesquisa-acdo, inicia-se pela etapa da
observagdo. Nesse primeiro momento, fazia parte do grupo os professores
do curso escolhido e a equipe pedagogica um total de sete participantes.
A exemplo de Paulo Freire (1980), nos circulos de cultura, o objetivo
desta etapa inicial era significar o processo pelo olhar do outro, e a partir
das necessidades e anseios dos envolvidos. A partir disso, foi-se tragando
o problema a ser estudado.

Sob a perspectiva dos professores a maior problematica esta no
perfil do estudante. Eles consideram que alguns sdo muito imaturos,
desinteressados e fazem tudo pela “lei do menor esfor¢co”. Um dos
professores disse que gostaria de deixar claro que isso ndo ¢ uma regra,
pois existem muitos estudantes esforgados e bons. No entanto, no clima
inicial observado, o cenario era pessimista quanto aos comportamentos
dos estudantes.

Em um terceiro momento, depois de escutar as falas dos
professores, foi realizada uma apresentacdo mais detalhada sobre os
objetivos da pesquisa, momento em que apresentou-se, também, alguns
elementos do dominio conceitual que, articulados com a metodologia,
poderiam trazer caminhos e até mesmo respostas para as problematicas
levantadas tanto pela equipe gestora, quanto pelos docentes.

Ao serem questionados sobre o seu papel, na mediagdo da
aprendizagem pautada na competéncia, que prevé o desenvolvimento de
habilidades do saber ser, saber conhecer e saber fazer, eles reconhecem
que existem algumas dificuldades, principalmente, pela complexidade do
modelo pedagodgico. Alguns professores consideram, que mesmo sendo
importante, o processo de ensino no SENAC ¢ muito burocratico.

Um dos professores mencionou que ja foi pior, uma vez que
antigamente precisavam planejar todas as aulas e, agora, com 0 novo
modelo era necessario, apenas, construir a situagdo de aprendizagem.
Quando relatada esta questdo, surgiram algumas davidas, principalmente
quanto a obrigatoriedade do planejamento, que foi sanada pela
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responsavel técnica, pela formagdo de pessoas, do Departamento
Regional (DR) do SENAC, em Floriandpolis.

Segundo a colaboradora do DR, considerando o novo modelo,
existe um padrao de plano de trabalho docente (PTD), que é construido,
colaborativamente com os professores que fazem parte da elaboragido do
projeto do curso. Uma vez construido o PTD, todos os professores do
curso seguirdo este plano de trabalho, garantindo uma unicidade quanto
ao perfil do egresso, elaborado a partir do Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos. Assim, caberia aos professores pensar nas estratégias para o
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes.

Considerando que o PTD corresponde ao plano de ensino, ou
seja, a percepgdo geral da unidade curricular, isso ndo desvincula o
professor da elaboragédo do plano de aula, considerando as habilidades da
competéncia que precisam ser desenvolvidas pela unidade curricular.
Retomando este tema, sem direcionar a fala institucional do
Departamento Regional, percebeu-se que isso ainda nio estava claro para
os professores.

Diante de todas as observacdes realizadas, foi possivel validar,
pelos demais atores participantes, a problematica levantada para a
pesquisa, , pois, a principio, esta era apenas uma percepc¢ao inicial,
advinda da coleta informal de dados.

4.3 Etapa 2 — Reflexdo: diagnéstico do problema e identificaciio de
possiveis solucdes

Tragado o problema e o objeto de analise para verificacdo da
hipotese de pesquisa, tornou-se necessario perceber os diferentes
desdobramentos desse problema. Como forma de fazer este levantamento,
iniciou-se a segunda etapa da pesquisa-a¢do, que teve como objetivos
principais:

eclaborar 01 (um) instrumento para andlise da orientagdo
empreendedora educacional, considerando as praticas pedagogicas no
processo educacional, com base em dimensdes e categorias pré-
estabelecidas;

e claborar 01 (um) questionario, para aplicar com os estudantes do
curso Técnico, considerando: as melhores e piores praticas de seus
professores; expectativas com relagdo ao curso; os comportamentos
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que sdo necessarios aos sujeitos, enquanto estudantes e futuros
profissionais e; o que era empreendedorismo.

e aplicar o questionario e relacionar os resultados com as andlises
documentais e as observagdes da pratica docente.

Essa etapa da pesquisa-agdo foi dividida em nove fases, que
foram desenvolvidas coletivamente.

Fase 1 — Levantamento dos INDICADORES de boas praticas

Para identificar as melhores praticas, considerou-se cada uma das
dimensdes da orientacdo empreendedora (proatividade, inovacdo e
tomada de risco) em relacdo as categorias do processo pedagodgico
(planejamento, mediacdo e avaliacdo). Realizou-se com o grupo o
seguinte questionamento: “Quais acdes relacionadas a pratica do
professor demonstram que ele inova/ é proativo/ assume riscos no
planejamento, na mediagdo e na tomada de risco?”

Com as respostas, embora poucas, foi-se desenvolvendo um
registro preliminar de indicadores que foram, posteriormente,
reorganizados, ¢ em discussdo com o grupo de professores e equipe
pedagogica, foram considerados validos. Neste momento de validagdo, a
pesquisa contou com a participagdo de um novo elemento - a pedagoga
da Unidade Operativa de Mafra.

Assim, a partir dos relatos, da andlise do documento e das
inferéncias dos atores da pesquisa, elaborou-se um quadro®
representativo, que serviu de base para composi¢do do instrumento de
analise da Orientagdo Empreendedora Educacional. Este quadro foi
dividido em 3 colunas: Dimensdes da Orienta¢do Empreendedora
Educacional; Categorias do Processo Pedagogico e Indicadores da pratica
docente, considerando os critérios universais de mediacdo de Feuerstein
(1994).

Fase 2 — Composicio do instrumento de anilise da Orientagao
Empreendedora Educacional — versio 1

A primeira versdo do instrumento foi elaborada com base no
quadro desenvolvido de forma coletiva. Esse quadro possuia 30 questdes,

63 Quadro 9 que sera apresentado na sequéncia.
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que representavam cada um dos indicadores elaborados para as categorias
do processo pedagdgico atreladas as dimensdes da orientagdo
empreendedora.

Quando o mesmo foi finalizado e a pesquisa estava se
encaminhando para implementagdo da terceira fase, da segunda etapa da
pesquisa-acdo, um intercurso comprometeu, temporariamente, o
andamento da pesquisa.

Ja nos ultimos meses de 2015, por conta de impasses
relacionados a interrup¢do do repasse de verba, para os cursos do
Pronatec, alguns professores que participaram do processo de
identificag@o dos indicadores foram desligados do quadro de professores.
Como o curso escolhido ja estava se encaminhando para sua finalizagao,
ficava inviavel a continuidade da pesquisa com esse grupo.

Em conjunto com a equipe gestora do SENAC, decidiu-se
aguardar o inicio de outra turma de curso técnico, nos primeiros meses de
2016, mas agora no eixo de saide. A mudanga do curso de Técnico em
Logistica para Técnico em Enfermagem, de certa forma, ndo interferiu na
primeira parte do processo, uma vez que o modelo pedagdogico do SENAC
¢ Unico para todos os professores.

Fase 3 — Aplicacio do Pré-teste

Para esta terceira fase, foi necessario incluir novos atores e
atualizé-los em referéncia ao andamento do processo. Essa alteragdo se
deu de forma tranquila, tendo apenas como consequéncia um pequeno
atraso no processo. Escolhido o curso e com o instrumento de indicadores
organizado (Apéndice A), fez-se uma prototipagem do mesmo com
professores que atuavam no curso técnico em Administragdo no Senac,
uma vez que, nesse periodo, o curso técnico em Enfermagem ainda nio
havia iniciado.

Considerando que estes professores nao estavam no primeiro
grupo, surgiram algumas dividas com relacéo a alguns termos utilizados.
Por este motivo, foram adicionadas mais questdes e observacdes para
contextualizar os docentes durante a prototipagem do instrumento de
andlise da Orientagdo Empreendedora Educacional. Ao todo foram
adicionados oito indicadores, que também foram analisados pela
coordenagdo pedagdgica.
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Finalizado o pré-teste, mais uma reunido foi feita com a
coordenagdo pedagogica, para validar o instrumento de autoanalise de
orientacdo empreendedora educacional, e para reorganizar o quadro
construido na fase 2, da segunda etapa da pesquisa-acdo. A este quadro
foi adicionada mais uma coluna, com o item observacdo. Neste item, foi
realizado um detalhamento sobre possiveis questdes que poderiam gerar
davidas ou dupla interpretagdo. A maior parte das davidas foram
relacionadas ao planejamento, o que justifica o maior indice de
observagdes nessa categoria.

O Quadro 9 deu base para elaboragdo do instrumento de
autoanalise da orientagdo empreendedora educacional (Apéndice A) e
ficou organizado da seguinte forma: a OEE estd composta por trés
dimensdes (proatividade, inovacdo e tomada de risco), sendo que cada
uma delas sera subdivida em categorias relacionadas com o processo
pedagégico (planejamento, mediagdo e avaliacdo). Dentro de cada uma
destas categorias foram definidos indicadores que estdo associados tanto
as dimensdes da OEE quanto as praticas consideradas assertivas em todo
o contexto da mediagdo pedagdgica, conforme quadro que segue.
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Quadro 9 — Organizagdo das dimensdes conceituais, categorias, indicadores
para analise da OEE

PROATI-
VIDADE

PLANEJA-
MENTO

1) Analisa e compreende o
contexto educacional antes de
planejar.

2) Identifica o planejamento, a
mediagdo e a avaliagdo como
elementos do processo
pedagogico.

3) Esta sempre disposto a
aprender.

4) Constroi planos de aula com
antecedéncia, mesmo que a
instituicdo ndo cobre um
planejamento formal.

5) Encaminha seu
planejamento para analise da
coordenagdo pedagogica ou
técnico pedagogico da
instituicdo de ensino (mesmo
que isso ndo seja uma
obrigag2o).

6) Identifica antecipadamente
e transcreve nos planos o que
o estudante deve aprender com
os contetdos que serdo
abordados.

7) Organiza o processo
pedagodgico considerando a
infraestrutura escolar e os
recursos.

8) Preve, no momento do
planejamento, outras linhas de
atuagio, caso o planejamento
desenvolvido torne-se falho.
9) Sente-se motivado para
planejar suas aulas.

1) O contexto
educacional é
caracterizado pela
Legislacdo
educacional vigente,
projeto politico
pedagogico
institucional,
organizagao
curricular,
infraestrutura fisica e
tecnoldgica).

3) Formacao
continuada ( cursos
livres, de extensdo,
especializacdo, pos-
graduacao stricto e
latu senso)

6) Os recursos ao
qual este indicador
se refere sdo
didaticos,
tecnologicos e
estruturais).

(Continua)
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MEDIA-
CAo

10) Acredita no potencial de
desenvolvimento da
aprendizagem de todos os
estudantes.

11) Dispde-se a ensinar de
diferentes formas para que os
estudantes aprendam.

12) Realiza um diagnostico do
perfil do estudante (afinidades,
forma de pensar) antes de
mediar a aprendizagem.

13) Tem intencionalidade nas
suas praticas, visando a
reciprocidade.

14) Contextualiza os
conteudos.

15) Transcende os contetidos
curriculares, relacionando a
teoria com situagdes reais.

16) Medeia o conhecimento,
considerando o que o
estudante ja sabe e o que ele
deve aprender.

17) Analisa o contexto da
turma antes e durante o
processo de mediagao.

18) Altera suas praticas de
acordo com as necessidades de
seus estudantes, sem perder o
foco nos objetivos de
aprendizagem.

(Continuagdo)

13) A
intencionalidade é
marcada durante a
mediag@o quando o
professor verbaliza
para o estudante o
porqué de se ensinar
um conteudo, para
que este conteudo
serve, como ele pode
ser aplicado na vida
real e os seus
impactos na vida das
pessoas e na
sociedade.

14) A
contextualizagdo ¢
situar o estudante no
tempo e espaco com
relacdo a
determinado
conteudo.

15) Transcender ¢ o
mesmo que
ultrapassar os limites
curriculares do
conteudo.

18) Os objetivos de
aprendizagem sdo
apresentados no
plano de aula do
professor e
correspondem as
acdes dos estudantes
que demonstram ter
aprendido.

(Continua)




119

AVALIA-
CAO

19) Constréi instrumentos de
avalia¢@o que favoregam a
analise da aprendizagem do
estudante e das suas praticas
enquanto professor.

20) Identifica os indicadores
de aprendizagem.

21) Apresenta feedback claro,
direcionando e mediando o
processo de aprendizagem do
estudante.

22) Percebe a avaliagdo do
estudante, também, como um
instrumento de reflexdo sobre
as suas praticas enquanto
docente.

23) Desenvolve instrumentos
de avaliagdo considerando e
apresentando os indicadores de
aprendizagem do estudante.

(Continuagéo)

21) Feedback é o
retorno ao estudante
quanto a sua
aprendizagem. O
professor deve
orientar o estudante
em suas dificuldades
para que ele possa
supera-las.

24) Estabelece o uso criativo
de antigas técnicas de
aprendizagem.

25) Define diferentes recursos
e métodos de ensino.

26) Planeja articulando
situagdes reais e
contextualizando com a teoria.

27) Planeja e replaneja suas
aulas considerando as
especificidades da turma.

28) Aceita sugestdes que
possam incrementar o
planejamento pedagégico.

(Continua)
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(Continuagao)

(Continua)
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processo sempre que sente (Conclusao do
necessidade. quadro 9)

38) Reconhece os impactos de
suas escolhas (no momento do
planejamento) durante a
pratica pedagdgica.

39) Define instrumentos de
avaliacdo para mensurar o
desenvolvimento do estudante
¢ a assertividade de suas
escolhas.

Fonte: da Autora (2016).

mposicio final do instrumento de autoanalise da OEE

instrumento de autoanalise (Apéndice A) foi organizado
0 o Quadro representativo de OEE e as modificacdes
o processo de prototipagem e de aplicagdo. Lembrando que,
cada uma das categorias, teve seus indicadores elaborados e validados no
grupo inicial de professores e pela equipe técnica pedagdgica
(coordenadores e pedagogos) da institui¢do.

Depois de analisados, os indicadores foram organizados em
forma de protocolo, considerando os comportamentos esperados do
professor, frente a sua pratica pedagodgica ¢ a gestdo do processo
educacional. As possibilidades de escolha do professor foram organizadas
a partir de uma escala conceitual definida em: nunca, poucas vezes, na
maioria das vezes e sempre.

Como forma de quantificar a autopercepgdo da OEE do docente,
foi criada uma escala de valores para cada um dos itens da escala
conceitual, quais sejam: Nunca = 0 pontos; Poucas vezes = 40 pontos; Na
maioria das vezes = 80 pontos e Sempre = 100 pontos.

Vale frisar que os valores ndo representam a pratica
propriamente dita, mas ajudam a perceber a frequéncia com que os dados
aparecem.
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Por exemplo, considerando o cenario ideal, o total para um
professor que “sempre” estaria em consondncia com os indicadores
propostos seria de 3.800 pontos, uma vez que o instrumento contempla
38 indicadores. Isto ¢, indica, em um contexto geral, o quanto o professor
esta perto ou longe dos 100%.

Dos 38 indicadores, 12 estdo relacionados a inovagdo, 23 a
proatividade e 3 a tomada de risco, ou seja, correspondem
respectivamente a 31,58%; 60,53% e 7,89%, considerando o total dos
indicadores, conforme Tabela que segue.

Tabela 2 — Relacdo quantidade de indicadores, pontuagdo e percentual

OEE Total de Pontuagio % de pontuagio
indicadores maxima maxima
INOVACAO 12 1200 31,58%
PROATIVIDADE 23 2300 60,53%
TOMADA DE 3 300 7,89%
RISCO
Total 38 3800 100,00%

Fonte: Dados primarios (2016).

O instrumento objetiva levantar dados relacionados a autoanalise
do professor em relacdo a sua orientagdo empreendedora educacional, que
configuram fonte de subsidio para observacdo, analise e elaboragdo de um
modelo de gestdo do processo educacional.

Fase 5 — Composicdo do questionario para aplicacio com os
estudantes

Considerando a importancia de compor o ciclo pedagdgico em
seus elementos principais, a pesquisa levanta perspectiva sobre as praticas
pedagogicas em diversas dimensdes: da autoanalise, da visdo
institucional, da visdo da pesquisadora e da visao dos estudantes.
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Figura 13 — Diferentes percepgdes das praticas pedagogicas

AUTOANALISE
DOCENTE

PRATICAS
PEDAGOGICAS

INSTITUICAD
(COORDENADOR, PEDAGOGA)

PESQUISADORA
Fonte: da Autora (2016).

Para levantar a visdo dos estudantes do curso técnico em estudo,
decidiu-se, coletivamente com o grupo, elaborar e aplicar um questionario
com os estudantes do curso.

Ao todo, foram elaboradas seis questdes, sendo uma de multipla
escolha e as demais abertas, que versavam sobre os seguintes aspectos:

- 0s motivos pelos quais escolheram o curso;

- as melhores e piores praticas dos seus professores;

- 0s comportamentos que consideram primordiais para eles enquanto
estudantes e futuros profissionais;

- 0 que eles entendiam por empreendedorismo.

A aplicagdo do questionario (Apéndice B), assegurou a
privacidade dos estudantes e a autorizagdo dos mesmos para uso de
imagem, audio e comentarios para a pesquisa.
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Esse questionario teve a anuéncia da coordenagdo pedagogica do
SENAC, para que fosse garantido que este instrumento estivesse em
consondncia com os objetivos propostos, desde o principio do trabalho e
que, desta forma, pudessem contribuir para o cruzamento dos dados ao
final da pesquisa.

Fase 6 — Aplicacdo do questionario com os estudantes

Para aplicar o questionario com os estudantes, foi elaborada uma
pequena apresentagdo da pesquisa, considerando suas etapas e objetivos.
A mesma segue transcrita na sequéncia, tal qual foi realizada em sala com
os estudantes:

“0l4, boa noite pessoal, tudo bem! Pec¢o licen¢a para interromper
um pouco o inicio da aula de vocés. A turma do Curso Técnico em
enfermagem, foi escolhida para participar de uma pesquisa de doutorado.
O titulo desta pesquisa ¢ “Educacdo, Inovacdo e empreendedorismo:
Implicagdes pedagdgicas no ensino técnico profissionalizante”. Temos
como objetivo identificar de que forma os principios do
empreendedorismo podem potencializar as praticas pedagogicas no
ensino técnico profissionalizante.

Fiquem bem tranquilos ao responder, pois ndo existe certo e
errado. Portanto, respondam de acordo com os entendimentos que vocés
tiverem. Vamos ler todas as questdes antes de vocés iniciarem o
preenchimento e ndo € necessario citar nomes. Aquilo que vocés ndo
souberem responder, podem deixar em branco ou mencionar que ndo
sabem de que se trata.

Esta é a segunda etapa desta pesquisa e acontece de forma
concomitante com a aplicagdo de um questionario, diferenciado, com os
professores. A primeira etapa foi, justamente, para construcdo dos
indicadores® que representam o processo pedagogico (planejamento,
mediacdo e avalia¢do) e que serdo analisados pelos docentes do curso
Técnico em enfermagem, para autoavaliacdo de suas praticas.

Vocés ainda terdo contato comigo, que sou a pesquisadora, em
alguns outros momentos, quando participarei das aulas, como

6 Para construcio dos indicadores participaram: representantes de
professores de cursos técnicos, pedagogas, coordenagdo pedagdgica e diregdo
da unidade operativa.
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observadora. Na sequéncia teremos outra etapa especifica com os
docentes e, ao final da aplicagdo desta pesquisa, sera realizado um grupo
focal, com vocés, para identificarmos 0s avangos ou retrocessos quanto a
aplicacdo da pesquisa. Se alguém tiver alguma duvida estou a
disposi¢do”.

Os estudantes levaram em média 20 minutos para finalizar o
preenchimento do questionario. Chamou a ateng¢do que eles perguntaram
se poderiam escrever o nome dos professores, nas perguntas referentes as
melhores e piores praticas dos docentes, mesmo depois de ter sido
mencionado que isso nio era necessario. Ficou nitida a ansiedade que os
estudantes tinham em externalizar suas angustias e insatisfagdes diante de
algumas praticas docentes.

Fase 7 — Aplicacdo do instrumento de autoanalise da OEE com os
professores

O instrumento de autoanalise destinado aos professores foi usado
logo depois da aplicagdo do questionario com a turma. Para aplicagdo do
mesmo, participaram os quatro professores que faziam parte do quadro
docente, no primeiro semestre de 2016, do curso Técnico em
Enfermagem. Cada um destes professores trabalhava com unidades
curriculares®® diferenciadas, no moédulo 1 e correspondiam a 100% do
corpo docente da turma 2016/1.

A aplicag@o do instrumento de autoanalise aconteceu de modo
individual, na sala dos professores, em dias diferentes. Uma das
professoras era, também, a coordenadora do curso, que relatou um
panorama do clima do curso, apontando algumas dificuldades dos
professores e as reclamagdes que escutava dos estudantes quanto a pratica
pedagogica.

Antes de aplicar o instrumento de autoandlise, a pesquisadora
apresentou os objetivos da pesquisa aos professores e ficou a disposi¢do
para tirar dividas que pudessem surgir ao longo do processo
preenchimento do questionario.

5 Unidade curricular pode, também, ser chamada de disciplina ou
componente curricular por outras institui¢des e ensino.
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Dois docentes tiveram davida quanto ao indicador 29, referente
ao planejamento interdisciplinar e, imediatamente, a questdo foi
esclarecida pela pesquisadora. Nas demais questdes ndo houve davidas.

Outra informac@o relevante ¢ que dois professores, em especial,
demonstraram certo desconforto com a atividade. Em ambos os casos a
pesquisadora deu a liberdade de nao participarem, caso ndo se sentissem
a vontade, ou ndo tivessem interesse. Em ambas as situacdes, os
professores optaram por fazer parte da pesquisa.

O preenchimento do instrumento de autoanalise de OEE levou
em média 15 minutos. Muito embora os professores tenham autorizado a
utilizagdo de seus dados, imagens e audios, foi preservada a identidade
dos mesmos. Utilizou-se a ordem de preenchimento do instrumento para
caracterizar os docentes da seguinte forma: Professor 1 (P1); Professor 2
(P2), Professor 3 (P3) e Professor 4 (P4).

Fase 8 — Andlise documental (retomada) e observacio dos registros
das praticas pedagogicas

Finalizado o preenchimento do instrumento de autoanalise pelos
docentes, iniciou-se a observagdo da pesquisadora. Partindo do
pressuposto de que esta tese aborda a mediagdo pedagogica, considerando
as trés etapas do processo pedagdgico, apenas uma parte das observacdes
poderia ser realizada em sala. Assim, os itens planejamento e avaliagdo
foram analisados com base documental.

Para tanto, solicitou-se aos docentes o plano de aula e pelo menos
um instrumento de avaliagdo. Como os professores ndo possuiam o
planejamento, evidenciou-se nesse momento a necessidade de elaboragio
do planejamento, pelos professores que participaram da primeira etapa da
pesquisa. Resumindo, havia informagoes desconexas e confusas sobre o
PTD, que corresponde ao plano de ensino, e o planejamento das aulas.

Quanto as avaliagdes, tivemos acesso aos instrumentos de todos
os docentes.

Ao longo do periodo de observagdo das praticas dos docentes, foi
realizada também a organizagdo dos dados preenchidos no questionario
dos estudantes.

O acompanhamento das aulas, assim como as observacdes
realizadas pela pedagoga do SENAC, ndo foram agendados previamente,
muito embora os professores soubessem que essa visita aconteceria, pois
todos faziam parte continuamente dos trabalhos.
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a) Observacao de Aula Professor 1 (P1) — O professor 1, tem
36 anos, possui curso superior ¢ pos-graduagdo, atuando ha 8 anos como
docente.

Para realizar a observagdo, utilizou-se como instrumento um
protocolo de registro, descrevendo as principais informagdes referentes
ao momento pedagogico. Além disso, foi feito gravacdo em audio, para
garantir que situagdes importantes ndo fossem perdidas.

A disciplina do professor 1 correspondia & UC3 (Unidade
Curricular 3): “Prestar assisténcia de enfermagem ao usuario na saude
mental”, do primeiro médulo do curso Técnico em Enfermagem. Vale
lembrar, que pelo modelo pedagogico do SENAC, a unidade curricular,
corresponde a propria competéncia a ser desenvolvida pelo estudante.

As 19h, o P1 ja estava na sala e iniciava-se a chamada, pelo
sistema académico. Havia uma inquietude muito grande no inicio e era
até dificil escutar a fala do professor.

Assim como prevé a metodologia do SENAC, o P1 iniciou com
a retomada do conteido, mas a acdo ficou descontextualizada e sem
participacdo dos estudantes, at¢ que o docente decide fazer
questionamentos diretos, sem muito sucesso. Mesmo sem apresentagao,
foi possivel deduzir que o tema da aula era transtornos de pensamento e,
parecia ser uma continuacdo da aula anterior.

Ficou visivel ao longo de toda a aula que a participagdo dos
estudantes era minima. Estes s6 se manifestavam quando solicitados
nominalmente.

A apresentagdo utilizada era extremamente textual e a aula, do
inicio ao fim, foi de carater expositivo.
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Foto 1 — Apresentagdo Datashow — Professor 1

el
U

Fonte: da Autora (2016).

Em alguns momentos, o professor alternava entre a leitura da
apresentagdo de PowerPoint e algumas relagdes com situagdes praticas
vivenciadas em seu outro local de trabalho, garantindo breve
contextualizag¢do dos contetidos. Enquanto o professor fala, os estudantes
copiam os textos disponibilizados na apresentagao.

Nao ha movimentagdo pela sala. O docente limita-se a ficar atras
da tela do computador.

Nao foram observadas falas do professor que relacionassem a
unidade curricular e o conteudo apresentado com o perfil profissional de
conclusdo; com a atuagdo do técnico em enfermagem no mundo do
trabalho e com as marcas formativas.

Didaticamente a apresentagdo do docente ndo observava o padrdo
do SENAC.

As 20h05min era perceptivel que a turma estava bem
desconcentrada e demonstrando sinais de sonoléncia. 04 (quatro)
estudantes sairam da sala e ndo retornaram.
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Foto 2 — Aula — Professor 1

Fonte: da Autora (2016).

Como pontos positivos de destaque: conhecimento de prética,
contextualizagdo com exemplos significativos e entonagdo de voz que
variava em diferentes momentos, dando énfase ao que era importante.

Apbs a aula, os pontos em destaque, a melhorar, foram analisados
considerando o modelo pedagogico institucional e as expectativas dos
estudantes.

Pontos a melhorar:

e Planejamento: ndo havia planejamento sistematizado.
Didatica: aulas pouco interativas, muito teoricas.

e Metodologia de retomada dos conteudos: a forma de
retomada faz parecer que o professor nao sabe de onde parou.

e Apresentacdo do conteudo: Contetido a ser abordado néo foi
apresentado.

e Intencionalidade pedagogica considerando o perfil de
conclusdo do curso técnico.

e Auséncia das marcas formativas.

e Percepgio da situagdo de aprendizagem e diferentes modelos
avaliativos.
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b) Observacao de Aula Professor 2 (P2)

O professor 2 tem 44 anos, ¢ graduado e pos-graduado em
Enfermagem e atua ha 14 anos como docente.

Esta é a segunda unidade curricular (UC2): “Participar do
planejamento e execucdo das agdes educativas sobre a promogao,
prevengao, protegdo, reabilitacdo e recuperacdo da satide”, com um total
de 108 horas, dispostas no Médulo 1 do curso.

Pontualmente as 19h, o professor estava em sala. As 19h06 min
sua aula inicia. Desde o comego, a turma se mostrou bastante dispersa de
desconcentrada a fala do professor.

Um dos estudantes, que estava no fundo da sala mencionou:
“Toda aula é a mesma coisa o professor sempre demora para fazer a
chamada e comegar a aula”. Em outras palavras, este e, talvez, os demais
estudantes desconhecem que o professor alimenta o sistema académico
(Sistema Educacional Integrado®), com a aula do dia, € que, somente
apos essa acdo, ¢ possivel abrir a folha de chamada para iniciar a aula.

Em um contexto geral, o professor utiliza um tom de voz muito
baixo. A retomada dos conteudos ficou confusa, pois o professor ndo
sabia bem onde havia finalizado a aula anterior. Logo, os estudantes
estavam bastante dispersos e ja demonstravam sinais nitidos de
desinteresse pela aula e pela fala do professor 2.

Nao houve apresentagdo sobre a tematica da aula, relagdes da
tematica com o perfil profissional de conclusdo e com as marcas
formativas.

A fala do professor ¢ descontextualizada ao ptblico, da exemplos
que ndo condizem muito bem com o profissional que sera formado.

O tom de voz utilizado ¢ muito baixo e sempre na mesma
intensidade, em varios momentos fica dificil entender algumas palavras e
percebe-se sinais de sono na turma. Além disso, o professor faz pausas
longas e demonstra nitida dificuldade com o uso da tecnologia para
realizar a apresentacao.

Aproximadamente 20 minutos depois do inicio da aula, os
estudantes estavam desinteressados e sonolentos. O professor se mostrou
indiferente a essa situacdo e deu continuidade a sua aula.

% Este sistema ¢ utilizado em todas as unidades operativas do SENAC/SC.
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Foto 3 e Foto 4 — Aula — Professor 2

Fonte: da Autora (2016).

Muito embora o tema da aula ndo tenha sido apresentado
formalmente, foi possivel subentender que o mesmo se referia a
composic¢do do curriculo do profissional da satde. Os exemplos utilizados
pelo professor foram relacionados com outras profissdes
(descontextualizado), ndo gerando significado e nem estabelecendo
relacdes com as expectativas dos estudantes durante a composicao do
curriculo ou de uma entrevista de emprego.

As 19h45min o telefone do professor toca. Ele se retira da aula e
sai para atender o telefone. Justificou que poderia ser um de seus
pacientes. Ficou aproximadamente cinco minutos fora da sala.

As 19h50min, em menos de uma hora de aula, 05 pessoas ja
haviam saido da sala e os demais demonstravam cansago e desanimo.
Depois do intervalo, algumas alunas me procuraram mencionando o
quanto eram entediantes as aulas do professor, que nio tinham mais
vontade de continuar o curso por conta disso. Foram realizadas as
anotacdes, conforme elas haviam pedido e buscou-se contornar a situagdo
ressaltando os pontos positivos da aula e resgatando o objetivo do
trabalho, apresentado no primeiro encontro com os estudantes.

Ao final desta aula, registra-se como pontos positivos: professor
com conhecimento técnico amplo, reconhecido pela comunidade e pelos
estudantes como profissional de exceléncia.
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Pontos a melhorar:

o Didatica: modelo tedrico e conteudista.

e Planejamento: auséncia de planejamento pedagogico
sistematizado.

e Metodologia de retomada dos contetidos: ndo foi um
processo intencional, apenas protocolar. Nao foi realizado o
alinhamento necessario.

e Apresentacdo do conteudo: conteudo a ser abordado néo foi
claramente apresentado.

e Intencionalidade pedagogica considerando o perfil de
conclusdo do curso técnico.

e Auséncia das marcas formativas.

e Tom de voz, que se manteve sempre muito baixo.

e Significacdo dos contetidos: faltou contextualizar e trazer
para a realidade do curso de técnico em enfermagem,
trazendo exemplos praticos.

e Auséncia das marcas formativas.

¢) Observacao de Aula Professor 3 (P3)

O professor 3 ¢, também, coordenador do Curso Técnico em
Enfermagem e leciona a unidade curricular 1 (UC1): “Participar do
planejamento e organizagdo da assisténcia em enfermagem”, com 96
horas.

Os comentarios dos estudantes com rela¢do a aula do P3 eram
muito bons e o referenciavam como o melhor professor do curso, até o
momento. Sua formagdo superior ¢ em Enfermagem e possui pos-
graduacao na area de UTI. Atua hd 1 ano como docente.

A aula comegou as 19h12min com a retomada dos contetidos
trabalhados na ultima aula. A temadtica ndo foi apresentada, mas pelos
slides foi possivel perceber que se tratava da continuagdo da aula do
sistema cardiovascular.

A apresentagdo do docente € textual e ¢é feita a leitura dos slides.
Desde o primeiro slide os estudantes copiavam o que estava escrito na
apresentacdo, perdendo muito tempo de aula nesta atividade. Os
estudantes receberam um arquivo fotocopiado para acompanharem a
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explicagdo, no entanto, a imagem que estava no texto era diferente da que
estava na apresentagdo e isso gerou muitas duvidas. A qualidade da
fotocopia também estava muito ruim e nio trazia a identidade visual do
SENAC.

As 19h19min o computador comegou a atualizar. A aula ficou
parada por 8 minutos. O docente teve dificuldades em continuar a aula
sem a apresentacao do Datashow.

Foto 5 — Registro fotografico da aula — Professor 3

Fonte: da Autora (2016).

Ao finalizar a atualizacdo, foi apresentado outro slide. Enquanto
uns copiavam, outros conversavam. O professor quase ndo se movimenta
até o fundo da sala, ficando mais na parte frontal do espago.

O docente faz pausas extensas para copia. Até o final, a primeira
metade da aula, 27 minutos foram para copia dos estudantes, dos
contetdos dos slides.

Na sequéncia, o professor colocou um video, que ndo tinha
relacdo com a explicacdo ou com a sua fala anterior. Faltou uma
contextualizagdo antes do video. Outra questdo a ser pontuada € que néo
sdo realizadas referéncias das imagens e videos utilizados.

Depois, o professor apresentou a explicagdo sobre o impulso
elétrico do coragdo e alguns estudantes mencionaram que o video
confundiu mais do que ajudou. De fato, a apresentacdo do docente foi
mais esclarecedora do que a apresentada pelo video.
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O docente mostra-se solicito em esclarecer as duvidas dos
estudantes. Alguns estudantes perguntaram se precisava decorar e,
imediatamente, foi respondido que era necessario que eles soubessem.

Procedeu-se a analise do protocolo destacando como pontos
fortes: entonacgao de voz, empatia do docente, conhecimento de pratica.

Como pontos a melhorar ressaltou-se:

e Falta de planejamento sistematizado.

e Organizagdo da aula e apresentagdo dos conteiidos
descontextualizada provocando duvidas ao longo da
explanacao.

e Fala pausada para copia dos estudantes.

e Slides muito textuais.

e Intencionalidade pedagbgica considerando o perfil de
conclusdo do curso técnico.
e  Auséncia das marcas formativas.

d) Observagao de Aula Professor 4 (P4) — 06/06/2016

O professor 4 ¢ o mais jovem dos professores que participaram
da pesquisa. Tem 30 anos, ensino superior em Enfermagem e atua ha
apenas 5 meses como docente.

Atua na unidade curricular 4 (UC4): “Coletar materiais
bioldgicos e preparar o usudrio para exames diagnosticos”, com 84 horas.

O docente mostrou-se bastante inquieto, confuso e inseguro,
durante a observacio da aula. As 19h07min é realizada a chamada e, ao
final, informa que fara a entrega das “provas”. Um dos estudantes
perguntou sua “nota”, no entanto, o SENAC trabalha apenas com
conceitos.

Com a entrega das avaliagdes, a turma, que ja estava agitada no
inicio, demonstrou-se ainda mais inquieta, o que fez com que o docente
tivesse dificuldades para dar continuidade a aula e fizesse certa confusdo
com a divisdo da sala. Os estudantes ficaram “perdidos”, sem saber se
ficavam ou saiam da sala em direcdo ao laboratorio.

Todos estavam muito ansiosos, pois a perspectiva era que fossem
executar a simula¢ao da pungdo pela primeira vez.

Ao chegar ao laboratorio, ¢ realizada a retomada da aula anterior.
A organizagdo da sala ndo estava adequada, a mesa ficou muito ao fundo
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e quem ficou no canto da entrada da sala, tem dificuldades de ver o que o
docente estd fazendo. Nao foi anunciada a tematica da aula. Ndo se
referenciou o perfil de conclusdo e nem se relacionou as marcas
formativas.

Na sequéncia da aula, o docente tenta apresentar um passo a
passo pegando alguns colegas como exemplo, mas o processo ficou
inviavel, uma vez que nem todos conseguiam enxergar a mesa € OS
estudantes que foram chamados a frente desconheciam a sequéncia.

Registrou-se muita conversa e dispersdo, pois somente os que
estavam bem na frente conseguiram ver o processo. Tanto o professor
quanto o estudante convidado a participar da atividade ficaram bem em
frente ao brago, que simulava ser o braco do paciente.

Foto 6 — Aula pratica — Professor 4

Fonte: da Autora (2016).

Outra pontuacdo relevante é que o docente ndo fez o teste no
brago antes de utiliza-lo, e o liquido que deveria simular o sangue, acabou
nao saindo, o que causou grande decepcao nos estudantes.

Apods a aula registrou-se descontentamento, por parte dos
estudantes, pela falta de oportunidade de também fazer a atividade com
pratica, uma vez que esta é uma ac¢do importante da competéncia do
Técnico em enfermagem.

Antes de prestar feedback aos docentes, junto a coordenagdo
pedagogica, foi realizada a andlise dos dados levantados por meio do
instrumento de autoanalise da OEE.
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e) Analise dos Dados levantados no Instrumento de Autoanalise
de OEE

Para subsidiar a analise das mediagdes pedagdgicas do docente
na pratica pedagogica, utilizou-se dos dados do instrumento de
autoanalise da Orientagdo Empreendedora Educacional preenchido pelo
professor, da analise documental (planejamento e avaliagdo) e observacao
pratica em sala de aula.

Na mesma medida em que as observagdes das praticas do
professor eram realizadas, os dados ja passaram a ser organizados para
identificar as diferencas dos dados levantados: na autoanalise, no
questionario dos estudantes, considerando as especificidades do grupo de
estudantes, do perfil do egresso e do modelo pedagodgico institucional.

Tendo como base a observagdo geral®’ da autoanalise docente,
pode-se afirmar que a OEE, fundamentada nos critérios universais de
media¢do®, no curso Técnico em Enfermagem, sob a perspectiva dos
docentes, ¢ alta, ficando em 82,11 %.

Em contraponto, considerando-se a analise da pesquisadora,
que observou os mesmos critérios e indicadores respondidos pelos
professores na autoandlise por meio das observa¢des documentais e
praticas, esta perspectiva teve um decréscimo significativo, perfazendo
51,71 % de OEE presentes na mediacdo pedagogica docente.

67 Considerando os quatro professores que fizeram parte desta etapa da
pesquisa.

%8 Intencionalidade e reciprocidade. Mediagdo do Significado.
Transcendéncia. Mediagdo da Consciéncia da modificabilidade.
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Grafico 1 — Analise entre os dados gerais do corpo docente referente a
autoanalise da OEE e das observagdes da pesquisadora (pratica e

documental)
100,00% 82,11%
80,00% - 51,71% N
M Autoavaliagdo Inicial

() .
60,00% B Andlise pesquisadora
40,00% -
20,00% -

0,00%
OEE Geral

Fonte: da Autora (2016).

O percentual da autoanalise de Orientagdo Empreendedora
Educacional definido pelo professor 1 foi de 80%. Observa-se uma
diferenga de 33,16% em relagdo a analise das praticas pedagogicas pela
pesquisadora, que observou um percentual de 46,84% de OEE para o
professor 1.

Grafico 2 — Relag@o do percentual de OEE do professor 1: autoavaliagdo
inicial (docente) e observagao das praticas pedagogicas (pesquisadora)

80,00%

100,00%
46,84% oL
H Autoavaliagdo Inicial
50,00% B Andlise pesquisadora
0,00%

OEE - Professor 1

Fonte: da Autora (2016).
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Desses 80% apresentados pelo grafico®®, 22,63% referem-se a
inovagdo; 52,11% a proatividade e 5,26% a tomada de risco.

Nessa escala, a frequéncia’ com que as respostas apareceram,
considerando a autoanalise do professor 1 e a analise das praticas
pedagogicas pela pesquisadora, podem ser verificadas com maior
detalhamento na Tabela 3.

Tabela 3 — Comparativo de frequéncia de resposta entre a autoanalise do
professor 1 e a observagdo de suas praticas pedagogicas

PROFESSOR
1

Analise das

Possibilidades de Autoanalise praticas
resposta Professor 1 pedagogicas
nunca 0 5
poucas vezes 7 23
na maioria das vezes 17 7
14 3

sempre

Fonte: da Autora (2016).

O Professor 2 foi o professor que registrou maior OEE em sua
autoanalise e foi, também, o que teve os menores indices, considerando a

observagdo de suas praticas pedagdgicas.

% Considerar a Tabela 3 — Relagdo quantidade de indicadores, pontuagéo e
percentual, em todos os graficos de OEE, para melhor compreensdo do
quanto representam os percentuais, ressaltando o total.
70 Quantidade de vezes que o conceito (resposta) apareceu ao longo do
preenchimento do instrumento de OEE.
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Grafico 3 — Relag@o do percentual de OEE do professor 2: autoavaliagdo
inicial (docente) e observagao das praticas pedagogicas (pesquisadora)

86,32%
100,00%
36,32% ® Autoavaliag3o Inicial
50,00% o ¥ Andlise Pesquisadora
0,00% o

OEE - Professor 2

Fonte: da Autora (2016).

Desses 86,32 %, expostos no grafico e que representam a
autoanalise docente, 31,58% foram relacionados a inovagdo, 60,53% a
proatividade e 7,89% a tomada de risco.

No comparativo de frequéncia de respostas, a diferenca referente
a OEE do professor 2, frente a analise da pesquisadora, pode ser percebida
na Tabela 4 que segue.

Tabela 4 — Comparativo de frequéncia de resposta entre a autoanalise do
professor 2 e a observagdo de suas praticas pedagogicas

Possibilidades de Autoanalise Anal,ls.e das
praticas
resposta Professor 2 .
pedagogicas
PROF]ZESSOR nunca 1 8
poucas vezes 2 26
na maioria das vezes 15 3
sempre 20 1

Fonte: da Autora (2016).

Quanto ao professor 3, os resultados da OEE, considerando
autoanalise docente e analise das suas praticas pedagdgicas pela
pesquisadora, a diferenca dos dois resultados foi de aproximadamente
17%.
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Grafico 4 — Relag@o do percentual de OEE do professor 3: autoavaliagdo
inicial (docente) e observacdo das praticas pedagdgicas (pesquisadora)

84,74%

100,00%
67,89%

80,00% -
60,00% - ® Autoavaliag3o Inicial
40,00% - B Andlise Pesquisadora

20,00% -

0,00%
OEE - Professor 3

Fonte: da Autora (2016).

Dos 84,74 % que representam a totalidade da autoanalise da OEE
do professor 3, 24,21% representam inovacao; 60,53% relacionam-se a
proatividade e 7,89% a tomada de risco.

Considerando a diferenca entre as frequéncias de conceitos
assinalados ao longo do preenchimento do instrumento de OEE pelo
docente e da analise de suas praticas foi possivel organizar a seguinte
tabela comparativa.

Tabela 5 — Comparativo de frequéncia de resposta entre a autoandlise do
professor 3 e a observacao de suas praticas pedagdgicas

Possibilidades de Autoanélise Anal,ls.e das
praticas
resposta Professor 3 .

pedagdgicas

PROFESSOR nunca 0 2
3

poucas vezes 4 11
na maioria das vezes 17 18
sempre 17 17

Fonte: da Autora (2016).
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Pela analise das praticas pedagogicas, o Professor 3, que também
¢ coordenador do curso, foi o que apresentou maior OEE, muito embora
sua autoanalise, em comparagdo com os demais professores ndo tenha
sido tdo elevada. Uma constatacdo possivel refere-se a maior visao do
coordenador frente ao Plano de Curso, fator que favorece os critérios de
mediag3o.

Quanto a analise do professor 4, foi possivel verificar que a
distancia entre a autoanalise da docente e a observagdo das praticas
pedagbgicas foram menores, o que confere ao professor 4 maior
consciéncia das suas praticas ao longo do processo pedagogico.

Em sua autoanalise, o professor 4 apresentou 77,37% de OEE,
sendo que destes, 21,05% referem-se a inovacdo; 50% a proatividade e
6,32% a tomada de risco.

Grafico 5 — Relag@o do percentual de OEE do professor 4: autoavaliagdo
inicial (docente) e observacao das praticas pedagdgicas (pesquisadora)

100,00% 77,37%
80,00%
60,00% M Autoavaliagdo Inicial

40,00% Andlise Pesquisadora

20,00%

0,00% ‘
OEE - Professor 4

Fonte: da Autora (2016).
Considerando a frequéncia de respostas na autoanalise docente,

comparadas a analise das praticas pedagdgicas pela pesquisadora, foi
possivel organizar a seguinte tabela.
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Tabela 6 — Comparativo de frequéncia de resposta entre a autoanalise do
professor 4 e a observagdo de suas praticas pedagogicas

Possibilidades de Autoanalise Analise
resposta Professor 4 Pesquisadora
PROFESSOR nunca 0 2
4 poucas vezes 8 21
na maioria das vezes 19 11
sempre 11 4

Fonte: da Autora (2016).

Na autoanalise, tanto na escala individual de cada professor,
quanto na escala que considerou o grupo de professores como um todo,
foi possivel perceber que os indices de proatividade, inovag@o e tomada
de risco, considerando o processo pedagogico, ficaram acima da média’'.
Considerando-se a andlise das praticas pedagodgicas realizadas pela
pesquisadora, que considerou a metodologia institucional e as
expectativas dos estudantes, a OEE do grupo geral de professores
pesquisados correspondeu a média (aproximadamente 50%), levando-se
em consideracdo o possivel valor global (100%).

Os dados acima, de certa forma, nos fazem refletir sobre o
processo de consciéncia do professor com relagdo as suas praticas, tendo
como pardmetro o contexto’? em que estdo inseridos.

Morin (2007) fala sobre as cegueiras do conhecimento, sobre o
erro ¢ a ilusdo, como parte um paradigma educacional, sob a perspectiva
que todo conhecimento pode ser falivel a estes dois critérios’.

Entender o erro como um potencial de acerto e construir um
processo de reflexdo continua’ auxiliam os sujeitos a superar a iluséo.
Por vezes, a conviccao ideoldgica nos cega e nos impede de perceber os

"I Considerando a escala de 100%.

2 Esse contexto refere-se as leis, aos sujeitos: atores e pares, aos objetivos,
convicgoes.

3 Erro e ilusdo.

74 Agdo — reflexdo — agdo em um contexto geral, ou ainda, reflexdo na agdo
em um sentido mais restrito a pratica.
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erros e ilusdes presentes em nosso sistema de ideias (MORIN, 2007).
Nessa mesma linha de pensamento, Freire afirma que o maior equivoco
dos sujeitos ndo estd em “respeitar seu estado de preponderadamente
imersas na realidade, mas em ndo problematiza-las”. (FREIRE, 2014,
p-18).

A racionalidade e a reflexdo se propdem a contestar os modelos,
inclusive aqueles que temos como padrao, no intuito de combater os erros
e ilusdes. Sua busca aporta dados empiricos, emocionais e atitudinais. Em
outras palavras, dos conhecimentos e experiéncias vividas, da relacio
emocional que estabelece e das atitudes que sdo desenvolvidas,
considerando esses dois aspectos.

Em contrapartida a racionalidade, reconhece-se o racionalismo,
que contrariamente induz ao erro e a ilusdo, pois ignora aquilo que nio
pode mensurar (MORIN, 2007). Seria como se a decisdo do sujeito fosse
apenas pautada na sua visdo limitada que, no entanto, lhe pareceria global,
referente a um todo que, na verdade, representaria apenas uma parte.

Ao levantar dados distantes entre a autoandlise docente e
observacdo da pesquisadora, sabia-se que o erro e ilusdo de certa forma
estavam incorporados nas praticas pedagogicas. Morin (2007, p.28)
definiria esta realidade, como um processo de imprinting cultural’, que
“marca os humanos desde o nascimento, primeiramente com o selo da
cultura familiar, escolar em seguida, depois prossegue na universidade ou
na vida profissional”.

Nesse sentido, entendemos que as praticas pedagégicas dos
docentes participantes da pesquisa tomam como base os modelos
pedagogicos de transmissdo do conhecimento e que, possivelmente,
foram recorrentes em seus modelos educativos, quando ainda estavam na
posicao de estudantes.

A intengdo deste instrumento relacionando a autoanalise docente
e a analise da pesquisadora, foi para que, intencionalmente, os professores
pudessem estabelecer relagdes mais significativas com o processo
pedagégico, podendo assim, agir sobre ela, com maior proatividade,
inovagdo e assung¢do de riscos.

O que temos a fazer € repor o ser humano que atua,
que pensa, que fala, que sonha, que ama, que odeia,

75 Marca matricial que inscreve o conformismo a fundo e a normalizagdo que
impede o poder de contesta-lo. (MORIN, 2007)
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que cria e recria, que sabe e ignora, que se afirma e
nega, que constroi e destroi, que € tanto o que herda
quanto o que adquire, no centro de nossas
preocupagdes. (FREIRE, 2014, p.19).

Nossa inten¢do corrobora ainda com o reconhecimento dos
processos de “domestica¢do do tempo”’%, reconhecendo a importancia da
subjetividade e fortalecendo-a por meio de uma agdo politico-
pedagdgica’’.

f) Praticas pedagdgicas na visao dos estudantes

Em consonancia com o acompanhamento e observagdo das
praticas pedagdgicas dos professores do curso técnico em enfermagem,
foram organizados os primeiros dados referentes a visdo dos estudantes
quanto as melhores praticas dos docentes e aquelas ndo tdo assertivas,
bem como suas expectativas quanto a atuagdo docente e sobre o
entendimento que tinham quanto ao termo empreendedorismo. Ao todo,
foram 38 estudantes respondentes, totalizando 100% dos matriculados no
curso.

A partir dos dados iniciais levantados pelo questionario, pode-
se perceber que 71,5% dos estudantes nado fizeram cursos de formagao
técnica ou superior anteriormente, sendo que os demais 28,5% ja fizeram
outros cursos técnicos em areas bem distintas da do curso em questao.
Uma das respondentes estava concluindo o curso superior em Pedagogia
e, outra, era Bacharel em Educacio fisica.

A pergunta 1 trazia questdes referentes aos dados pessoais e a
motivacdo para fazer o curso. A média de idade dos estudantes era de 24
anos, no momento da pesquisa e, quanto as motivagodes, 15,79% dos

76 Domesticagdo do tempo refere-se a um termo utilizado por Paulo Freire
para estabelecer axiomas inexoraveis quanto ao futuro. A sociedade impde a
domesticagdo do tempo, cabe a educagdo, reconhecendo a subjetividade e o
papel dos sujeitos na transformagédo social, evitar que isso se torne um fator
de erro e ilusdo nos processos educacionais.

7 Politico pois envolve os sujeitos da educagio em sua
multidimensionalidade e pedagdgica por estar relacionada aos processos de
desenvolvimento socioeducacional dos sujeitos; que neste caso, refere-se,
também, ao seu empoderamento.
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estudantes optaram pelo curso considerando o mercado de trabalho,
2,63% por conta da familia e 81,58% por afinidade com o curso.

Como as demais perguntas do questionario eram abertas, foram
criados critérios, a partir das respostas apresentadas, para agrupar aquelas
que eram comuns.

As respostas que apresentavam relacdo com a forma do
professor ensinar para que os estudantes fossem capazes de aprender, foi
categorizada como didatica. Quando estava relacionado a diversificagdo
de estratégias pedagogicas na aula, definiu-se a palavra “aulas
dindmicas’®”. Quanto a comunicagdo e relagdo entre professores e
estudantes, categorizou-se como “interacdo com/entre estudantes”. Os
demais critérios” definem-se por si. Os critérios com baixo indice de
incidéncia foram categorizados como “outros”.

As questdes 2 e 3 traziam os seguintes questionamentos,
respectivamente: Quais as caracteristicas que se destacam nos seus
MELHORES professores? Quais as caracteristicas ndo tdo boas que se
destacam nos seus professores?

Grafico 6 — Relagdo entre as melhores e piores praticas dos professores

MELHORES PRATICAS

4,26% ®m Empatia, respeito e paciéncia

6,38% \‘
[0)
8,51% H Interagcao com/entre os
estudantes
9,57% A Etica
Aulas praticas

10,64%
12,77%

5,32%

® Aulas dinamicas

Didatica

Motivador

Fonte: da Autora (2016).

8 A escolha desta palavra esteve relacionada a incidéncia com que ela
apareceu. Ou seja, o entendimento dos estudantes quanto as aulas
diversificadas era representado pelo conceito: aula dindmica.

79 Empatia, respeito, paciéncia, ética, motivacdo.



146

Grafico 7 — Relag@o entre as melhores e piores praticas dos professores

PIORES PRATICAS

m Falta de didatica
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Fonte: da Autora (2016).

Considerando os dados dos Graficos 6 e 7, pode-se perceber que
a melhor pratica citada pelos estudantes se refere a empatia, ao respeito e
a paciéncia, o que reforga as teorias dos diversos autores educacionais®,
que apresentam a importancia do afeto, do respeito e de se colocar no
lugar dos estudantes para que os processos de mediacao e a aprendizagem
possam se efetivar de forma significativa. Este mesmo item aparece como
o segundo mais relevante nas praticas ndo assertivas dos docentes.

“Compreender inclui, necessariamente um processo de empatia,
identificag@o e de projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensiao pede
abertura, simpatia e generosidade.” (MORIN, 2007, p.95).

De acordo com Perrenoud (2001), os problemas na aprendizagem
ndo sdo sempre cognitivos. Os valores e atitudes dos professores,
inconscientemente, sdo interpelados durante a pratica pedagogica e, em
alguns casos, isso pode reforcar as desigualdades, uma vez que nem todos
os estudantes possuem os mesmos privilégios ou a mesma parcela de
estimulos; de atengdo, carinho, respeito, amor, apoio e confianga.

80 Feuerstein (1994), Wallon (1989), Vygotsky (1989), Morin (2007),
Perrendoud (2001), Freire (1991).
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Nesse sentido, o curriculo formativo presente no plano de curso
acaba se tornando diferente para estudantes em uma mesma classe, uma
vez que os processos de mediacdo, muitas vezes privilegiam apenas
alguns estudantes.

O mesmo acontece com a percepcdo de aulas dinamicas, que pela
percepcao dos estudantes, quanto as melhores praticas, apareceu como a
segunda caracteristica mais citada (15,95%). Em piores praticas, como
caracteristicas que destituem a aula dos processos de dinamicidade,
apareceram: a leitura de slides, falta de foco, tom de voz, falta de interagdo
com o estudante e, no item “outros”, aparecem comentarios referentes a
falta de aulas praticas.

Toda situacdo didatica proposta ou imposta
uniformemente a um grupo de alunos ¢ inadequada
para uma parcela deles. Para alguns, pode ser
dominada facilmente e, por isso, ndo constitui um
desafio e nem provoca aprendizagem. Outros,
porém, ndo conseguem entender a tarefa e ndo se
envolvem com ela. (PERRENOUD, 2001, p.26).

Assim, considerando os multiplos padrdes cognitivos,
dependendo dos estimulos, uma aula que tenha um foco muito expressivo
no ensino, por meio da transmissdo de conhecimento, faz com que alguns
estudantes sejam mais privilegiados do que outros.

Além disso, considerando um modelo pedagogico pautado na
competéncia a articulagdo com o saber fazer, como elemento da pratica
pedagogica é fundamental.

Quanto mais as aulas forem dindmicas®!, ou seja, quanto mais
diferenciadas elas forem contemplando a diversidade cognitiva da turma,
maior a possibilidade de desenvolverem aprendizagem.

Outro item significativo no olhar dos estudantes, quanto as piores
praticas, ¢ a didatica, isto €, a forma com que o professor ensina ¢ a sua
capacidade de fazé-lo de uma forma que os estudantes sejam capazes de
compreender e desenvolver a aprendizagem, que também tem relagdo
com a falta de intera¢do com os estudantes.

O item ética aparece tanto nas melhores quanto nas piores
praticas e tem relag@o direta com o comprometimento e responsabilidade
do professor no seu fazer pedagdgico e na sua relagdo com os estudantes.

81 Com estratégias pedagdgicas diversificadas.
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Ficou perceptivel, pelas respostas no questionario, que os
estudantes sentem falta de aulas praticas e que os ajudem na sua pratica
profissional como Técnicos em Enfermagem.

A questdo 4, versava sobre os comportamentos imprescindiveis
para o sucesso do respondente como estudante e como futuro profissional.

Grafico 8§ — Comportamentos considerados pelos estudantes como
imprescindiveis para o futuro profissional

COMPORTAMENTOS IMPRESCINDIVEIS

2,34% _ 5,47% 0,78% u Amor e Respeito
4,69% N = Foco
7,03% ‘ m Etica
Conhecimento

9,38% m Responsabilidade
Gostar do que faz

Colaboracao

m Habilidade E comportamento

u Competéncia

Fonte: da Autora (2016).

Os comportamentos considerados imprescindiveis para o sucesso
enquanto estudante e enquanto profissional, mais citados foram: amor e
respeito; foco; ética; conhecimento e responsabilidade.

A intencdo, ao posicionar esta pergunta, era identificar quais dos
comportamentos ligados a atitude empreendedora e as marcas formativas
apareceriam. A nomenclatura das marcas formativas ndo apareceu em
nenhuma das respostas, o que demonstra certo desalinhamento com a
intencionalidade pedagogica, no desenvolvimento das marcas formativas
do SENAC.

Quando questionados, na questdo 5, quanto as suas expectativas
com relagdo aos professores do curso e ao tipo de aula que gostariam que
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eles apresentassem, os resultados mostraram-se muito similares ao que os
estudantes detectavam como melhores praticas.

Grafico 9 — Expectativas da pratica docente
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Fonte: da Autora (2016).
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20% dos estudantes esperam por aulas mais dindmicas,
superando o modelo de aula que eles possuem atualmente. 14,12% dos
desejam aulas praticas e, 10,59% almejam por professores com maior
didatica dentro de sala. Outro ponto significativo ¢ a utilizacdo de
diferentes materiais didaticos (8,24%), que estabelece relacdo tanto com
a didatica quanto com aulas dindmicas; a interagdo com os estudantes
(9,41%) e o fato de os professores serem reconhecidos como bons
profissionais (9,41%).

A ultima questio do questionario era referente ao
empreendedorismo, ou seja, o que o estudante entendia por
empreendedorismo e se ele se considerava um empreendedor.

As respostas dadas, que ndo representavam os possiveis
conceitos de empreendedorismo, foram categorizadas como “NAO
SABE”.
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Grafico 10 — Frequéncia quanto ao conhecimento do conceito de
empreendedorismo

FREQUENCIA

= NAO SABE

68,42%

Fonte: da Autora (2016).

De todos os estudantes que responderam ao questionario, 68,42%
ndo sabiam ou apresentaram defini¢des sem sentido sobre o conceito de
empreendedorismo. Os demais 31, 58% apresentaram relagdes com o
empreendedorismo e, destes, mais da metade estabeleceram rela¢des
explicitas com a obtengdo de lucro capital.

Considerando que a atitude empreendedora ¢ uma das marcas
formativas que precisa ser trabalhada em todas as unidades curriculares,
como elementos da competéncia, foi possivel inferir que houve falta de
intencionalidade nas mediagdes pedagogicas frente a esta marca
formativa.

Abordar a percepcdo dos estudantes quanto as praticas
pedagogicas reforca o primeiro dos critérios universais de mediagao:
intencionalidade e reciprocidade.

Pelo critério da intencionalidade, o mediador
deliberadamente interage com o mediado,
selecionando e interpretando estimulos especificos,
meios e situagdes, para facilitar a transmissdo
cultural e torna-la apropriada para cada mediado,
adequando-a as suas necessidades intrinsecas.
(SOUZA, et al., 2003, p.46).
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Compreender as expectativas dos agentes mediado ¢
compartilhar da mesma intencionalidade, buscando, desta forma, gerar
estimulos compativeis e que tornem possivel a reciprocidade pela
aprendizagem do estudante.

E, a partir destas perspectivas, a pesquisadora, juntamente com
as demais observacdes realizadas — documentais e de pratica —
encaminhou-se para a Fase 9 (nove) da segunda etapa, prevista para a
pesquisa-acao.

Fase 9 — Feedback

O feedback, como agdo- reflexdo- agdo, representa uma etapa
muito importante da aplicagdo da pesquisa, pois é, a partir dele que os
participantes tomam consciéncia de suas praticas com base nas
expectativas levantadas pelos estudantes; no modelo pedagdgico e nas
observagoes — documentais e de pratica.

A apresentagdo do feedback, tem carater formativo e interage
com o conhecimento a priori desenvolvido, promovendo visdo do
processo e propiciando a aprendizagem. (BRUNER, 1990).

Além disso ¢, por meio do feedback que a intencionalidade
quanto ao fazer pedagogico foi apresentada, possibilitando aos
professores, que no momento da planificagdo®? fosse possivel estabelecer
acOes reciprocas as expectativas dos estudantes e a organizagdo do
processo pedagogico frente ao modelo pedagogico do SENAC.

Segundo Feuerstein (2014), um mediador que articula a
intencionalidade em sua atividade de mediagdo se torna mais efetivo e
compreensivel para aquele que é o receptor da mediacdo, que no caso
desse feedback seriam os professores.

E preciso entender, portanto, que em um dado momento, quando
absortos pela rotina e pelos processos, a realidade, como objeto, ndo €
perceptivel pela consciéncia critica do homem. Segundo Freire (2016,
p.56), em semindrio realizado em abril de 1970, “a aproximacgao
espontanea do homem em relagdo ao mundo, a posi¢do normal
fundamental ndo ¢ uma posicao critica, mas uma posi¢ao ingénua”. Esta
tomada de consciéncia favorece a postura do homem em favor da
conscientizagdo, fazendo com que ele assuma um posicionamento

82 Terceira etapa da pesquisa-agao.
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epistemologico, diante da, agora, realidade conhecida e ou
(re)significada.

O feedback e a reflexdo para o replanejamento foram realizados
com os professores nos dias subsequentes a aula observada, salvo os casos
em que o docente ndo possuia agenda. Os encontros foram acompanhados
pela pedagoga.

Para a analise no momento do feedback, considerou-se o plano
de curso € o PTD, o resultado do instrumento OEE, as consideragoes dos
estudantes. Nesse momento, foi possivel verificar o quanto os professores
estavam, ou ndo, cientes da organizagdo do curso, do modelo pedagogico
do SENAC e da sua forma de dar aula.

Para realizagdo do feedback, considerou-se os critérios universais
de mediacdo de Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014):

- Intencionalidade e reciprocidade — esta reflexao se realizou no sentido
de garantir a intencionalidade do feedback e a importancia do mesmo para
desenvolvimento da visdo sistémica do processo pedagdgico. Nesse
momento, foi relevante a analise de todas as informagdes sobre a
mediacao pedagdgica e os dados obtidos pelo questionario dos estudantes,
para que os professores fossem reciprocos a necessidade de mudanga,
assegurando um trabalho coletivo e cooperativo.

- Mediacdo de significado — essa reflexdo partiu da exposi¢ao dos
anseios dos docentes em relagdo ao fazer pedagogico, auxiliando-os no
entendimento do impacto das suas praticas na motivagéo e aprendizagem
dos estudantes.

- Transcendéncia — nesse momento, o professor foi desafiado a
manifestar atitudes, em um processo metacognitivo e compreender como
poderia, aplicando os critérios de mediagdo, modificar suas estruturas
cognitivas e, consequentemente, suas praticas pedagogicas.

- Mediacao da consciéncia da modificabilidade — foi possivel promover
certa modificabilidade cognitiva nos docentes e fazer com eles
identificassem suas capacidades reais e potenciais. Essas capacidades
foram evidenciadas e entendidas pelos participantes.

Esse processo de incorporagdo dos critérios universais de
Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014) foi realizado frente aos dados
levantados pelo instrumento de autoanalise da OEE, contrastando com os
dados das observagdes das praticas pedagodgicas, e com os resultados da
manifestacdo dos estudantes, sobre o perfil das aulas no curso. Esse
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momento foi subsidiado, por exposi¢des orais e manifestagdes dos
participantes.

Em uma andlise geral, todos os professores demonstraram
dificuldades de identificar a relagdo entre o modelo pedagogico e as
marcas formativas.3

Cada professor, diante das especificidades levantadas a respeito
de sua pratica, foi incentivado a estabelecer uma relagdo entre as praticas
executadas e aquelas expressas no feedback. Quando foram abordadas as
questdes relacionadas a implementagdo das marcas formativas, o
comentario comum foi: “Ja ouvi falar, mas ndo sei bem o que sdo as
marcas formativas”.

Segundo o Modelo Pedagégico do SENAC as marcas formativas
sdo “elementos de competéncia obrigatorios em todos os cursos do
portfolio SENAC, considerando a relevancia para a formagao de qualquer
profissional”. Todos os professores que atuam na unidade SENAC Sao
Bento do Sul, passaram pelo curso online sobre o Modelo Pedagégico.

Quanto ao planejamento, todos os professores reconheceram nao
construir planejamentos formais. Um comentario recorrente ¢: “Meu
planejamento esta na cabega”.

De acordo com Zabala (2010), a pratica pedagdgica ndo deveria
ser o fruto de um improviso, € preciso planejar antecipadamente, uma vez
que “a dinamica da aula e a complexidade dos processos grupais de
ensino/aprendizagem obrigam a dispor, previamente, de um leque amplo
de atividades que ajudem a resolver os diferentes problemas que a pratica
educativa coloca. (ZABALA, 2010, p.93).

Levando-se em consideragdo as praticas pedagogicas
observadas, ressaltou-se a importancia de, intencionalmente, considerar o
que o estudante ja sabe, como bussola para direcionamento do processo
de aprendizagem e ampliacdo dos potenciais de desenvolvimento de
competéncias.

Segundo Bransford, Brown e Cocking (2007), o conhecimento
prévio ndo é s6 o que o estudante traz para a sala, que tem base em suas
experiéncias pessoais, refere-se, também, a todo conhecimento que o
estudante pode adquirir ao longo da vida, sejam estes relacionados ao
conhecimento das fung¢des sociais, culturais, das questdes de raga, género,
afiliagGes culturais e étnicas. Todas essas questdes que influenciam na
aprendizagem, ndo sdo conhecidas pelo docente e precisam ser

8 Que fazem parte do modelo pedagdgico nacional.
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mobilizadas para que possa atuar de forma mais efetiva na organizagao
das mediagdes pedagogicas.

Saber o que faz parte do universo de conhecimento dos
estudantes ¢ importante para que se possa estabelecer conexdes e dar
significado ao que precisa ser aprendido. E, para que isso aconteca ¢
necessario criar oportunidades, ou seja, deixar o estudante

[...] expressar suas proprias ideias e, a partir delas,
convém potencializar as condi¢cdes que lhes
permitam revisar a fundo estas ideias e ampliar as
experiéncias com outras novas, fazendo com que se
deem conta, também, de suas limita¢Ges, situando-
os em condigdes de modifica-las se for necessario,
a0 mesmo tempo em que se buscam outras
alternativas. (ZABALA, 2010, 94).

Considerando esses conceitos, destacou-se com todos os
professores durante o feedback a necessidade de desenvolver aulas
diversificadas, planejando e implementando o planejamento,
considerando o contexto do estudante, da escola e dos contetidos,
buscando articular diferentes estratégias para motivar os estudantes a
aprendizagem, ou seja, mobilizando todo potencial que a orientagdo
empreendedora educacional prevé.

A motivagdo de aprendizes de todas as faixas etarias ¢
desencadeada quando o objeto de conhecimento tem significado para os
estudantes, quando sua aplicabilidade e impactos se estendem para outras
pessoas e para a sociedade.

Nessa logica, trabalhar com um modelo didatico dinamico e que
tenha como foco a resolucdo de problemas reais instiga o estudante a
aprendizagem.

“Estudantes motivados para a aprendizagem gostam de novos
desafios; os que sdo orientados pelo desempenho estdo mais preocupados
em nao cometer erros do que aprender. ” (BRANSFORD, BROWN E
COCKING, 2007, p.88). E isso, no contexto da instituicdo pesquisada, se
reflete na avaliagdo da aprendizagem.

Registrou-se uma preocupacdo muito grande com relagdo a
“prova” e que ndo condiz com o modelo pedagogico institucional. Os
dados mostram que, de maneira geral os professores, durante os processos
avaliativos, focam seu olhar para os conhecimentos teoricos, em ambitos
cognitivos da identificagdo e compreensdo, enquanto o perfil do egresso
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e modelo pedagodgico privilegiam a simulagdo de situagdes praticas, em
que o estudante vivencie ou descreva sua agao, articulando, nestes casos,
habilidades cognitivas de maior complexidade — analise e/ou aplicacdo.

Perrenoud (1999, p.78) afirma que “a avaliagdo das competéncias
nao pode ser sendo complexa, personalizada e imbricada no trabalho de
formagdo, propriamente dito”. Assim, ndo ¢ possivel avaliar
competéncias de uma maneira padronizada, ¢ preciso ndo se limitar a
provas cléssicas e tradicionais.

Diante dos dados gerais levantados e com o grupo de docentes,
considerando as caracteristicas comuns nos aspectos analisados,
procedeu-se na sequéncia a organizagdo e a andlise do feedback
individual, realizado com cada um dos professores. A metodologia de
reflexdo foi a mesma com todos, diferenciando-se apenas nos aspectos a
serem pontuados quanto ao processo pedagogico.

A analise do feedback foi realizada em pareceria com o professor,
tomando como parametro os critérios universais de mediacdo de
Feuerstein, destacando-se a importidncia da intencionalidade como
significa¢do da observagdo, com base no Modelo pedagdgico do SENAC
— e suas marcas formativas; nas expectativas dos estudantes quanto ao
curso e, também, na confianga que se tem na capacidade de
Modificabilidade cognitiva de todos os participantes: professores e
estudantes.

a) Professor 1

Como pontos positivos, na observagdo das praticas, foi registrado
o uso da contextualizacdo estabelecendo relacdes com situacdes reais,
favorecendo a significagdo dos estudantes quanto aos conteudos;
conhecimento tedrico e pratico; o tom de voz, dando énfase a situagdes
importantes e a disponibilidade do professor 1 com os estudantes.

Como pontos a melhorar, foram registrados: a falta de
explicitacdo da intencionalidade pedagogica: a necessidade da relagao dos
conteidos com o perfil profissional de conclusdo; defini¢do de
planejamento antecipado; melhor coesao e significagdo nas retomadas de
contetido; auséncia de apresentacdo da tematica da aula; modelo de
apresentagdo extremamente textual; leituras do slide que tornam a aula
magante; posicionamento na sala - sempre atrds do computador;
metodologia de transmissdo do conhecimento, incompativel com a
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metodologia para o desenvolvimento de competéncias; falta de
percepgao®* do comportamento do estudante durante a aula; a organizagdo
dos instrumentos avaliativos com carater de cobranca e testagem de
conhecimentos exclusivamente teoricos e a auséncia da significagdo das
marcas formativas pela agdo discente e docente.

Observou-se, também, nessa reflexdo, os critérios que os
estudantes avaliaram como as melhores e ndo tdo boas praticas dos
professores, bem como, as suas expectativas.

A analise do feedback com o professor foi tranquila, justificou
sua exposicdo dado o conteudo de sua aula ser muito tedrico,
inviabilizando um trabalho mais dindmico. Discutiu-se com o professor o
conceito de aula dindmica sob o ponto de vista pedagdgico, que prevé a
utilizagdo de diferentes estratégias de ensino ao longo da aula. Além
disso, fez-se um /link, com a questdo da didatica, ou seja, ensinar de uma
forma que o estudante seja capaz de aprender (AUSUBEL, 1980).

Outro ponto que foi contemplado foi a avaliagdo, que para o
professor 1, servia para ter a certeza daquilo que o estudante sabe.

Um contraponto apresentado foi a possibilidade da avaliagdo ser
também organizada como um processo critico de reflexdo sobre a acao,
do discente e do docente. Os questionamentos foram: “Como um técnico
em enfermagem, no exercicio de sua profissao, lida com os transtornos de
pensamento?” O que € mais importante o técnico em enfermagem saber
fazer? Para que ele saiba fazer isso, como poderia ser organizada uma aula
pratica? Sera que atividades que contemplem somente o saber teoérico e
que induzem os estudantes a memorizagdo para a “prova”, garantem o
desenvolvimento da competéncia?

Em um processo metacognitivo, de pensar sobre o pensamento,
o professor concordou que se faz necessario definir estratégias mais
articuladas ao desenvolvimento de competéncias e, consequentemente, a0
modelo pedagdgico institucional.

Constatou-se que, em outro momento, o professor procurou a
coordenagdo pedagogica para auxilid-lo na organizacdo de instrumentos
avaliativos mais condizentes com a metodologia do SENAC.

Essa constatagao expressa os efeitos de uma participagao efetiva
baseada no processo de agdo-reflexdo-agao.

8 Esta percepedo esta relacionada aos sinais que os estudantes manifestam
ao longo da aula, como bocejos, inquietag@o na carteira; cansaco nitido pela
inclinag@o do corpo sobre a mesa.
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b) Professor 2

A andlise do feedback realizada em parceria com o professor,
tomou como parametro os critérios universais de mediacao de Feuerstein,
a importancia da intencionalidade como significa¢do da observagdo, com
base no Modelo pedagogico do SENAC; nas expectativas dos estudantes
quanto ao curso e aos seus professores e, também, na confianga que se
tem na capacidade de Modificabilidade dos professores e estudantes.

Os destaques para a reflexdo partiram dos pontos positivos das
praticas do professor, quais sejam o nivel do conhecimento técnico; as
experiéncias profissionais e o reconhecimento dos estudantes quanto a
sua pratica na enfermagem especificamente.

Os conhecimentos técnicos s3o importantes, mas nao
necessariamente garantem o dominio e a habilidade, para realizagdo da
transposic¢ao didatica, contextualizando o tema ao perfil de concluséo do
técnico.

Nesse sentido, observou-se a necessidade do planejamento, para
manter o foco da aula, que poderia aproveitar melhor algumas situa¢des
que surgiram no processo da mediagdo. O planejamento pode também
auxiliar na variacdo das metodologias, favorecendo diversos estilos de
aprendizagem.

Outro aspecto interessante que fez parte da reflexio foi a questao
da interagdo. Nem todos os professores conseguem promover de fato a
interagdo com seus estudantes. Dar voz ao estudante durante a exposigao,
requer alguns procedimentos e muita seguranga por parte do professor,
para incluir as experiéncias e expectativas dos estudantes e amplia-las na
dire¢do do conhecimento cientifico.

Uma situagdo de aprendizagem inclui o contexto, os artefatos, o
conteudo e os atores, suas posturas, tom de voz, expressdo corporal.
Orquestrar de forma nao repetitiva e nem moné6tona uma hora de trabalho,
sob o principio de interagdo, ¢ o ideal desejado. No entanto, isso nem
sempre ¢ possivel. O importante é compreender que esta é uma
abordagem necessaria em uma situacdo de aprendizagem pratica, ou por
competéncias.

Uma formagao pedagogica inclui os principios tedricos, praticos
e, até mesmo, uma boa oratoria para garantir a comunicagao.

Outro aspecto importante que esta analise propiciou foi a reflexdo
de que ¢ possivel agir com proatividade em situacdes de aprendizagem.
A aproximagdo devida entre professor e¢ estudante, para interferir nos
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momentos de baixa atividade, considerando o “estado de espirito” do
estudante — trabalhador, que vem para o curso noturno. (cansago,
desanimo, sono). A intencionalidade pedagdgica precisa estar marcada a
todo momento e o professor, precisa estar disponivel e a0 mesmo tempo
atento aos sinais que os estudantes lhe fornecem no decorrer das aulas,
para que possa articular o seu potencial de inovacdo e desenvolver
estratégias, sem perder o foco dos objetivos da aula.

A intencionalidade precisa além de gerar a mudanga de estimulo,
alterar o receptor da mediacdo, “se 0 mediado esta sonolento, o mediador
induzirda um estado de alerta”, o mesmo ocorre, quando o ritmo de
aprendizagem de um mediado ¢ mais lento, o “mediador ajustara a taxa
do fluxo de estimulo para o tempo do mediado” (FEUERSTEIN, 2014,
p.83).

Quanto ao processo de avaliagdo da aprendizagem, destacou-se a
importancia de se avaliar na dire¢ao de observar o nivel de competéncia -
e este inclui a relag@o entre teoria e pratica, mesmo que esta pratica nem
sempre esteja situada de modo real, mas simulada. Ressaltou-se, também,
a importancia da relagdo do instrumento avaliativo com os indicadores de
aprendizagem e, também, da organizacdo da situacdo de aprendizagem
que favorecesse a agdo, no sentido de desenvolver a competéncia
desejada.

Outro aspecto a ser observado em um processo de avaliacdo ¢ a
devida pertinéncia das questdes avaliativas para com os instrumentos
utilizados e a intencionalidade da aula em relagdo a metodologia e as
marcas formativas do SENAC. O modo como se realiza um processo de
avaliag@o promove ou ndo a capacidade critica-reflexiva do estudante.

Para que uma pratica promova a modificabilidade cognitiva, faz-
se necessario que os professores incorporem esses principios em seu
modo de agir e de avaliar.

¢) Professor 3

A analise do feedback realizada com o professor 3 seguiu a
mesma metodologia dos demais professores.

Muitas vezes o professor conhece os principios do curso, o perfil
do egresso, as marcas formativas, mas encontra dificuldades de
operacionalizar estas informacdes na pratica. Quando isto acontece, a
intencionalidade pedagogica se distancia dos objetivos desejados. Nao
basta tomar conhecimento dos principios, € preciso incorpora-los no fazer
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cotidiano, e isto ndo se consegue sem um comprometimento e formagao
continuada.

A andlise dos pontos positivos levantados, pelos estudantes,
sobre a pratica pedagogica dos professores foi o ponto de partida. Neste
caso, destacou-se o coletivo dos professores e quais as praticas que a
pesquisadora identificava como sendo positivas, na aula do professor 3.
Entre elas, salientou-se a admira¢do dos estudantes com relagdo ao
professor, como um excelente profissional, coerente com o que fala, bem
como atencioso e paciente ao ensinar.

Quanto aos aspectos a melhorar, apresentou-se a questdo do
planejamento antecipado, de a aula estar muito centrada no ensino teorico,
quando o modelo do SENAC prevé o desenvolvimento de praticas para
que projetem o desenvolvimento da competéncia. Algumas sugestdes
foram levantadas como: proceder a retomada dos conteudos do encontro
anterior, no intuito de estabelecer um fio condutor no processo de
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes; enviar os slides da
apresentacdo por e-mail para os estudantes, em vez de investir tempo em
copia-los; melhorar a qualidade das copias dos textos e incluir as devidas
referéncias.

Quanto ao modo e os instrumentos de avaliacdo, a reflexdo
evidenciou a importancia de atividades direcionadas ao desenvolvimento
de competéncias (teoria-pratica) e ndo somente verificagdo teorica. A
maioria das avaliagcdes estdo no nivel das habilidades cognitivas de
identificagdo e de compreensio, enquanto as competéncias previstas para
a unidade curricular estdo no nivel da analise e aplicagdio (MARZANO,
1998).

d) Professor 4

Seguindo a mesma metodologia, esta reflexdo partiu da relagdo
da disciplina com o perfil do egresso, o reconhecimento do modelo
pedagogico e as marcas formativas.

Buscando criar significado para a modificagdo das praticas
pedagogicas, evidenciou-se as expectativas dos estudantes, em relagdo ao
que compreendem como melhores e ndo tdo assertivas praticas
pedagogicas. No decorrer da andlise do feedback, apareceram outras
questdes periféricas a serem observadas como: a importincia da
entonagdo de voz, a importancia da empatia com os estudantes, a
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preocupacdo em realizar corretamente as demonstragdes praticas,
articulando exemplos praticos e os conhecimentos técnicos, a preparagdo
dos recursos e equipamentos antecipadamente.

As praticas pedagogicas em questdo sdo referentes ao médulo I
do curso, e essa unidade curricular abre possibilidades para atividades
praticas, favorecendo uma melhor organizacdo didatica das aulas. No
entanto, isso requer um planejamento articulado e antecipacdo na
testagem dos recursos pedagogicos, distribuindo-os adequadamente para
que todos tenham uma boa visdo e participem da demonstracao.

A seguranga do professor ao apresentar os conteudos implica no
respeito e credibilidade do estudante. Isso se adquire quando se tem
dominio do conteudo, bom planejamento e uma metodologia clara de
atuagdo. Ser um bom profissional é um crédito, mas ser um bom professor
requer ainda outras competéncias, especificamente pedagogicas.

Quanto ao processo de avaliacdo, este precisa ir além de uma
verifica¢do puramente tedrica e incluir situagdes de analise que
favorecam as condi¢des de uma reflexdo teodrico-pratica, condigdo
necessaria para a efetividade do exercicio da fun¢do como técnico em
enfermagem, considerando as competéncias previstas para aquela
unidade curricular.

A aposta da pesquisa prev€ que esta etapa de analise e reflexdo
das praticas aguce o potencial de modificabilidade cognitiva no grupo
participante. Nesse sentido, a sequéncia do estudo é um realinhamento do
processo pedagdgico e novamente uma observagao e analise.

4.4 Etapa 3 — Planificacio®’: realinhando o processo pedagogico

Logo na sequéncia do feedback, professores, pedagoga e
pesquisadora iniciaram o processo de reflexdo sobre o planejamento e as
estratégias para reorganizagdo do processo pedagogico, agora, com base
no desenvolvimento de competéncias.

O primeiro passo foi desconstruir a ideia de que o professor é a
unica fonte de informagdo e que ele esta ali para transmitir educagdo. Sob
a perspectiva freireana “ninguém educa ninguém, ninguém se educa
sozinho, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”. Isto
¢, o fato de simplesmente educar ndo aproxima o estudante do professor,

85 Planificagdo — ato de planejar, de projetar.
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uma vez que o segundo ndo permite ao primeiro construir sua historia, a
partir do seu ponto de vista social e ideologico, ou seja, EDUCAR-SE.

Gandin ¢ Cruz (1996) refletem, assim como Freire, sobre a
impossibilidade de neutralidade no processo pedagogico. “Mesmo que a
escola queira ficar neutramente repassando contetidos preestabelecidos,
ela estara participando da luta de constru¢do das pessoas e da sociedade,
sO que neste caso, reforcando a domesticagdo.” (GANDIN; CRUZ, 1996,
p-20).

Nesse mesmo sentido, Zabala (2010) refor¢a a importancia da
consciéncia do docente quanto ao seu papel que, de certa forma,
influencia na formagdo do sujeito, seja esta influéncia®® de concordancia
ou contradicao.

Nos professores, podemos desenvolver a atividade
profissional sem nos colocar o sentido profundo
das experiéncias que propomos e¢ podemos nos
deixar levar pela inércia ou pela tradicdo. Ou,
podemos tentar compreender a influéncia que estas
experiéncias tém, e intervir para que sejam as mais
benéficas possiveis, para o desenvolvimento e
amadurecimento. [...] O segundo passo consistira
em aceitar ou nao o papel que podemos ter neste
crescimento e avaliar se nossa intervencdo ¢é
coerente com a ideia que temos da fungdo da escola
e, portanto, de nossa fung¢do social como
educadores. (ZABALA, 2010, p.29).

Assim, a fungdo da pesquisadora nesta fase foi de problematizar
as praticas pedagogicas, considerando o cendrio até entdo desenhado: a
autoanalise da OEE do docente; a percepcdo do estudante quanto as
praticas do professor; a analise e a observacdo do processo pedagogico
pela pesquisadora; a tomada de consciéncia do docente quanto ao modelo

8 A influéncia apresentada, sob o ponto de vista do empoderamento do
sujeito, ¢ que por meio da pratica pedagogica, o professor promove
momentos, com base em situagdes problema, em que os individuos e o
proprio professor interagem, apresentando diferentes pontos de vista. A
concordancia e a contradicdo serdo fruto de uma construcdo critica e
consciente do estudante, diante do cendrio mobilizado pelo docente e pelo

grupo.
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pedagogico e a percepcdo dos critérios universais de mediagdo no fazer
pedagogico.

O planejamento aconteceu de forma subsequente ao feedback.
Para reconstruir o planejamento, questionou-se os docentes quanto a
necessidade de pensar fora do padrdo convencional até entdo utilizado. O
professor precisa reconhecer o perfil do estudante do curso técnico em
enfermagem, o que o motivaria a aprender ¢ como as aulas teriam um
impacto positivo e significativo para o desenvolvimento da competéncia
prevista em sua unidade curricular.

Para orientar a organizag¢do do planejamento, pode-se observar
os passos definidos por Kuller & Rodrigo (2013), ja apresentados
anteriormente:

e Retomada (Contextualizagdo) — relacionar as tematicas trabalhadas
estabelecendo conexdes com 0s novos conteudos.

e Tematica (Mobilizagdo) — apresentacdo da tematica da aula, buscando
a mobilizagdo critica-reflexiva do estudante para a percepcao do perfil
profissional de conclusdo relacionada ao tema em questao.

¢ Desenvolvimento em que sdo identificadas, organizadas e descritas as
atividades de aprendizagem, buscando intencionalmente contemplar
os diferentes modelos cognitivos com atividades praticas, ludicas,
teoricas®’. E no desenvolvimento, também, que o professor se organiza
para realizar a coordenacdo e o acompanhamento das atividades
planejadas, bem como fara a andlise/avaliacdo da implementagdo das
situacdes de aprendizagem para o desenvolvimento da competéncia.

o Sintese e aplicacdo — Neste item o professor fecha a etapa de agdo-
reflexdo-acdo, realizando o resgate dos principais pontos abordados,
sua relacdo com a competéncia e com as marcas formativas do
SENAC.

Vale lembrar que o modelo de Kuller & Rodrigo (2013) néo ¢
intencional quanto a apresentacdo e o desenvolvimento das marcas
formativas, como elementos da competéncia, até porque a publicagdo do
livro, precede a composi¢do do modelo pedagdgico nacional.

87 Que neste caso corresponderiam a outras fontes de informagao, em Kuller
(2013).



163

Partindo dos conceitos da ZDP?® de Vygotsky e da Mediagdo da
aprendizagem em Feuerstein (2014), a ideia do desenvolvimento deste
trabalho ¢ garantir uma posterior espiral de autonomia, com o
desenvolvimento e apropriacdo da metodologia do SENAC e ao modelo
de gestdo do processo educacional, pelo docente, ampliando a
possibilidade de aumento dos indices de OEE dos professores.

Esta espiral da autonomia adotaria os seguintes critérios:

e Percepcao da pratica do professor na mediagdo pedagbgica, em
todo o processo pedagogico.

e Mediagdo e problematizagdo da organiza¢do dos instrumentais
pedagogicos (planejamento e avaliagdo) com docente e
pedagogo.

e Elaboragdo dos instrumentais pelo professor, que encaminharia
o material ao pedagogo para acompanhamento e avaliagio.

e Elaboragdo dos instrumentais de forma auténoma, com envio
para conhecimento, validagdo e sugestdes do pedagogo, quando
necessario.

Como o trabalho de pesquisa ndo objetivou dar continuidade as
analises das aulas de todos os professores, apos a segunda agdo, pautada
na replanificacdo; a ideia de espiral da autonomia foi trabalhada com a
pedagoga institucional, para que ela pudesse dar sequéncia com os
professores ao longo do percurso de formacdo que esta pesquisa deu
inicio.

Ao analisar os documentais dos professores (planejamento e
avaliagdes), foi possivel perceber o quao proximos ou distantes estavam
frente ao modelo pedagodgico. E, no segundo momento, seguindo a espiral
da autonomia, iniciou-se a mediacdo e problematizagdo na/para
organizacao dos instrumentos, considerando o modelo pedagégico.

Esse processo ¢ também chamado por Shon (2008) de ensino
pratico reflexivo, em que, por meio de processos praticos, ¢ possivel
ajudar os sujeitos aprendentes®® no desenvolvimento de talentos
essenciais para “a competéncia em zonas indeterminadas da pratica.”
(SHON, 2008, p.25). Este método leva o sujeito a refletir na acdo, onde
as situacdes praticas sdo singulares, incertas e conflitantes.

8 Zona de desenvolvimento proximal.
8 Em constante processo de aprendizagem.



164

Todos os professores que participaram da planificacdo,
participaram da validagdo de um rol de indicagdes para aperfeicoar sua
Orientagdo Empreendedora Educacional observando:

e o processo de coesdo entre os elementos da competéncia, ou seja,
na retomada como uma estratégia de contextualizacdo para o
estudante;

e as tematicas e sua relacdo com as competéncias a serem
desenvolvidas, considerando a Unidade curricular e o perfil
profissional de conclusio;

e acompreensdo do conceito de atividade de aprendizagem, tendo
o estudante como como protagonista;

e o0 exercicio da estratégia de acglo-reflexdo-agdo — para
identificar qual o conhecimento prévio do estudante, no intuito
de selecionar outras fontes de conhecimento compativeis com
seus gaps;

e 0 acompanhamento do processo, buscando intervir de forma
intencional, significativa e contextualizada, disponibilizando
outras fontes de informacdo que subsidiassem o
desenvolvimento das competéncias;

e a avaliagdo como um processo continuo a ser mobilizado em
cada situacao de aprendizagem;

e as marcas formativas, como elementos da competéncia, que
precisam estar presentes intencionalmente em todo o processo
educacional e fazer parte da sintese (fechamento da aula).

Em sintese, os participantes, durante todo o processo, refletiram
sobre suas praticas, considerando as mediagdes pedagdgicas em todo o
processo educacional, no intuito de que fossem capazes de estabelecer
relagdes entre meios e métodos empregados e resultados atingidos.

Segundo Dewey (1974, p.151 apud SHON, 2008, p.25),
“ninguém mais pode ver por ele, e ele ndo podera ver apenas falando-se
a ele, mesmo que o falar correto possa guiar o seu olhar e ajuda-lo a ver
0 que precisa ver”. A problematizagdo, no momento do planejamento, é
fundamental para que o docente possa simular possiveis adversidades.

Quanto as especificidades de cada professor, no momento da
planificacdo foi possivel alcangar grande abertura por parte dos docentes
2, 3 e 4, para modificarem a l6gica conteudista de suas aulas. Os docentes
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reorganizaram todo o processo, a comegar pela construgdo de um plano
de aula intencional, que estivesse em consondncia com o modelo
pedagogico; que fosse ao encontro das expectativas dos estudantes e que,
mobilizassem as dimensdes da orientagdo empreendedora educacional na
potencializag¢do do processo pedagogico.

Cada professor elaborou seu planejamento, considerando as
especificidades da competéncia, relacionada a Unidade curricular que
trabalhava e as marcas formativas. Ao final do planejamento, o professor
socializou sua constru¢do e a pesquisadora elaborou um resumo. Como
resultado, foi construido um e-mail para socializar o planejamento e
apontar algumas indicagdes, considerando os pontos que precisavam ser
intencionalmente desenvolvidos e trabalhados por cada um dos docentes
em sala de aula.

Analisando as apresentagdes elaboradas pelos docentes,
constatou-se que tinham um formato muito teérico e conteudista, para
tentar minimizar esta questdo foi oferecido a todos os docentes do
SENAC uma formagdo para utilizagdo significativa de outras
ferramentas, como o Prezi®.

4.5 Etapa 4 — Acdo: implementacio

Assim como dizia Paulo Freire: “Ninguém nasce feito. Vamos
nos fazendo aos poucos, na pratica social de que tomamos parte”.
(FREIRE, 2014, p.93). Ainda de acordo com Freire (2014), ndo somos
apenas o resultado dos conhecimentos tedricos e das experi€ncias
profissionais que tivemos, muito embora isso, também, faca parte da vida
dos sujeitos.

Estas diferencas e subjetividades relacionadas a vivéncias
distintas dos professores do SENAC, permitiram uma multiplicidade de
praticas, que muito embora tenham seguido um roteiro, de nada se
aproximaram. Isso porque o roteiro ndo representa um fim nele mesmo,
mas apenas um caminho construido coletivamente pela visdo do todo.

N&o ha um método especifico, mas uma mobilizagdo de olhares
que direcionaram as praticas pedagogicas de forma intencional e
significativa, e que poderiam ser capazes de potencializar a agdo docente.

% Prezi ¢ um programa para elaboracio de apresentacdes, que requer
hipertextualidade, favorecendo a significagdo e criando teias ou trilhas para
o desenvolvimento da aprendizagem.
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A implementacdo dos planos desenvolvidos coletivamente com
apesquisadora, o professor e a pedagoga do SENAC, também contou com
a observacdo da pesquisadora, que assumiu a mesma postura de registro.
Algumas aulas tiveram registro exclusivo de audio e fotografia, enquanto
outras foram registradas em arquivo audiovisual.

Ap6s a planificacdo, acordou-se com o grupo a continuidade da
quarta etapa da pesquisa-a¢do (acdo), que foi observada e protocolada
pela pesquisadora, com base nos indicadores previstos no instrumento de
OEE e na propria metodologia do Senac.

a) Pratica pés-planejamento: Professor 2 — 31/05/2016
(protocolo 1)

O professor estava bastante ansioso. Ao perceber o nervosismo
do docente a pesquisadora, antes do inicio da aula, chamou-o para a sala
dos professores e tranquilizou-o, falando das suas qualidades, que ele
tinha muito conhecimento de pratica e que possuia o planejamento.
Resumindo, ndo tinha motivos para ter medo ou inseguranca. Mais calmo
o professor agradeceu e dirigiu-se para a sala de aula.

A aula do professor comegou pontualmente as 19h. Houve uma
certa espera, como de praxe, em virtude da alimentagdo do sistema
académico. O professor, nesse momento, demonstrou intencionalidade,
ao esclarecer aos estudantes que o tempo de espera era relacionado a uma
atividade burocratica do fazer pedagogico e que € uma necessidade para
a liberagdo da lista de chamada.

Na sequéncia o professor inicia o processo de retomada,
resgatando os contetidos anteriores, tratando sobre a organizagdo
curricular e o perfil profissional de conclusao.

O tom de voz do professor estava apropriado, trouxe entonagdes
diferenciadas para dar conta de elementos mais relevantes. Além disso,
instigou a participacdo dos estudantes no momento de reflexdo dos
conteudos trabalhados.

O professor dispensou muito tempo para realizagdo da retomada,
provocando certo cansago nos estudantes. Observa-se que este momento
deve existir, mas precisa ser agilizado.

Antes de apresentar a tematica, o professor questionou os
estudantes quanto as marcas formativas. Ele apresentou uma a uma e disse
que estes temas passariam a fazer parte das aulas dele, sempre no intuito



167

de tornar perceptivel e intencional cada uma das marcas trabalhadas, pois
constituem parte da filosofia do modelo pedagogico do SENAC.

O professor utilizou o Prezi para sua apresentago, o que chamou
bastante atengdo dos estudantes. A apresentagdo estava bem intuitiva,
com imagens e palavras-chave, levando o estudante a uma leitura
hipertextual.

Foto 7 — Aula professor 2 - pos-planificagao

Fonte: da Atora (2016).

A partir da apresentagdo, trabalhou a tematica da aula’!,
significando-a com o perfil profissional de conclusdo e estabelecendo
relagdes entre o contetido, a competéncia e a aplicagdo pratica no mercado
de trabalho.

As 20h36min, o professor iniciou a divisdo dos grupos, explicou
a atividade de aprendizagem e todos comegaram a trabalhar.
Considerando que o grupo de estudantes quase ndo interage ¢ com o
intuito de desenvolver a atitude colaborativa®, elaborou uma atividade
dindmica de separagao dos grupos, utilizando as terminologias que seriam
trabalhadas.

Depois dos grupos estarem divididos, eles foram levados a
refletir sobre o significado de cada um dos termos, apresentando-os ao
grande grupo.

1 A tematica da aula foi sobre as Terminologias.
92 Marca Formativa.
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Foto 8 — Aula Professor — pos-planificagao

El

Fonte: da Autora (20).

Foto 9 - Aula Professor — pos-planificagao

Fonte: da Autora (2016).

A atividade era baseada em um jogo de desafio entre equipes, em
que precisariam selecionar terminologias e descrever seu significado.
Primeira etapa precedeu a pesquisa e elaboracdo das cartelas e em um
segundo momento, cada equipe poderia fazer os desafios.

O professor caminhou pela sala, acompanhou o processo e
atendeu os estudantes. Ninguém dormiu ou demonstrou sinal de cansago.
Para o fechamento, o professor questionou os estudantes sobre as marcas
formativas que eles consideravam que fizeram parte do contexto da aula.
Chamou a ateng@o o comentario de uma aluna, que referenciou a atitude
empreendedora. Ao ser questionada em que momento ela percebeu a
presenca desta marca ela falou: “Na atitude do professor, que assumiu o
risco de mudar para fazer uma aula diferente para a turma”.

Ao questionar sobre o que acharam da aula, foi unidnime que ele
deveria manter essa dindmica para as aulas. Uma das estudantes registrou
o0 seguinte comentario: “Professor, confesso que hoje vim preparada para
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dormir na aula, mas a sua aula foi muito legal hoje e me senti motivada a
participar.”

Por fim, o professor foi aplaudido pela turma e ficou visivelmente
feliz e satisfeito com o resultado.

a) Pratica pés-planejamento: Professor 1 — 08/06/2016
(protocolo 2)

A aula do professor 1 iniciou as 19h11min, com uma fala sobre
o resultado das observagdes em relagdo as suas praticas pedagogicas. Na
sequéncia, fez a retomada com a dindmica das palavras-chave, utilizando
a técnica “batata quente”. Apesar do inicio da dindmica ter ficado um
pouco confuso, o professor reorganizou a atividade e deu andamento a
aula.

Na sequéncia, o professor explicou a atividade de aprendizagem,
dividiu os grupos e acompanhou o processo, fazendo inferéncias
significativas a postura dos estudantes, que simulavam o atendimento aos
pacientes com transtornos do pensamento. Os pacientes eram estudantes
que receberam envelopes com transtornos reais e fariam a representagéo
nos grupos, em forma de circuito. Cada grupo tinha 5 minutos para fazer
perguntas para os “pacientes”. A ideia era que eles percebessem o
transtorno dos pacientes, por meio dos comportamentos que eles
apresentaram e elaborassem os registros para encaminhamento.

Os estudantes adoraram a atividade e foram muito participativos.
Alguns trechos das simulagdes foram gravados em video.

Foto 10 e Foto 11— Aula Professor — pés-planificagao

Fonte: da Autora (2016).
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b) Pratica pos-planejamento: Professor 3 — 16/06/2016
(protocolo 3)

A aula iniciou as 19h05 min, o professor 3 fez a chamada e
posteriormente retomou os contetidos. A metodologia da retomada foi de
interagdo oral com os estudantes, que precisaram realizar uma
mobilizacdo de resgate de memoria e estabelecer relacdes com o perfil de
conclusdo do curso de enfermagem.

Assim, como na primeira aula, os estudantes estavam atentos a
aula do professor 3. Este apresentou o tema em slides, ainda, com muito
texto. Fez pausas durante a aula, demonstrando que internalizou a cépia
dos estudantes. Vale ressaltar que o professor 3 foi intencional no inicio
informando que gostaria que eles prestassem atencao na aula e que depois
ele passaria os conteudos, mas mesmo assim, eles continuaram copiando.

O professor 3 estabeleceu certa segmentagdo entre uma atividade
e outra e a contextualizagdo e a mobilizagdo ao longo da aula foram
limitadas.

Na atividade de aprendizagem os estudantes foram bem
participativos.

a) Pratica pés-planejamento: Professor 4 —20/06/2016
(protocolo 4)

No inicio da aula os estudantes estavam ansiosos. O professor 4
utilizou os critérios de media¢do para explicar a atividade, mencionando
a importincia da concentragdo para realizacdo das atividades. Na
sequéncia, ele apontou quais competéncias eles precisariam demonstrar e
qual a relagdo com o perfil do egresso.

O professor 4 apresentou as atividades em uma entonagao de voz
agradavel e fez algumas pausas durante a explicagao.

Dois grupos foram para o laboratdrio e os demais ficaram na sala,
preenchendo e organizando a ordem de procedimentos praticos de forma
textual. No planejamento estava previsto o desenvolvimento das
atividades Eletrocardiograma, sondagem e higiene intima.

O professor dividiu-se entre as duas salas e passou em todos os
grupos. Nao foi possivel finalizar a atividade, pois ndo teve um controle
dos tempos de execucdo dos ciclos de atividade.

A quarta etapa da pesquisa-agdo ¢ finalizada com a ago. Depois
de implementada a nova agdo com base na planificagdo estabelecida na
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etapa 3, o ciclo da pesquisa-agdo ¢ reiniciado, articulando a primeira e a
segunda etapa para identificar novos problemas ou tragar possibilidades
de (re)planificacio.

4.6 Retomada: observacio e reflexdo
Fase 1 — Grupo Focal com os estudantes

Na sequéncia metodoldgica de agdo-reflexdo-acdo, incluiu-se a
participacdo de 20 estudantes, aplicando a metodologia de grupo focal.

O grupo focal é uma técnica que coleta dados de interagdes
grupais ao se articular topicos sugeridos pelo pesquisador. (MORGAN,
1997). No caso desta pesquisa, o grupo focal foi adotado para incluir o
estudante no processo de reflexdo e analise das praticas pedagogicas
considerando todo o processo da pesquisa.

O grupo focal aconteceu um més depois da ultima aula em que
os professores implementaram os planejamentos planificados e tiveram
suas aulas observadas e analisadas coletivamente. Participaram
ativamente 20 estudantes e, como ouvintes do processo, o diretor da
unidade operativa, a pedagoga e a coordenadora pedagdgica do SENAC.
A atividade durou aproximadamente 1h45min.

Inicialmente foram apresentados os dados relacionados aos
principais resultados apontados no questionario que os estudantes
responderam, articulando-os aos critérios definidos para as praticas
pedagogicas de mediacdo. Os estudantes foram convidados a se
manifestarem em relagdo as mudangas observadas nas praticas
pedagobgicas apo6s a planificacao.

A primeira questdo foi relacionada as marcas formativas. Os
estudantes demonstraram conhecimento a respeito das marcas e
destacaram que um dos professores continuou a estabelecer relagoes das
aulas com as marcas formativas e¢ com o perfil de conclusdo,
continuamente. Ha outro professor que também o faz, no entanto, nio ¢
sempre e, outros dois professores que ndo apresentaram mais as relagdes
dos contetidos com as marcas formativas, muito embora continuem
relacionando os conteudos e as competéncias com o perfil profissional de
conclusao.

Questionados sobre a marca formativa “atitude empreendedora”,
os estudantes apontaram a inovagdo, a visdo, a criatividade ¢ a coragem
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para assumir riscos como comportamentos mais significativos para esta
marca.

Ao questionar se os estudantes sentiram diferenga nas praticas
pedagogicas, eles foram undnimes em perceber as modificagdes positivas
da pratica docente. Os estudantes destacaram um dos professores como o
que apresentou mudangas mais significativas em seu processo
pedagogico.

Quanto foi lancado o tema “retomada”, que corresponde ao
processo de contextualizagdo, os estudantes disseram que todos os
professores tém feito essa relagdo e alguns incluem atividades dindmicas
e de interacdo oral, promovendo a participacdo dos estudantes.

Os estudantes destacaram as modificacdes mais significativas
presentes nas praticas pedagogicas: “as atitudes do professor mudaram

99,

muito”; “agora o professor anda pela sala e da atengéo para todos”; “ele
esta falando mais alto”; “antes ele ndo deixava a gente falar e podia ser
que a gente também soubesse de alguma coisa relacionada a aula, pois
alguns tem experiéncias, mas ele ndo deixava. Agora ele escuta o que a
gente sabe também”; “Mudou pra gente ¢ mudou para ele também. Agora
ele estd mais feliz.”

Quanto aos aspectos da relagdo teoria/pratica de um dos
professores surgiram as seguinte consideragdes “...a professora é boa traz
bastante exemplos... as aulas da professora .... s80 mais tedricas por conta

99, ¢

do conteudo. “...na verdade a matéria que ela da € mais tedrica”; “primeiro
a gente precisa da parte tedrica para depois ir para a pratica”; “ela poderia
caminhar um pouco mais para tras”; “s6 tivemos uma aula mais pratica,
que foi a da simulagéo de atendimento da CAPS”.

Ainda sobre a relagdo teoria/pratica de outro professor
participante da pesquisa, os estudantes se manifestaram: “ Excelente
professora”; “Ela ¢ agitada e a aula dela ndo da sono”; “Ela esta sempre
disposta a ensinar”; “quando ela ndo sabe algo ela vai 14 e procura para
trazer para gente”; “ela € muito boa de explicar para a gente aprender”.
Quanto a metodologia de registro das aulas pelos estudantes, alguns
estudantes manifestaram os seguintes posicionamentos: ‘“modificou
bastante porque agora ndo tem mais nada escrito”; “Nessa parte de copiar
a gente ja melhorou bastante, ela sempre fala disso com a gente”; “slides
agora sdo menores € com menos texto”.

Quanto as possibilidades de desenvolvimento das competéncias,
nas unidades curriculares mais praticas os estudantes manifestaram que

precisam de mais tempo para realiza-las. “...as aulas da professora foram
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injustas, tivemos que fazer tudo rapido e com pressa”; “o brago ndo
funcionou direito”; “um grupo ficou a noite toda”; “o conhecimento na
ultima aula foi s6 no papel”; “a gente achou que seria pratico e chegamos
aqui e nao foi assim”. “Eu ndo tive uma segunda chance de fazer a pratica
e eu ndo consegui fazer da primeira vez”.

De modo geral, pode-se registrar que na discussao do grupo focal
fica evidente que as praticas pedagogicas no curso de técnico enfermagem
sofreram transformagdes positivas nesse processo. Pode-se ler no
discurso coletivo as seguintes percepcdes sob o ponto de vista dos
estudantes:

“Mesclar as retomadas com dindmicas.”.

- “Nao mudaria, deve ficar como esta agora”.

- “Manter as praticas”.

“ Precisamos de mais praticas”.

- “A gente realmente precisa de aulas mais praticas. E a questdo do
material didatico, para gente acompanhar junto. E muito bom para
estudo”.

- “Mais aulas praticas. Fazer uns debates para argumentarmos as opinides
e a sala também tem que respeitar a hora de cada um falar. Acho muito
legal os debates”.

- “Que as aulas se mantenham assim, mais dindmicas e praticas”.

- “No comego do curso eu estava achando muito chato. Depois que vocé
veio e trabalhou com os professores eu achei que modificou bastante e
incentivou mais a gente. As dindmicas ajudaram a gente a conhecer mais
os colegas do lado e tudo. Porque na verdade a gente tem bastante tempo
de curso. A gente vai demorar até se formar. Eu acho que eles estdo muito
legal agora, os quatro. Essas orientagdes para eles precisam continuar,
pois eles melhoram mais, pois a gente se incentiva mais a fazer as coisas
quando as aulas sdo assim. Nao vou mentir, até um tempo atras eu estava
pensando em desistir do curso, porque as aulas estavam ficando muito
chatas. A gente vem para aula, trabalha o dia inteiro e aquelas aulas
sempre iguais a gente vai perdendo o dnimo de estudar. Essa mudanga
incentivou bastante a gente também. E verdade (todos)”

- “Na verdade incentivou nés mesmos”.

- “Nossa mudou muito, no comego tinha bastante teoria e agora a gente
trabalha mais dinamico”.

- “Quando o professor s6 fala da impressdo que a aula ¢ s6 teoria, né”.
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- “Material didatico esta muito bom. No mais, no comeco do curso estava
ruim e percebi que houve uma mudanga muito grande e eles estdo se
esfor¢ando”.

- “Quanto aos professores houve um avango muito grande. Os que eram
bons, ficaram melhor ainda e os que estavam com dificuldade melhoraram
muito”.

-“Aulas que nos motivem, mudar de sala, aulas dindmicas. Isso ja ajuda
bastante”.

“Tem aulas que sdo muito praticas e que sdo praticas mais invasivas, mas
passar sonda ¢ puncdo venosa sdo bem mais invasivas e vocé precisa
passar que vocé esta confiante para o paciente e que eu acho que ninguém
aqui na sala se sentira seguro no momento do estagio...”

“Ninguém fez a sondagem”.

“90% do nosso trabalho vai ser pratica e, realmente, foi trabalhado pouco
até o momento”.

“Com menos praticas estaremos mais sujeitos a erros”.

Essas manifestagdes evidenciam como o estudante entende a
relacdo teoria/pratica. A teoria permeia todo o processo pedagogico, no
entanto, a forma de organizagdo das aulas promove maior autonomia e
seguranga para os estudantes no desenvolvimento das competéncias.

A participagdo da equipe pedagdgica nesse momento foi mais de
ouvir, pois o foco era colher nas manifestagdes dos estudantes, indicativos
de que o processo estava respondendo ao objetivo.

Foto 12 — Finalizagdo grupo focal com os estudantes

Fonte: da Autora (2016).
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Como analise deste processo foi possivel constatar que ao
reconhecer o contexto organizacional e o perfil da turma é possivel
articular a intencionalidade no processo pedagogico e as estratégias de
significacdo dos contetidos tedricos por meio da transposicdo didatica.
Este movimento, na percep¢do dos estudantes, potencializou
significativamente as praticas pedagogicas.

De acordo com Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014), um
mediador intencional € capaz de mudar os estimulos para tornar mais
inteligiveis as aprendizagens que deseja desenvolver no estudante, ao
ponto de o mesmo tornar-se reciproco, motivado e participativo. Isso s
se da pela necessidade humana de ir além diante das situagdes pelas quais
sdo interpelados no processo pedagogico.

Fase 2 — Segunda analise da OEE — professor e pesquisadora

Apods ter realizado a observagdo das praticas pedagogicas e da
realizag¢do do grupo focal com os estudantes, retornou-se a discussao com
os professores, dando continuidade ao movimento de acao- reflexdo-agdo
provocado pela pesquisa.

A primeira autoanalise do docente quanto ao seu potencial de
OEE foi considerada ndo consciente, sem um critério norteador, uma vez
que os professores ainda ndo haviam sido contextualizados quanto ao
processo pedagdgico pelo Modelo Pedagogico do SENAC e, também,
pelas expectativas dos estudantes. No entanto, esta fase inicial foi muito
relevante para o desenrolar dos demais procedimentos, pois os
participantes passaram a ser ativos na pesquisa, reconhecendo suas
praticas pedagdgicas, que eram o objeto desta pesquisa.

Sendo assim, esta segunda e ultima autoanalise da OEE, parte da
visdo sistémica do docente, considerando o processo pedagogico
fundamentado no desenvolvimento de competéncias ¢ no modelo
pedagégico do SENAC; nas expectativas dos estudantes; nas observagdes
e feedback da pesquisadora e do movimento de modificagdo das praticas
vivenciadas por cada um deles, de forma singular, mas ndo menos
significativa.

E possivel inferir que as observagdes, os feedbacks socializados
coletivamente que destacaram tanto as dificuldades como os avangos
individuais e coletivos, modificaram de alguma forma as praticas de cada
um dos professores.
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Vale lembrar que a segunda autoanalise do potencial de OEE,
corresponde as praticas pedagogicas desenvolvidas apds a implementacao
do novo plano, elaborado colaborativamente. O objetivo era que os
docentes analisassem o instrumento de forma auténoma para respondé-
lo, considerando as situagdes vivenciadas.

Esta nova etapa de autoandlise do grupo, frente o espelhamento
de suas praticas foi revelador acerca da significancia do processo, pois
uma coisa ¢ falar sobre como deve ser feito, outra coisa é fazer, ver como
se faz ou, ainda, como pode ser feito de forma diferente.

A pesquisa-agdo, embora seja uma metodologia pouco utilizada,
dada as sua complexidade e risco, garante avangos imediatos na direcido
do objetivo desejado, que ndo se reduz a coletar dados e analisar, visto
que vai além. Ela possibilita uma interferéncia no contexto em que se
insere, no modo de entender e de fazer dos participantes. Nesse sentido, a
questdo investigada — a pratica pedagdgica, e os envolvidos com essa
pratica sofrem em maior ou menor medida, uma transformag¢ao em tempo
real.

Nessa fase, os professores preencheram novamente o
instrumento OEE, e os resultados foram comparados com os resultados
das observagdes ¢ analises codificadas pela pesquisadora, antes do
processo de feedback e planificagdo.

a) Professor 1

A reflexdo com o professor 1 ao preencher novamente o
instrumento de OEE foi tranquila e produtiva. Os dados na figura
mostram a relacdo da autoanalise final do participante pds-aplicacdo do
planejamento, em relacdo ao resultado codificado pela pesquisadora
durante a primeira observagao das praticas pedagdgicas, que chamaremos
no grafico de “Analise inicial das praticas”.
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Grafico 11 — Professor 1: Analise inicial das praticas X Autoanalise da OEE

2
100,00%
68,95%
80,00% -
o 46,84% Andlise 1 -

60,00% ¥ pesquisadora

. s .
40,00% - Autoanalise final
20,00% -

0,00%

OEE - Professor 1
Fonte: da Autora (2016).

Em analise ao Grafico, pode-se perceber que houve um aumento
de 22,11% da OEE do Professor, em relagdo a observagdo inicial no
processo codificado pela pesquisadora. Interessante destacar ainda que, o
Professor 1 registrou em sua primeira autoanalise um indice (80%) de
OEE e, nesta segunda autoanalise, esse indice ficou em 68,95%, isto &,
foi menor que o anterior. Esta reducdo no indice revela que o processo
promoveu um melhor reconhecimento das suas praticas frente aos
critérios pedagogicos desenvolvidos. Dos 68,95% da OEE docente,
21,05% referem-se a inovagao; 42,63% a proatividade e 5,26 a tomada de
risco.

Ao considerar a frequéncia com que a escala de respostas foi
apresentada, temos o seguinte detalhamento:
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Tabela 7 — Comparativo de frequéncia dos critérios de OEE: autoanalise do
Professor 1 e andlise inicial das praticas (pesquisadora)

Analise inicial das | Autoanalise
Possibilidades de praticas OEE 2
resposta (Pesquisadora) (Professor 1)
PROFESSOR 1 nunca 5 3
poucas vezes 23 7
na maioria das vezes 7 23
sempre 3 5

Fonte: da Autora (2016).

O que ficou mais representativo nesta reflexdo, durante o
preenchimento do instrumento de OEE juntamente com o professor 1, foi
o reconhecimento da necessidade de: planejamento, que ndo costuma ser
registrado; aulas mais dindmicas, articulando diferentes estratégias
pedagbgicas e a organizagdo de situacdes de aprendizagem para
verificacdo da competéncia.

O professor percebeu que a intencionalidade no processo
pedagogico melhorou e que a motivagao dos estudantes também era um
ponto que havia ficado muito nitido. Segundo o professor 1: “O aluno
tornou-se mais participativo e, por conta das atividades diferenciadas,
houve mais interesse do aluno no aprendizado. Este movimento facilitou
também na avaliagdo do aluno. As vezes, percebo que falta tempo, tem
muito conteudo para pouco tempo de aula, isso dificulta trabalhar de
forma diferente. ”

b) Professor 2

Ao preencher conjuntamente o instrumento de OEE com o
Professor 2, percebeu-se que ainda ha uma distor¢do com relagdo ao
modelo pedagogico direcionado por competéncias, no entanto,
considerando-se o0s avangos obtidos, pode-se dizer que este
distanciamento pode ser superado, caso o acompanhamento do docente
continue sendo realizado pela equipe pedagogica.

Na reflexdo sobre o potencial de OEE realizada com o professor
2, este mencionou que tem se esfor¢ado, no entanto, confessa que as vezes
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faltam ideias para trabalhar a aula no modelo desejado e que ainda tem
dificuldades na utilizagdo das ferramentas de apresentagdo. Afirma que,
aos poucos ele vem aprendendo a lidar com uma pratica mais dindmica e
contextualizada. As suas avaliagdes da aprendizagem ainda permanecem
em um modelo mais tradicional, sem considerar o modelo de
desenvolvimento de competéncias, uma vez que somente OS
conhecimentos tedricos sdo articulados.

Comparando-se a analise inicial, que considerou o potencial de
OEE presente nas praticas pedagogicas do professor 2, e a autoanalise 2,
ao final do processo, percebeu-se um avango de 43,15%.

Grafico 12 — Professor 2: Analise inicial das praticas X Autoanalise OEE 2

100,00% 79,47%
80,00% -
Andlise 1 -
60,00% - 36,329 B Pesquisadora
m Autoanalise Final

40,00% -

20,00% -

0,00%

OEE - Professor 2
Fonte: da Autora (2016).

Como foi possivel identificar pela reflexdo no grupo focal, o
professor 2 foi o que obteve resultados mais significativos ao longo do
processo de pesquisa colocando-se em contraste a analise inicial de suas
praticas com a segunda autoanalise docente.

Dos 79,47% de OEE, da autoanalise observadas nesta segunda
etapa, 21,05% refere-se a inovagdo; 51,05% a proatividade e 7,37% a
tomada de risco.
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Considerando a frequéncia com que as respostas apareceram no
contexto geral das dimensdes da OEE, e os indicativos levantados no
processo codificados pela pesquisadora, temos a seguinte tabela:

Tabela 8 — Comparativo de frequéncia dos critérios de OEE: autoanalise do
Professor 2 e analise inicial das praticas (pesquisadora)

Analise inicial Autoanalise
Possibilidades de das praticas OEE 2(
resposta (Pesquisadora) Professor2)
PROFESSOR nunca 8 4
2 poucas vezes 26 2
na maioria das vezes 3 13
sempre 1 19

Fonte: da Autora (2016).

Os dados na tabela acima demonstram maior potencial de
reconhecimento das praticas pedagogicas, pelo professor 2, que se
mostrou motivado com os avangos em sua pratica e disse que este
processo fez com que os estudantes também estivessem mais motivados.

c) Professor 3

A segunda autoandlise elaborada conjuntamente com a
pesquisadora, mostra que o professor foi o que melhor reconheceu suas
praticas em relagdo aos critérios de OEE, desde a primeira avalia¢do. Sua
autoanalise se aproximou bastante, da primeira analise das praticas
registrada pela pesquisadora, antes do novo planejamento e agao.

Como o docente, de certa forma, ja possuia um bom trabalho,
acima da média dos demais professores, os avangos ndo foram tdo
significativos quanto os demais, mas isso ndo diminui a importancia de
sua modificabilidade. A diferenca percentual entre a primeira analise das
praticas realizadas pela pesquisadora e a segunda autoanalise foi de
18,95%.
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Grafico 13 — Professor 3: Analise inicial das praticas X Autoanalise OEE 2
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Fonte: da Autora (2016).

Dos 86,84% de OEE, 26,84% relacionam-se com a inovagao;
52,11% a proatividade e 7,89% quanto a tomada de risco. Seus maiores
avangos foram relacionados a proatividade.

Analisando a frequéncia de resposta, considerando as categorias
conceituais, obteve-se os seguintes dados:

Tabela 9 - Comparativo de frequéncia dos critérios de OEE: autoanalise do
Professor 3 e andlise inicial das praticas (pesquisadora)

Analise
IHIC} a'l das Autoanalise da OEE
praticas (Professor 3)
Possibilidades de (Pesquisado
PROFESSOR resposta ra)

3 nunca 2 0
poucas vezes 11 3
na maioria das vezes 18 16
sempre 7 19

Fonte: da Autora (2016).
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Quanto aos aspectos mais significativos da reflexdo com este
professor, 0 mesmo reconheceu os avangos em sua pratica pedagogica e
em sua didatica; no interesse e motivagdo dos estudantes pela unidade
curricular e nas sugestdes de projetos relacionados com as tematicas
trabalhadas pela turma.

d) Professor 4

Na reflexdo realizada com o professor 4 antes da segunda
autoanalise com o instrumento de OEE, foi interessante constatar que este
estava seguro e reconhecendo, de modo geral, o processo da pesquisa,
articulando aos critérios de mediacdo.

Considerando as modificacdes observadas pela comparagio
entre a primeira observacao das praticas pela pesquisadora e a autoanalise
2 do professor 4, chegamos aos seguintes niimeros, expressos no grafico
que segue.

Grafico 14 — Professor 4: Analise inicial das praticas X Autoanalise OEE 2
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OEE - Professor 4

Fonte: da Autora (2016).
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A diferenga percentual entre a orientagdo empreendedora
educacional, referente a primeira analise das praticas pela pesquisadora e
a percepcao atual do professor 4 pela autoanalise da OEE, foi de 32,63%.

Dos 88,42% de OEE, levantados pela reaplicagdo do instrumento
26,32% referem-se a inovagdo; 56,32 % a proatividade e 5,79% a tomada
de risco. Levando em consideracdo a frequéncia das respostas para
composi¢do da OEE, tem-se a seguinte tabela:

Tabela 10 — Comparativo de frequéncia dos critérios de OEE: autoanalise
do Professor 4 e analise inicial das praticas (pesquisadora)

Analise
inicial das Autoanalise
Possibilidades de préaticas OEE 2
resposta (Pesquisadora) (Professor 4)
PROFESSOR
4 nunca 2 0
poucas vezes 21 2
na maioria das vezes 11 16
sempre 4 20

Fonte: da Autora (2016).

A maior parte das alteragdes de praticas percebidas na
autoanalise do professor 4, refere-se a inovagao.

A reflexdo mais interessante desse professor, ao final do
preenchimento do instrumento, foi a sua afirmagdo de que por meio da
pesquisa, foi capaz de compreender o processo como um todo. Utilizando
as palavras do professor 4: “Consegui fazer uma analise completa do
processo. Entendi a importancia da retomada e passei a aplica-la com
intencionalidade. Percebi que ficou muito mais facil. Com a mudanga das
aulas, dos recursos ¢ a inclusdo de situagdes de aprendizagem, percebi
que os alunos melhoraram muito. Ao final das aulas conseguia resgatar
com os alunos tudo o que eu esperava deles”.

Outra questdo relevante destacada pelo professor foi que as aulas
dele eram muito tedricas e que ndo havia relagdo com as marcas
formativas. O professor sentia-se perdido nas retomadas e no fechamento
e ndo conseguia diversificar as metodologias e ser intencional na pratica
pedagogica.
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Finalmente, analisando o contexto geral do curso de técnico em
enfermagem, com base na autoanalise da OEE, e na analise das mediacdes
pedagogicas por observacdes diretas, documentais e pelo grupo focal,
pode-se afirmar que, em maior ou menor medida, todos tiveram um
significativo avango, seja no reconhecimento de suas praticas ou na
superagdo de algumas limitagdes.

Grafico 15 —Andlise geral do processo codificado pela pesquisadora X
Autoanalise OEE - Geral dos docentes
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Fonte: da Autora (2016).

Analisando os dados da figura, pode-se dizer que os avangos
quanto a OEE foram bastantes significativos, considerando o intervalo de
tempo em que a etapa 3 e 4 da pesquisa foram desenvolvidas,
principalmente contrapondo com os avangos das praticas.

Constata-se, que ao sentirem-se parte do processo, mesmo que a
principio com uma certa inseguranga ou resisténcia, os professores
acabaram se reconhecendo em suas praticas e percebendo os efeitos de
estarem ou ndo aderentes 8 OEE e ao modelo pedagdgico do SENAC.

O empoderamento dos estudantes quanto ao modelo pedagogico
do SENAC, fez com que eles pudessem contribuir criticamente em
situagdes que, antes, ficavam veladas pelo desconhecimento do processo.
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Da mesma forma, os professores, ao conhecer melhor o processo
pedagogico e o seu potencial de mediagdo, sentiram-se mais fortes e
seguros no desenvolvimento de suas atividades.

Outra inferéncia que pode ser feita ¢ que a mobilizagdo da
Orientagdo Empreendedora Educacional, fundamentada nos indicadores
- que possuem relagdo direta com os critérios universais da mediagao,
potencializam ndo s6 a aprendizagem do estudante pela mediagdo do
professor, mas também amplificam o potencial de significacdo e
transcendéncia das praticas pedagdgicas, quando mobilizados na
mediagdo com os professores.

A partir da analise dos avangos obtidos pelos docentes, na analise
da OEE; no feedback e apontamento dos estudantes no grupo focal; nos
depoimentos registrados pelos professores ¢ pela equipe técnica do
SENAC, pela andlise documental realizada no grupo, foi possivel
constatar que o desenvolvimento da pesquisa-a¢do, nao so foi possivel
responder ao problema de pesquisa, como deu subsidios para a
confirmagao da validade da proposta de se elaborar um modelo de gestio
das praticas pedagdgicas, com base na Orientacio Empreendedora
Educacional. Esse modelo foi desenvolvido em forma de Framework
elaborado a partir de um rol de premissas da OEE e dos principios da
modificabilidade cognitiva de Feuerstein.

Fase 3 — Elaboracao do Framework e suas premissas

O Framework %3, referente ao “Modelo de gestdo das praticas
pedagogicas”, foi organizado considerando todo o movimento
desenvolvido ao longo desta pesquisa e que promoveram o potencial de
modificabilidade da OEE dos professores participantes e,
consequentemente, do potencial de aprendizagem ¢ empoderamento dos
sujeitos envolvidos no processo.

Considerando as dimensdes da OEE (proatividade, inovagdo e
tomada de risco), bem como as marcas formativas do SENAC, pode-se
sustentar uma mediagdo pedagogica que promova a modificabilidade
cognitiva a partir da implementacao do framework atendendo as seguintes
premissas:

9 A ideia de Framework assumida pela tese representa a planificagdo de um
fluxo de trabalho, pela organizagdo de um conjunto de conceitos para
solucionar um problema.
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e Compreender que o modelo de gestao ¢ um caminho e nio um

fim nele mesmo. Nao existe um método infalivel para que o
processo pedagogico se efetive, mas existem estratégias que
podem ser articuladas, com base em critérios minimos, para que
mesmo em cendrios diferenciados e ndo otimistas, seja possivel
estabelecer estimulos assertivos, capazes de mudar o potencial de
modificabilidade dos sujeitos e das estruturas pedagogicas.
Reconhecer as complexidades do processo educativo. A
estruturacdo das mediagdes pedagogicas precisa considerar seus
multiplos determinantes, como: os pardmetros legais e
organizacionais; os modelos e metodologias presentes no leque de
praticas conhecidas pelo docente; a formagdo dos docentes; o
acompanhamento do processo; a motivagdo dos estudantes; suas
expectativas; a infraestrutura fisica e de recursos pedagdgicos. Sao
muitos os elementos que influenciam a pratica pedagdgica e que
precisam ser considerados.

Considerar os elementos fundamentais para o
desenvolvimento das praticas. FE preciso reconhecer que o
conhecimento; os métodos; as condi¢des fisicas e tecnoldgicas sdo
necessarias, mas ndo limitantes. Usar o potencial de criatividade,
sempre € uma excelente estratégia para desenvolver
conhecimentos. Processos criativos, podem dar inicio as praticas
inovadoras. Fazer diferente em um cenario indspito exige
protagonismo, seguranga, inovagao e¢ tomada de riscos calculados.
Reconhecer que o processo de mediacio pedagdgica
transformadora envolve reflexiao. Refletir antes, durante e apos
0 processo pedagogico é fator primordial para redirecionar as
praticas, sempre que o contexto demonstrar sinais de necessidade
de mudanga. Sem empatia ndo ha media¢do. Sem mediagdo, as
possibilidades de modificabilidade cognitiva estrutural se esgotam.
Empatia e modificabilidade sdo dois requisitos que se
complementam, um nio acontece sem o outro. A empatia requer
colocar-se no lugar do outro para estabelecer a interagao.
Compreender os sentimentos e as emogdes do outro faz parte do
movimento da modificabilidade. Isso implica em transformagdes
conjuntas, na aposta da modificabilidade em que todos os sujeitos
tém um potencial de aprendizagem, que pode ser desenvolvido ou
transformado e reconfigurado. Nao ha sobreposi¢do de um sobre o
outro.
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o Significar os axiomas de Feuerstein em toda acio pedagdgica.
S6 € possivel mediar a modificabilidade do outro, se o mediador
entender e acreditar na possibilidade da modifica¢do ou, em sua
propria capacidade de modificabilidade, para tornar-se capaz de
modificar. Um nao modifica o outro, mas sim ambos se modificam
na interag@o que se estabelece entre eles. Essa pode ser organizada
intencionalmente.

e Relacionar as dimensdes™® das OEE com os critérios de
mediacao. Esta relacdo entre as dimensdes da OEE com os
critérios de mediagdo?, promovem o empoderamento dos sujeitos,
a partir da autoandlise ou de seu autoconhecimento e
transcendéncia.

e Compreender o objetivo do Empreendedorismo Educacional
(EE). O EE objetiva o desenvolvimento educacional pelo
empoderamento dos sujeitos. E este pode ser desenvolvido como
fundamento de consolidacdo e articulagdo entre a OEE e os
critérios universais de media¢ao, no processo pedagogico.

e Ter visdo global. Esta forma de percepgao viabiliza reconhecer as
multiplas determinacdes, apresentadas no item acima e
promovem a articulagdo significativa entre diretrizes, processos e
pessoas. E necessario ter objetivo, ou seja, saber para onde se quer
ir - planejar. Somente assim, o sujeito serd capaz de identificar
quais os melhores caminhos e estratégias para atingir as metas
estabelecidas.

e Entender que os elementos apresentados no Framework,
articulam-se e complementam-se continuamente. Seguir um
Framework no qual todos os elementos se articulam e se
complementam, pode ser uma dire¢cdo para assegurar a OEE e a
modificabilidade cognitiva necessaria para uma aprendizagem
significativa e socialmente relevante.

% Proatividade, Inovacdo e Tomada de Risco.
% Intencionalidade e Reciprocidade, Transcendéncia, Mediacdo do
Significado, Mediagdo da Consciéncia da Modificabilidade.
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5 FRAMEWORK: UM MODELO DE GESTAO DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS ARTICULANDO A OEE E OS CRITERIOS
UNIVERSAIS DE MEDIACAO

Como resultado desta pesquisa, propoe-se a elaboragdo de um
modelo de gestdo das praticas pedagogicas sustentada na Orientagéo
Educacional Empreendedora. Esse modelo, mesmo tendo sido construido
em um contexto relacionado ao ensino técnico profissional, tem
abrangéncia e significagdo em qualquer nivel de ensino, uma vez que o
processo pedagdgico nao se altera em seus elementos basicos de gestdo
institucional, gestdo pedagogica e gestdo de infraestrutura, e sim tomam
sentido em relagdo ao contexto de cada projeto. (CATAPAN, 2001:
2009).

Muito se fala em qualidade na educacdo, mas pouco se faz,
intencional e significativamente, para tentar diminuir a distancia entre
aquilo que se espera e aquilo que tem que ser feito para atingir esses
objetivos.

Se os seres humanos fossem puramente
determinados e ndo seres “programados para
aprender”, ndo haveria por que, na pratica
educativa apelarmos para a capacidade critica do
educando. Nao havia por que falar em educag@o
para a decisdo, para a libertacdo. [..] Nossa
experiéncia envolve condicionamentos, mas nao
determinismo, implica decisdes, rupturas, opgoes e
riscos. (FREIRE, 2014, p.17).

Analisar de forma critica, ampliando a visdo dos processos mais
simples aos mais complexos, garante desocultar algumas “verdades
absolutas”. Destaque a frase célebre de Juan de Mairena “A finalidade de
nossa escola ¢ ensinar a repensar o pensamento, a ‘des-saber’ o sabido e
a duvidar de sua propria davida”. (MAIRENA, apud MORIN, 2008, p.
21).

Morin (2008) destaca

[....]Jo aprendizado da vida deve dar consciéncia de
que a “verdadeira vida” ndo estd nas necessidade
utilitarias, mas na plenitude de si e na qualidade
poética da existéncia, posto que, o viver exige de
cada um lucidez e compreensdo a0 mesmo tempo,
e mais amplamente, a mobilizagdo de todas as
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aptiddes humanas. Apender a viver”. [...] a maior
contribui¢do de conhecimento do século XX foi o
conhecimento dos limites do conhecimento. E a
maior certeza que nos foi dada ¢ a da
indestrutibilidade das incertezas, ndo somente na
acdo, mas também no conhecimento. (p.54 e 55).

Essas afirmagdes alertam para a necessidade e a importancia do
processo pedagogico evocar situagdes que promovam a autonomia do
espirito, para o desenvolvimento da habilidade de contextualizar e
globalizar saberes, ao ponto de contesta-los. Nao se pode ensinar no
sentido direcionado a uma crenga, como se tem feito em muitas escolas.
Ensinar a pensar, a refletir ¢ abrir espagos para que o sujeito acesse as
diversas versoes da questdo, se perceba nelas, analise e faca suas escolhas.

Prigogine (1998, s/n) deu a grande dica “ ...o desafio da juventude
do século XXI ¢ ser capaz de fazer escolhas”. Para fazer escolhas, é
preciso conhecer as alternativas, e ser capaz de correr os riscos da escolha.

Os processos educativos estdo ainda muito arraigados em
modelos idealizados e distanciados da celeridade das transformagdes que
0 avango técnico-cientifico impde. Distanciar-se do modelo instalado
para aproximar-se do movimento do real € o desafio. Por onde? Porque?
Para que? Para quem? A Tecnologia talvez nio seja a resposta, mas parte
da pergunta. E a pergunta é o como. Como superar os processos instalados
e reverberar em processos significativos?

Observar como o processo esta instalado e se reconhecer nesse
processo talvez seja o ponto de partida.

Esse entendimento pode ser iniciado pela ideia de uma grande
roda movimentada por trés eixos que funcionam como uma engrenagem
para desenvolver e assegurar a qualidade®® nos processos educativos.

% A qualidade na educagio é percebida como caracteristica de um processo
pedagogico efetivo em que haja desenvolvimento educacional e formacao
integral dos sujeitos.
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Figura 14 — Qualidade na educagdo

PESSOAS

Fonte: da Autora (2016).

O principio fundamental, para que a roda da qualidade comece a
girar, ¢ reconhecer o contexto legal, ou seja, saber como funciona o
sistema educacional brasileiro, suas Leis, Diretrizes, Resolugdes,
orientagdes. E ¢é a partir dessas bases legais, que os processos’’ sdo
organizados e adaptados ao contexto de cada realidade escolar, pelos
projetos pedagogicos escolares. No entanto, vale referenciar, que nem
sempre estes documentos estdo, disponiveis ou descritos de forma
inteligivel para os professores. O terceiro eixo sdo as pessoas. Outra peca-
chave para a movimentagdo da qualidade, pois € por meio de suas a¢des
que as leis e os processos sdo implementados. Lembrando que as a¢des
humanas, por mais cientificas que sejam, sdo também intencionais,
inventivas, criativas, seguem um ritmo que ndo se aprisionam
previamente as normas.

Sabe-se que legal®® e teoricamente, as leis, 0s processos € as
pessoas existem e ocupam as instituigdes de ensino, direta e

7 Item 2, segundo eixo da Figura 14.
%8 Diz-se legalmente para referenciar que as leis educacionais precisam existir
e, uma vez que existem em nosso pais determinam a existéncia de alguns



191

indiretamente, influenciando na qualidade dos processos em maior ou
menor grau. E perceptivel que a falta de um projeto pedagégico coletivo,
como mediador intencional, pode desconfigurar a pratica mais
significativa do docente, privando-o de uma visdo mais ampla e proativa
no reconhecimento do contexto, na sua inser¢do como professor e/ou
gestor. Para que a engrenagem da qualidade, que corresponde ao eixo de
pessoas, movimente-se na intencionalidade de um projeto coletivo, ¢
premissa uma constru¢do coletiva (mediada), considerando todas as
pessoas envolvidas e a diversidade que uma comunidade comporta e de
como se projeto para a dimensao nacional e universal.

Para agir intencionalmente pela qualidade da educagdo, faz-se
necessario conhecer as politicas, as regulamentagdes, os sistemas e
programas, os métodos, as bases cientificas do objeto de ensino e os
projetos pedagogicos da unidade em que se atua. Em muitos casos,
observa-se que esses documentos nao estdo disponiveis facilmente, ou sdo
desatualizados, ou configuram-se como documentos “pro-forma”. Esses
casos, via de regra, geram reatividade, passividade, inoperancia, que se
propagam como espelhamento® no comportamento dos estudantes. Em
outros casos, permite que um individuo se utilize do espago pedagogico
para vender uma ideia ou uma escolha como verdade absoluta, deixando
de gerar de fato um espirito reflexivo critico entre educador e educando.
(FREIRE, 1987).

Para compreender melhor essa complexidade, ¢é preciso
perguntar ainda: Quem sao os agentes de mediagdo no ambiente escolar?
A mesma premissa utilizada nos esportes ou nas organizagdes, pode ser
também replicada para educagdo. O time, a equipe ¢ os estudantes sdo o
reflexo dos estimulos que recebem dos seus lideres.

Mas, entdo, como desenvolver agentes proativos, criativos,
inovadores, criticos, com potencial para gerar um processo educativo
capaz de promover sujeitos, também proativos, criativos, inovadores,
responsaveis socialmente para com os anseios de uma comunidade, e ndo
apenas aos anseios individuais?

documentos na instituicao escolar, como ¢ o caso do PPP, que passou a ser
obrigatorio em todas as institui¢des de ensino a partida da LDB 9394/96.

% As mesmas caracteristicas comportamentais percebidas pelos professores
nos estudantes, correspondem as mesmas caracteristicas comportamentais
descritas pelos estudantes com relagdo aos seus professores.
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Quando se trata de empreendedorismo, paira na defini¢cdo
tradicional, competitividade, mercado, capital. Mas, serd que as praticas
empreendedoras s6 servem a estas proposi¢cdes? O conceito historico
dessa categoria pode ser reconstruido e aplicado em outra
intencionalidade? Ser inovador, propositivo, reativo, como pessoa € como
grupo nao & necessario para enfrentar os desafios cotidianos? O que muda
entre uma concep¢ao convencional de empreendedorismo e a Orientacdo
Empreendedora Educacional?

Essa problematica, que moveu essa pesquisa, pretende ensaiar
respostas, ndo defini¢des, por isso a escolha da abordagem pesquisa-acao
analisando os principais gaps do processo educacional, para que
coletivamente e fundamentados pelas bases teodricas'®’, se desenhe
possiveis caminhos que verifiquem se a OEE potencializa as media¢des
pedagogicas em diversas instdncias movidas por outras intencionalidades,
sem se distanciar do que ocorre na sociedade contemporanea.

Essas insténcias, as quais se refere esta tese, foram descortinadas
ao longo do desenvolvimento da pesquisa-acdo realizada no grupo
SENAC. Em um primeiro momento, o olhar foi exclusivo para a
mediacao professor-estudante.

Figura 15 — Relacdo de mediagao: Professores — Estudantes

PROFESSORES

el

Fonte: da Autora (2016).

No entanto, ao longo do processo, ao investigar os motivos pelos
quais as mediagdes pedagodgicas se apresentavam insuficientes, ou
limitadas em relagdo aos marcos desejados, surgiu o insight do
espelhamento do processo de mediagdo, ou seja, as mesmas
caracteristicas observadas em um agente de media¢do dos estudantes

100 Assumidas por esta tese.
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podem ser observadas nos agentes de mediagdo dos professores e assim
sucessivamente.

Figura 16 — Relagdo de mediagdo: Coordenagdo pedagogica (UO!) —
Professores-Estudantes

PR PROFESSORES

® 2

Fonte: da Autora (2016).

Se o docente ndo tem desenvolvida ou constroi uma determinada
concepgdo e/ou uma competéncia concernente, este nao se torna capaz de
desenvolver a mesma no estudante. Somente o discurso do que precisa ser
feito (teoria), sem uma aproximag¢do com a pratica, mesmo que seja por
simulagdo, relato de caso, ou observagdes variadas, quando ndo obtiver
condi¢gdes de operacionalizagdo, ndo ¢ suficiente, ndo produz
transformagdo alguma, ndo garante a modificabilidade cognitiva
estrutural- ndo apreende.

Em outras palavras, os docentes precisam de uma continua
mediagdo intencionada, buscando desenvolver concepgdes e
competéncias adequadas para mediar o processo pedagogico desenhado
coletivamente, mobilizado por uma abordagem tedrico-metodoldgica.
(CATAPAN, 2011).

Os agentes de mediacdo do docente, neste caso, baseado na
gestdo de um projeto pedagoégico podem ser representados pela
coordenagdo pedagogica do curso, o conselho didatico do curso, e ou o

101 Unidade Operativa.
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nucleo docente estruturante do curso (NDE!%?), previsto nas Diretrizes
Curriculares Nacionais e recomendados pelas CONAES, 2010.

No estudo realizado, envolvendo professores do SENAC, todos
eles passam pelo curso do Modelo Pedagogico Institucional, recebem um
manual relacionado as suas praticas, de forma que, nao existiria motivos
para que eles ndo conseguissem realizar este trabalho. Mas, considerando
que os processos de mediagdo presentes no curso técnico em enfermagem,
sd0 muito mais teoricos do que praticos, com relacdo ao professor, o
distanciamento entre a teoria e a pratica tornam-se evidentes e
amplificados, quando confrontados com a competéncia desejada.

Uma das dificuldades constatadas e narrada por eles é que a
grande demanda de processos burocraticos recai sobre o setor pedagogico
e a limitagdo de horarios disponiveis para prestar suporte ao docente,
muitas vezes, prejudicam o trabalho do pedagogo, ficando esse em
segundo plano.

No entanto, o pedagogo, um dos agentes que atua como
mediador, também manifesta as mesmas dificuldades, pois depende de
outras instancias como das a¢des da Divisdo de Educagdo Profissional
(DEP), que fica no Departamento Regional (DR), distanciando e
limitando as formas de comunicagdo e media¢do propriamente dita.

Isto é, os mesmos gaps que se observam na media¢do do
pedagogo com o professor e do professor com o estudante, sdo percebidos
em outras instancias de gestdo, como a relagdo entre a Divisdo de
Educacgdo e o mediador pedagdgico da Unidade Operativa (pedagogo).

122 0 Nucleo Docente Estruturante (NDE) é o 6rgio consultivo responsavel pela
concep¢ao, implementagdo, avaliagdo, consolidag@o e atualizagdo dos Projetos
Pedagdgicos nas institui¢des de ensino. Parecer CONAES N°. 4, de 17 de junho
de 2010, sobre o Nucleo Docente Estruturante — NDE
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Figura 17 — Relagdo de mediagdo: DEP (DR) — Coordenagdo pedagdgica
(UO) - Professores- Estudantes

DR| DEP

e o COORDENADOR

FEINGLES PROFESSORES

a 2e

Fonte: da Autora (2016).

Em escalas diferentes, mas muito proximas, o trabalho da
Divisdo de Educacdo Profissional, também é extremamente exaustivo,
pois prestam suporte para todas as unidades operativas do estado,
precisando estabelecer processos de mediagdo distintos, com um mesmo
objetivo.

O SENAC, em sua organizacdo estrutural, prevé espagos para
capacitacdes dos docentes sobre o modelo pedagdgico que podem
acontecer em diferentes momentos e locais.

- in loco — quando um representante da Divisdo de Educagdo Profissional
(DEP) vai até a unidade, sendo que estes momentos geralmente ocorrem
em um ou dois dias;

- em Formagdes Pedagdgicas presenciais — que geralmente acontecem
com a participacdo dos representantes do setor pedagégico de todas as
Unidades Operativas (UO);

- em Formacdes Pedagdgicas a distancia — que ocorrem por meio de video
conferéncia.

O que acontece ¢ que, na maior parte das vezes, o processo pelo
qual se propde que o docente desenvolva como competéncia, ndo é o
mesmo utilizado para desenvolver as competéncias dos agentes de
mediacdo que o antecedem.
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Tanto o Departamento Regional (DR), quanto a coordenagio
pedagogica e o pedagogo (a) na unidade operativa, tem dificuldades de
coordenar ¢ acompanhar todas as atividades desenvolvidas pelos
professores, fazendo com que a reflexdo e avaliagdo do processo
pedagogico acabem ficando fragmentadas, obscurecendo situagdes
relevantes para o redirecionamento do processo e qualificacdo das
praticas.

A reflexdo que se alcanca ¢ que os agentes encarregados de
promover a mediacdo estdo distanciados dos docentes e estes dos
discentes. Em ultima escala, o agente de mediagdo direto da Divisdo de
Educagio Profissional (DEP)'®, no Departamento Regional (DR), é a
Divisdo de Educacgao Profissional do Departamento Nacional (DN).

Figura 18 — Relagdo de mediagdo: DEP (DN) — DEP (DR) — Coordenador ¢
Pedagogo (UO) - Professores- estudantes

—> MEDIACAD

DR| DEP

[ COORDENADOR

Leend PROFESSORES

- Ce

Fonte: da Autora (2016).

O espelhamento dos processos de mediagdo apresentados pelas
Figuras 15, 16, 17 e 18 demonstram que a caréncia de intencionalidade e
de processos de mediagdo que sigam os mesmos principios abordados
para o desenvolvimento dos estudantes, precisam ser trabalhados e

103 Que fica no Departamento Regional, em Florianépolis.
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significados com todos os agentes mediadores ¢ mediados para que os
mesmos possam empoderar-se, construir uma concepgao e desenvolver
competéncias concernentes, demonstrando, assim, a transcendéncia entre
teoria e pratica, capaz de promover continuamente um processo de
modificabilidade estrutural cognitiva multidimensional, ou seja, operante
em todo o corpo social da instituicdo.

Esta pesquisa realiza um estudo de como as mediacdes
acontecem e quais suas limita¢des e possibilidades no limite do contexto
estudado, porém pode-se estender essas reflexdes em ponto-chave
convergente para outras instituicdes semelhantes. Nesse sentido, buscou-
se com esta tese desenvolver um modelo de gestdo das praticas
pedagogicas, que possa potencializar os processos de mediagdo em
qualquer uma das escalas formativas '* que se espelham, uma vez que o
processo pedagogico permeia por todas as instdncias educativas
institucionais, do Departamento Nacional & Unidade Operativa (UO).

Em uma visdo mais simplificada, o framework assegura o
seguinte fluxo, apresentado na Figura 19. No entanto, este modelo de
Frame s6 poderia ser utilizado pelos mediadores que ja tivessem
apreendido os processos em sua integralidade, a ponto de transcendé-los.

105

Figura 19 — Framework simplificado

Elementos
do processo
pedagdgico

PLANEJAMENTO PMNHME““]

CRITERIOS UNIVERSAIS DE MEDIACAO: ionalic e Reciprocic éncia | Mediacao do Significado

WPREENDEDORA

IONAL: Inovagao | Proatividade | Tomada de Risco

Fonte: da Autora (2016).

104 Estas escalas formativas estdo relacionadas as Figuras 17, 18, 19 € 20, do
Departamento Nacional ao Professor.
105 A imagem ampliada deste firame estd no Apéndice C, desta tese.
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Uma vez que materializa o processo pedagogico, o Framework
auxilia os mediadores na percepcdo global das suas agdes. No entanto,
para efetiva-las, € importante que ele reconheca o detalhamento de cada
uma das agdes experienciando-as na/pela pratica e atendendo aos
principios para efetividade do Framework.

Para entender melhor o framework, podemos acompanhar sua
organizagdo, desdobrando-o em 4 partes, conforme mostrado na
sequéncia.

a) Parte 1 — Reconhecimento do contexto

O reconhecimento do contexto é o primeiro item que aparece no
Frame, mas ndo quer dizer que ele acontece apenas uma vez. Como esta
parte trata das bases legais e dos documentos que norteiam 0s processos
nas instituigdes educacionais, ¢ importante que, sempre que necessario
seja revisitado e (re)significado perante ao contexto de atuacao.

Figura 20 - Framework detalhado — Parte 1: Reconhecimento do contexto

« LEIS

« DIRETRIZES
» PLANOS

« RESOLUCOES

[ PRINCIPIOS E FUNDAMENTOS TEORICOS |

- CURRICULO |

[« INFRAESTRUTURA |

| -+ PESSOAS
> ESPACOS

L— MATERIAIS (RECURSOS DIDATICOS)

Fonte: da Autora (2016).



199

Todo agente de mediagdo educacional, que busque potencializar
os processos pedagdgicos, precisa articular as dimensoes da OEE e, nesse
sentido, mobilizar a proatividade para buscar'® informagdes que o
auxiliem a significar o contexto educacional em que esta inserido.

Figura 21 — Processo Cognitivo de aprendizagem

Processo cognitivo de aprendizagem

Posicionamento

Andlise

Compreensdo

Identificacdo

Fonte: da Autora (2016), adaptado de Marzano (1998).

Todo processo cognitivo tem como base a identificagdo. Quando
se entra em contato com um objeto desconhecido pela primeira vez o
individuo ird identifica-lo, conceituando-o e definindo-o. Ao entender o
uso social deste objeto, pode-se dizer que o sujeito iniciou seu processo
de compreensdo, sendo capaz de classifica-lo e caracteriza-lo. Em um
processo cognitivo mais complexo, o sujeito podera analisar o contexto,
ou seja, comecar a relacionar este objeto, com outros ja existentes,
comparando-os e diferenciando-os. E, por fim, considerando o processo
de analise ja estabelecido, podera, entdo, fazer escolhas pautadas em uma
perspectiva critico-reflexiva, posicionando-se diante do objeto.

Isso também acontece com a teoria e reforca a importancia de
‘reconhecer o contexto’ antes de agir. Esse processo de identificacdo e

196 Utiliza-se a palavra buscar, no sentido de que, nem sempre estas
informagdes chegam até o professor sozinhas.
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compreensdo da subsidios para que, posteriormente, durante o
planejamento, o mediador possa estabelecer conexdes analiticas em
relagdo aos seus objetivos para, posteriormente, aplica-los de forma
consciente, intencionada e significada.

Muitos dos grandes impasses praticos e tedricos fundam-se na
acdo sem reflex@o, desconsiderando o processo cognitivo. Em outras
palavras, muitas pessoas posicionam-se diante de situagdes sem
compreenderem seu uso social, sem analisa-las e compara-las com a
realidade atual e/ou passada. A falta de consciéncia, relacionada ao
posicionamento sem identificacdo, compreensdo e analise, infere
fragilidade a agao.

Reconhecer que cada um dos elementos do processo pedagdgico
sdo fruto de um contexto maior que os determina é muito importante, pois
dependendo dos principios tedricos e metodologicos assumidos por uma
institui¢do, as praticas pedagdgicas precisardo ser fundamentadas de
acordo com essas premissas, caso contrario, tornam-se contraproducentes
aos objetivos institucionais.

Outra questdo relevante ¢ compreender o encadeamento da
Legislagdo Educacional. Muito embora a Constituicdo Federal de 1988,
javerse sobre a Educacgao (art 5), a Lei maior da educag@o é a Lei 9394/96,
que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. A partir desta
lei é que sdo construidos outros documentos como as Diretrizes
Curriculares Nacionais'”(DCN), o Plano Nacional de Educagdo
(PNE'®), que interferem diretamente na organizagdo dos Projetos
Politicos Pedagdgicos, que a partir da LDB, passaram a ser obrigatdrios
em todas as instituicdes de ensino.

E importante que o mediador entenda que o Projeto Politico
Pedagogico dentro da escola ¢ o documento de maior importancia, pois
ele direcionara todas os processos e praticas dentro da escola. Por este
motivo é que a legislag@o prevé que a elaboragdo ou realinhamento deste
documento tdo importante deve ser feita de forma democratica e
participativa, considerando toda a comunidade escolar'?.

197 Que tem impacto nas diretrizes estaduais e municipais.

198 Que tem impacto nos Planos Estaduais e Municipais de Educagio.

109 Pajs, estudantes, professor, técnicos administrativos, técnicos
pedagogicos, comunidade de entorno da institui¢do de ensino.
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Além disso, engajar as pessoas nesse movimento de forma
intencional e significativa possibilita reciprocidade destes agentes na
implementagao efetiva do documento.

Considerando as constantes modificagdes na sociedade e nas leis,
¢ pertinente que, de tempo em tempo, este documento seja revisitado e
realinhando, sempre que necessario.

Uma vez consolidado o documento, o professor pode té-lo como
diario de bordo, reconhecendo os principais elementos que impactam no
processo pedagodgico. Isto ¢, para mediar um trabalho, é preciso saber
quais as teorias que sustentardo suas praticas, qual sera a estrutura fisica,
de pessoas e materiais que podera utilizar e de que forma o sistema de
avaliacdo ¢ concebido para que, conforme a lei, permita a andlise
processual e formativa da aprendizagem do sujeito mediado.

Na sequéncia, a segunda parte do Framework é o Planejamento.

a) Parte 2 — Planejamento

Muito embora o planejamento esteja presente em diversos
momentos da vida das pessoas, seja da roupa que vai se escolher para
utilizar no dia seguinte até a criagdo de metas para comprar uma casa,
quando esse processo ¢ relacionado a educagdo, a necessidade do
planejamento parece dar lugar a experiéncia implicita no discurso do: “Ja
sei na cabega como vou fazer”. “A comédia do dominio impede os
professores de saberem o que fazem de verdade e de construir uma
imagem realista de suas proprias competéncias profissionais.”
(PERRENOUD, 1999, p.54).

No entanto, quando isso acontece, é possivel que o professor
esteja negligenciando os principios do framework, principalmente aqueles
relacionados a necessidade de reconhecer os condicionantes que
direcionam o processo pedagogico e a visdo global, para identificar o que
precisa ser ajustado em cada contexto.

Nas discussdes com o grupo de participantes nesta pesquisa,
verificou-se que, geralmente, o planejamento é percebido como uma
burocracia. Porém, pode tornar-se diferente, dependendo da
intencionalidade que o professor inferir sobre essa acao.

O planejamento que se entende necessario vai muito além do
processo mecanico de preencher lacunas para formalizar um
procedimento, envolve a articulagdo das dimensdes da OEE e, também os
critérios da mediag@o universais da aprendizagem.
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Figura 22 — Framework detalhado — Parte 2: Planejamento

- PLANO DE CURSO *
| PLANO DE ENSINO
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i

* PARA CURSOS SUPERIORES OU TECNICOS (SUBSEQUENTES/INTEGRADOS)

Fonte: da Autora (2016).

Ao buscar compreender e analisar os planos de curso/planos de
ensino para elaborar o planejamento, o professor langa mdo do seu
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potencial de proatividade para iniciar a investigagdo e reconhecimento de
contexto que precede o ato de planejar. Uma vez feito isso, inicia-se a
mobilizagdo da capacidade inovativa, ja que, considerando os agentes
mediados, o contexto e os objetivos estabelecidos pelo plano de ensino, o
professor precisa pensar e criar estratégias que, significadas, possam
potencializar o desenvolvimento da competéncia/aprendizagem nos
estudantes.

Morin (2008) afirma que as estratégias sdo fundamentais para
atuar em ambiente incerto e que planos/programas estabelecidos e
replicados ano a ano s6 poderiam ser eficazes em condi¢des externas
estaveis, o que ndo ¢ o caso da Educagao.

Considerando o cenario de incerteza, ¢ recomendado que o
professor tenha mais de um plano. Geralmente, recomenda-se ao
professor refletir sobre a seguinte questao: E se tudo der errado? A partir
dessa pergunta, o docente consegue pensar em estratégias para:
estabelecer outras atividades de aprendizagem; reorganizar a metodologia
escolhida para a aula, ou seja, redirecionar o processo pedagdgico, sem
perder o foco dos objetivos tragados, isto é, ser inventivo, criativo e
inovador.

Uma estratégia traz em si a consciéncia da
incerteza que vai enfrentar e, por isso mesmo,
encerra uma aposta. Deve estar plenamente
consciente da aposta, de modo a ndo cair em uma
falsa certeza. Foi a falsa certeza que cegou os
generais, os politicos e empresarios, e os levou ao
desastre. (MORIN, 2008, p.62).

Para ndo cair nessa falsa certeza, o professor precisa ter clareza
dos objetivos estabelecidos, e organizar conexdes que possam ser
acionadas no momento da mediacdo, em diferentes situacdes de
aprendizagem.

O planejamento considerara todas as etapas ja apresentadas com
detalhes, na aplicagdo da Etapa 3 da pesquisa-acdo (planificacdo), e que
podem ser relembradas na Figura 22.

Ao organizar o planejamento intencionalmente, o professor
mobiliza mais uma das dimensdes da OEE: a tomada de riscos calculados.
Ao definir as estratégias, considerando o cenario de incerteza, o docente
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assume os riscos de suas escolhas para atingir seus objetivos, que estdo
relacionados ao desenvolvimento contextualizado de seus estudantes.

O fluxo do framework prevé a entrega do planejamento, para que
seja compartilhado e socializado como outros agentes da institui¢ao
facilitando o exercicio da mediag3o.

O plano de aula integrado ao Projeto Politico Pedagdgico
favorece a pratica do professor para elaborar situagdes de aprendizagem
com todos os recursos necessarios, mobilizando, dessa forma, todas as
instancias envolvidas para organizacdo dos ambientes e materiais
necessarios.

E imprescindivel lembrar que, sendo um plano, podera sofrer
modificagdes ao longo de sua implementagdo. Estes direcionamentos, ao
longo da aula, podem objetivar a efetividade do processo e considerar o
desenvolvimento da aprendizagem, tendo como base os objetivos
tracados, que ndo se modificam.

c) Parte 3 — Mediagéo

A mediagdo pedagodgica necessariamente articula os critérios
universais de mediagdo da aprendizagem''”,

E por meio da mediagio que a inovagdo, estabelecida como
potencial no planejamento, se efetiva na/pela pratica, e que resulta no
desenvolvimento educacional.

Durante todo o movimento de mediacdo da aprendizagem o
professor pode assumir a triade freireana — agdo — reflexdo —agfo, no
intuito de direcionar e de tornar significativas as praticas pedagogicas.

!9 Intencionalidade e reciprocidade, transcendéncia, mediagdo do significado
e mediacdo da consciéncia da modificabilidade.
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Figura 23 — Framework detalhado — Parte 3: Mediagao
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Fonte: da Autora (2016).

Em uma perspectiva fundamentada no desenvolvimento de
competéncias, como no caso estudado, o simples saber tedrico e o0 ensino
transmissivo sdo superados.

Seguindo este framework, o papel dos professores deixa de ser
improvisado, passando a ser articulado pelo planejamento, observando a
regulacdo dos processos, levando os estudantes a operar com problemas
de complexidade crescentes.

Sabe-se o que fazer no discurso, no mundo das ideias e dos livros,
mas ndo se tem articulado os demais elementos da competéncia para
aplicar essas questdes de forma significativa.

Supde-se que os professores tém internalizados modelos mentais
que sdo o resultado do inconsciente coletivo relacionado ao fazer
pedagégico, advindo de técnicas e modelos construidos socialmente ao
longo da historia da educacao. E isso torna o processo de modificabilidade
mais dificil de ser alcangado. Mais dificil, mas ndo impossivel!

A questdo estd justamente na experi€éncia da aprendizagem
mediada que o docente teve acesso. Sem uma mediagdo intencional, que
busque transcender o simples aparato descritivo e tedrico do fazer
pedagogico, ndo ¢é possivel significar e permitir que o docente desenvolva
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autonomia sobre o seu potencial de modificabilidade cognitiva estrutural,
alterando, desta forma, sua pratica docente.

O que se pretende demonstrar com isso € que a mediagdo com o
estudante sé sera efetiva se o processo de espelhamento com relagdo a
modificabilidade cognitiva também for expandida para as outras esferas.
Nao ¢é possivel desenvolver a competéncia simplesmente aplicando
diferentes atividades de aprendizagem, sem intencionalidade, sem
coordenar, acompanhar, mediar o processo e refletir sobre ele, ao ponto
que o sujeito mediado seja capaz de atingir suas zonas de
desenvolvimento proximal e potencial ou ainda, de modificar sua
estrutura cognitiva.

Para que o processo pedagogico seja efetivo, no ambito da
mediagdo, o professor vivenciara na pratica e pela pratica os desafios e
complexidades referentes ao fazer pedagdgico, isso serd assegurado se o
professor tiver clareza da intencionalidade e do fluxo de suas praticas.

Parte 4 - Avaliagdo

Nesta proposta de OEE, a avaliacdo no processo pedagogico
desempenha papel muito importante, pois representa mais do que uma
simples avaliacdo da aprendizagem do estudante. Configura-se em um
processo de avaliagdo para a aprendizagem, que perpasse todos os
elementos do processo pedagogico, suas diferentes instancias.

A OEE move-se pelo foco potencial de acerto e ndo pelo foco
classificatério do erro.

Nesse sentido, a avaliacdo ¢ uma agfo continua que se efetiva ao
longo do processo:

a) na leitura de contexto que antecede a pratica pedagogica, que se
consolida no momento do planejamento (Diagnostica);

b) no reconhecimento do caminho percorrido pelo mediador e pelo
mediado no decorrer da mediagdo (Processual e Formativa), por
meio de atividades de aprendizagem,;

¢) no resultado final do caminho percorrido pelo estudante,
considerando o processo (Somativa), por meio de situagdes de
aprendizagem que articulem o objetivo geral da disciplina/
unidade curricular ou ainda a competéncia a ser desenvolvida.
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A compreensdo desse processo favorece a acdo docente,
tornando-a mais assertiva e justa no momento da avaliagdo dos
estudantes.

A elaboragdo de instrumentos avaliativos, demandam tempo,
planejamento e reflexdo do professor, para que, de fato, a atividade ou
situacdo de aprendizagem, sirva-lhe para avaliar os objetivos langados a
priori.

Figura 24 — Framework detalhado — Parte 4: Avaliagdo

" FOCO NOS OBJETIVOS

ALINHADO AO PLANEJAMENTO E MEDIACAO

Fonte: da Autora (2016).

O ponto central ao elaborar uma atividade ou situagdo de
aprendizagem ¢ que a mesma precisa ter foco nos objetivos tracados e
estar alinhada ao planejamento e a mediacdo realizadas. Caso ndo esteja,
¢ sinal de que a atividade precisa ser reestruturada, para atender a estes
critérios.

Em concordéncia com o processo cognitivo de aprendizagem —
identificagdo, compreensdo, analise e aplicagdo - os instrumentos
avaliativos precisam seguir esse mesmo padrdo. Em outras palavras,
necessitam estabelecer relacdo direta entre os objetivos tragados
inicialmente no planejamento, e o desenvolvimento dos mesmos nas
mediagdes pedagogicas, por meio de atividades ou situagdes de
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aprendizagem de cunho avaliativo, que se articulem com os elementos da
competéncia ou com a competéncia.

O importante é ndo perder o foco da abordagem da aprendizagem
e dos indicadores estabelecidos no planejamento.

O ideal € que o professor reflita da seguinte forma:

O que o meu mediado precisa demonstrar que sabe?

A resposta lhe trard um verbo que corresponde ao indicador de
aprendizagem. E a partir desse indicador é que a atividade avaliativa
podera ser intencionalmente desenvolvida.

Tornando o processo mais didatico, montar-se-4 um quadro
meramente ilustrativo para representar o movimento que o professor deve
fazer ao definir o que o estudante deve mostrar que sabe. Sendo ilustrativo
ndo pode ser tomado como um fim, apenas como exemplo e possibilidade.

Figura 25 — Relag8o processo cognitivo de aprendizagem e indicador de
aprendizagem

ANALTSAR

COMPREENDER * Diferenciar

Comparar

IDENTIFICAR

Definir
Conceituar
Descrever

Relacionar

Fonte: Adaptada de Marzano (1998).
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Ao definir que o estudante precisa ‘identificar’, ¢ sinal de que o
professor estabeleceu estratégias e atividades para que esta habilidade
fosse desenvolvida. Nesse sentido, ndo se pode estabelecer atividades em
que o estudante sera avaliado por sua capacidade de comparar, uma vez
que os objetivos da avaliacdo devem ser coerentes com os estabelecidos
no planejamento e na mediagao.

Se analisarmos o quadro, os processos cognitivos ‘identificar’ e
‘analisar’ correspondem as complexidades diferentes de aprendizagem.
Nao acompanhar este processo no momento da elaboragdo dos
instrumentos avaliativos &, por vezes, inviabilizar o verdadeiro potencial
da avaliagdo.

O que se tem percebido ¢ que muitas das atividades avaliativas
sdo construidas sem muita reflexdo''!, pecando na intencionalidade e na
potencialidade do instrumento em representar, também, um momento de
aprendizagem para os estudantes.

Em algumas vezes os instrumentos elaborados sdo mais
complexos do que os objetivos estabelecidos no planejamento e na
avaliagdo, em outras sdo simplistas ao ponto de ndo possibilitarem ao
estudante, demonstrar o desenvolvimento de sua competéncia.

Nesse caso, pode-se observar como critérios para elaboragdo das
atividades de avaliagdo:

1) Uma atividade avaliativa bem elaborada evita retrabalhos
futuros. As vezes o resultado insatisfatério do estudante,
pode ser reflexo de avaliagdes inconsistentes € ndo de sua
aprendizagem efetiva.

2) O estudante precisar saber sob quais critérios sera avaliado,
lembrando que a intencionalidade gera reciprocidade.

3) Certifique-se que o objetivo da atividade estd alinhado aos
objetivos previstos no planejamento e aos articulados na
mediacdo.

4) Veja se o contexto apresentando para o desenvolvimento da
atividade/situagdo de aprendizagem ¢ significativo. E vélido
lembrar que a avaliagdo também ¢ um momento de
aprendizagem.

1 Justificada pelos docentes como decorréncia da falta de tempo.
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5) Veja se os comandos utilizados estio claros e compativeis
com o que vocé pretende avaliar no estudante.

6) Certifique-se de que a linguagem utilizada ¢é clara e
compreensivel ao grupo que se esta trabalhando.

7) Ao trazer imagens, estudos de caso, videos, busque sempre
referencia-los, pois além de ser o correto, o estudante que
tiver interesse, podera acessa-los na integra, posteriormente.

8) Ao identificar problemas que inviabilizam o estudante de
demonstrar sua aprendizagem, seja durante a execugao ou na
reflexdo sobre a mesma, ndo hesite em oportunizar outras
atividades que possam substituir a anterior.

Assim, ao elaborar atividades/situagcdes de aprendizagem, o
professor precisa articular todo o seu potencial de OEE, bem como os
critérios universais de mediagdo para que o instrumento sirva de fato ao
desenvolvimento da aprendizagem do estudante e a consequente
autoavaliagdo de suas praticas.

Todas as quatro partes do framework se articulam de forma
ciclica alimentando-se continuamente. Nao existe uma receita infalivel
para a pratica pedagogica, mas entende-se que se considerados os
principios estabelecidos para utilizagdo do framework, o mesmo pode
favorecer positivamente as mediagdes pedagdgicas, pela articulagdo das
dimensdes da orientagdo empreendedora educacional com os critérios
universais de mediagao.

A seguir, veja a figura completa do framework.
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Figura 26 — Framework detalhado 1
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Fonte: da Autora (2016).
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Os sistemas de informag@o que se dispoe hoje podem viabilizar
acompanhamento e feedback continuo de qualquer processo, com
seguranga e facilidade. A equipe docente pode desenhar um sistema de
mediacdo pedagogica a partir do framework, no qual torna-se possivel
articular os principios, os processos e os resultados com condigdo de
retroalimenta¢do de todos os passos da mediagcdo pedagogica. Fica a
recomendag¢do para um proximo estudo.
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6 CONCLUSAO

A tematica central deste estudo é o Empreendedorismo
Educacional. Esta questdo esta ancorada, basicamente, no entendimento
de educacdo, inovagdo e empreendedorismo. Nao se trata do
empreendedorismo do mundo competitivo do mercado, mas de entender
o empreendedorismo como um principio que permeia a vida de cada
individuo, de cada grupo e de cada organizacao que pretenda potencializar
seus valores, sejam estes materiais, sociais ou educacionais, como é o
caso deste estudo.

As ac¢des relacionadas ao Empreendedorismo Educacional estdao
cada vez mais em evidéncia em diversas dimensdes da sociedade, porém,
até pouco tempo, ainda ficavam muito ausentes do mundo escolar e,
quando trabalhadas, ocupavam a perspectiva da Educacdo
Empreendedora, com foco na formagao de empreendedores em negocios.
No entanto, diante das politicas publicas, dos investimentos para prover
inovagdo e ampliar a cria¢do de habitats de inovagédo, além do novo marco
legal de Ciéncias e Tecnologia, os temas “inovagdo” e
“empreendedorismo” tornam-se pauta em ambito educacional e fazem
parte do Planejamento nacional de educagao na atualidade.

Inovagdo e empreendedorismo sdo movimentos que se
complementam e se encontram no mundo do trabalho e da educagao pelos
processos de formagdo para inser¢do dos sujeitos na sociedade
contemporanea. Um dos itens do Marco Legal de Ciéncia e Tecnologia
(2016) destaca a promocao ¢ a continuidade dos processos de formacgao e
capacitagdo tecnolodgica, estreitando as relagdes entre o mundo do
trabalho e 0 mundo da educacédo. Estes cenarios de a¢des e discussdes a
respeito de educagdo, inovacdo e empreendedorismo sdo a problematica
deste estudo e resultaram em uma proposta de modelo de gestdo das
praticas pedagogicas pela Orientagdio Empreendedora Educacional
(OEE).

Ao realizar uma analise preliminar sobre o conceito de inovagao,
destaca-se que a mesma esta diretamente ligada ao empreendedorismo,
configurando-se como caracteristica-chave dos sujeitos que empreendem.
Além da inovacio, outras duas caracteristicas também aparecem com
destaque: a proatividade ¢ a tomada de risco. Estes trés elementos, que
se concretizam como caracteristicas do comportamento empreendedor,
também se constituem como dimensdes da Orientagdo Empreendedora
Educacional e tém a intencionalidade de formar sujeitos com condi¢des
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de inserir-se na sociedade contemporanea, tanto pelo mundo da produgio
como pelo mundo dos servigos, incluindo-se aqui a educagao.

Nesse contexto, esta pesquisa foi desenvolvida orientada pela
questdo: “Como as dimensdes da ‘orientagdo empreendedora’ podem
potencializar as ‘mediagdes pedagdgicas’?”. A resposta foi elaborada em
um periodo intenso de pesquisa-acdo, junto a equipe pedagbgica e
docentes do Curso Técnico em Enfermagem do SENAC, analisando as
praticas pedagogicas que permeavam todo o processo educacional, do
planejamento a avaliagao.

Dessa forma, o estudo teve como objeto as praticas pedagogicas,
considerando, por um lado, a referéncia ao modelo pedagogico
institucional e aos fatores que conferem Orientacdo Empreendedora
Educacional ao processo pedagogico: proatividade, inovago e tomada de
risco; e, por outro lado, a referéncia aos critérios universais da Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural de Feuerstein, 1970, tomando-se
como base os critérios universais de mediacdo — intencionalidade,
significacdo, transcendéncia e consciéncia de modificabilidade.

O movimento de pesquisa foi direcionado pela espiral da
pesquisa-acdo que, conforme prevé o método, foi aplicado de forma
totalmente colaborativa com os atores envolvidos'!'? em todas as suas
etapas: observacdo, reflexdo, planificacdo, acdo. Esse processo de
pesquisa ¢ apropriado quando se quer resultados no processo, como foi o
caso neste estudo. A pesquisa-a¢do ¢ um método que inclui interferéncia
imediata, pois os atores também estdo envolvidos na pesquisa como
pesquisadores.

A intencionalidade marcada em todo o movimento favoreceu a
percepcao de que todos, em maior ou menor grau, eram, também, agentes
de mediagdo, com potencial critico reflexivo e empoderados pela
significacdo dos processos, ao ponto de tomarem consciéncia da
possibilidade de transcendéncia e modificabilidade das suas estruturas
cognitivas.

O desenvolvimento do estudo esteve focado no objeto - praticas
pedagogicas - e ndo nas pessoas em si. A partir das referéncias, foi
elaborado coletivamente um instrumento para a realizagdo da autoanalise
das praticas pelos docentes. Esta fase foi determinante, pois tornou
possivel concluir que, na maioria das vezes, a percepcdo que os sujeitos

12 Professores, equipe técnica pedagégica (coordenador e pedagogo) e os
alunos.
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tém de suas proprias agdes nem sempre sdo claras ou correspondem ao
olhar do outro, estando estruturadas pela ilusdo do discurso do ‘saber’ e
ndo confrontadas com a reflexdo do ‘saber fazer’ e do ‘saber ser’. Além
disso, o conhecimento do contexto, pautado em saberes significados por
processos intencionais voltados ao desenvolvimento de competéncias,
possibilita ao docente refletir sobre suas praticas tomando consciéncia do
seu potencial enquanto mediador.

Incluir os estudantes nesse processo garantiu a pesquisa um
movimento de significacdo e reciprocidade bastante pertinente. O
questionario aplicado com os estudantes permitiu identificar: as melhores
praticas e, também, aquelas ndo muito eficientes; as suas expectativas
para com o curso e as praticas dos professores; os comportamentos que
deveriam ter desenvolvido, enquanto estudantes e futuros profissionais;
bem como qual o entendimento que possuiam com relacdo ao
empreendedorismo, uma vez que este termo faz parte de uma das marcas
formativas institucionais.

O resultado desse momento evidenciou uma pratica educacional
pouco dindmica, muito mais teorica do que pratica, unidirecional e pouco
interativa. Quanto aos fatores ou valores considerados como
fundamentais, os itens mais citados foram: amor e respeito, foco e ética e
contetidos significativos. O que gerou estranhamento foi que “marcas
formativas”, que constituem a intencionalidade do curso, ndo foram
mencionadas diretamente.

Tomando o resultado da autoanalise dos docentes e a analise
descritiva das respostas dos estudantes, realizou-se uma terceira rodada
de andlise incluindo o modelo pedagogico institucional e, como
contraponto, os critérios do instrumento de OEE.

Nessa triangulacdo, de diferentes olhares, o grupo participante
iniciou a planificacdo de estratégias, por meio da agdo-reflexdo-acao,
buscando superar os gaps evidenciados e reconhecidos por todos. O
movimento ndo s6 trouxe a potencializacao das praticas pedagogicas por
meio da intencionalidade proposta, mas também articulou as dimensdes
da OEE e os critérios universais de mediacgdo. A inten¢do desse momento
foi desenvolver em processo, com os professores, o possivel potencial de
empoderamento empreendedor e inovador e, a0 mesmo tempo, prospectar
o entendimento desses aos estudantes, ou aos atores mediados, em
articulacdo com a intencionalidade do curso no contexto institucional.

O envolvimento dos participantes em se apropriar
intencionalmente das marcas formativas, como elementos da competéncia
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em todas as unidades curriculares, gerou maior e mais compativel
reciprocidade dos alunos. Se em um primeiro momento pela
intencionalidade dos docentes eles foram capazes de reconhecer o ‘amor
e respeito’, ‘foco’ e a ‘ética’ como comportamentos imprescindiveis,
agora ja eram capazes de referenciar as marcas formativas, com uma
diferenca. Antes o processo era de reproducdo do discurso e, agora, € de
escolha pautada em processos metacognitivos e de significacdo das
marcas ao longo do movimento pedagogico.

Depois da implementagdo das quatro etapas da pesquisa-acao, o
processo foi reiniciado para que nova observagdo e reflexdo fossem
estabelecidas diante da problematica a priori desenvolvida. O grupo focal
e a reaplicagdo do instrumento de OEE fortaleceram e confirmaram
praticas pedagdgicas potencializadas pela OEE e evidenciaram que se
pode articular as dimensdes da OEE com os critérios da mediagdo,
baseada na Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural. Com essas
conclusdes, foi possivel criar um modelo de gestdo das praticas
pedagogicas, com potencial de promover o empoderamento dos sujeitos,
como empreendedores e inovadores, para enfrentar os desafios
pedagogicos assim como aqueles potencializados pela sociedade
contemporanea.

Como resultado desta pesquisa foi construido um framework que
organiza o processo educacional, considerando o reconhecimento do(s)
contexto(s) e estabelecendo relagdes intencionais e significativas com o
objeto de estudo, entre todas as dimensdes pedagdgicas e de gestdo,
podendo favorecer a modificabilidade das estruturas cognitivas dos
envolvidos. Como afirma Feuerstein (1980), com mediagdo, todo e
qualquer sujeito pode aprender.

Este framework ndo tem um fim em si mesmo, mas deve ser
concebido com um caminho, que ao articular a proatividade, inovagdo e
tomada de risco durante o processo pedagogico, com a intencionalidade,
significagdo, transcendéncia e consciéncia de modificabilidade, pode nao
s6 desenvolver aprendizagens e comportamentos considerados essenciais
para a sociedade, como também empoderar os sujeitos, mediados e
mediadores, por meio de seu potencial critico-reflexivo.

A aplicacdo desse modelo pode servir tanto para os professores
como para a equipe pedagogica e/ou departamentos de educagdo, em
qualquer nivel de ensino, em esferas publicas ou privadas, uma vez que o
processo pedagodgico ndo se altera. Serdo os direcionamentos e a
significacdo, baseados nas intencionalidades mediadas e na articulagéo
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das dimensdes da OEE, frente ao contexto em que se insere, que se
modificaro.

As diversas esferas mediadoras operam como um espelhamento,
uma se refletindo na outra. Essa € a fungdo principal do modelo expresso
no framework, para que a proposi¢ao possa se consolidar em efetividade.
Da mesma forma que o professor ndo poderia avaliar seu estudante por
uma competéncia em que ele ndo estabeleceu relagdes de mediagdo
compativeis, o professor também ndo poderia ser avaliado pelo ndo
desenvolvimento de competéncias, em que o processo de mediagdo direta
ndo tenha sido intencional e significativo ao ponto de possibilitar a
transcendéncia e a consciéncia de sua modificabilidade.

O processo de mediacdo, como modificabilidade cognitiva
estrutural, necessita considerar todos os niveis de interlocugdo,
entendendo que, mesmo que cada um ocupe um espago diferente, todos
fazem parte do mesmo processo corresponsabilizando-se pelos resultados
obtidos. Quanto mais distante o nivel de interlocu¢do, maior é a
responsabilidade sobre os resultados.

Figura 27 — Espelhamento como corresponsabilidade no processo de
mediagdo
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Fonte: da Autora (2016).
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O Empreendedorismo Educacional coloca-se, nesse sentido,
como o movimento que busca desenvolver a educagcdo e empoderar os
sujeitos por meio de praticas pedagogicas intencionais, fundamentadas na
OEE e nos critérios universais de mediag¢do. Para esse processo de
projecdo continuo, a Orientacdo Empreendedora Educacional representa
o potencial inovador, proativo e de assungdo de riscos das praticas
pedagogicas, frente ao processo educacional em seus termos de
planejamento, mediagdo e avaliagdo. A pratica empreendedora
educacional, fruto da acdo do empreendedor educacional, por sua vez,
ocupa um espaco de mediagdo que articula as dimensdes da OEE no
processo educacional, com os fatores contextuais e institucionais daquele
determinado grupo social (professores, gestores, estudantes), para o
desenvolvimento intencional dos mediados e, consequentemente, da
educacgao.

Essa pesquisa so foi possivel gragas a abertura e acolhida dada
pelo SENAC, unidade de Sao Bento, ¢ sobretudo pela disponibilidade e
comprometimento dos professores, estudantes e equipe pedagogica, em
participar de fato do trabalho.

A principal limitagdo encontrada para o desenvolvimento desta
pesquisa foi a caréncia de materiais nessa abordagem. Contudo, essa
limitagdo foi superada pela proatividade dos participantes. O resultado
reponde ao objetivo geral e oferece uma proposta de Orientagdo
Empreendedora Educacional - OEE. Esse estudo reconecta as fronteiras
do mundo da educa¢do com o mundo do trabalho, pelo viés que se
encontra entre inovagdo, empreendedorismo e educacdo. Considera-se
uma proposta inovadora e, por isso, contém riscos e expectativas. A
Orientagdo Empreendedora Educacional (OEE) tem sua primeira versao
testada, mas requer continuidade e validacdo do modelo.

Como contribuigdes, abre-se a possibilidade de criagdo de linhas
de pesquisa na area de Empreendedorismo Educacional ¢ OEE que
possam considerar as outras instdncias mediadoras presentes no processo
pedagogico, as praticas de mediagdo elaboradas para o desenvolvimento
de competéncias em outras esferas formativas, os padrdes cognitivos dos
sujeitos mediadores e mediados frente & OEE, entre outras possibilidades
que surgem para que, por meio do potencial inovativo dos sujeitos,
possam ser exploradas pelo caminho iniciado por esta pesquisa.
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APENDICE A - Instrumento de autoanilise/analise da OEE
aplicado com os professores

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

UFSC LINHA EDUCACAO E COMUNICACAO

Prezado(a) Professor(a)!

Este questionario que vocé acaba de receber faz parte de uma
pesquisa que a doutoranda Nagila Cristina Hinckel esta desenvolvendo na
Universidade Federal de Santa Catarina (Brasil). O objetivo ¢ coletar
dados para o desenvolvimento da tese intitulada: Educagdo, Inovagéo e
Empreendedorismo: Implicagdes pedagogicas.

Contamos com o seu apoio para que faga uma autoanalise do seu
perfil enquanto professor(a). Este instrumento tera o intuito de auxilia-
lo(a) no seu fazer pedagogico, favorecendo as mediagdes e os potenciais
de modificabilidade cognitivas de seus mediados(as).

Para tanto precisamos que vocé seja o mais fidedigno(a) possivel,
avaliando-se ndo como vocé gostaria de ser, mas como vocé realmente é.

Neste tipo de questionario ndo existe certo e errado, haja vista,
que para cada contexto e cada realidade os processos diferenciam-se. Sua
opinido em todas as questdes € de extrema importancia. Sua identidade
sera preservada e todos os dados servirdo unicamente aos propoésitos da
pesquisa.

Desde ja agradecemos sua contribuicdo e dedicagdo nas
respostas.

Obs.: Ao preencher os dados desta pesquisa concordo com a utilizagao
dos audios, videos e fotos das aulas e conversas, para os fins relacionados
a pesquisa da doutoranda Nagila Cristina Hinckel.
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ORIENTACOES PARA PREENCHIMENTO

Preencha seus dados, analise atentamente cada uma das agdes que seguem
e assinale e/ou circule a op¢do que mais se aproxima das suas acdes
enquanto professor (a) nessa instituicao.

Nome do professor(a):
Idade:

Instituicdo de Ensino:
Disciplina que leciona:
Grau de Escolaridade:
Tempo de docéncia:

1. Analisa e compreende o contexto educacional antes de
planejar (Obs.: O contexto educacional ¢ caracterizado pela
Legislagdo educacional vigente, projeto politico pedagogico
institucional, organizagdo curricular, infraestrutura fisica e
tecnologica).

POUCAS | NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE

2. Identifica o planejamento, a mediacdo (pratica

pedagogica) e a avaliagdo como elementos do
processo pedagogico.

POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE

3. Esta sempre disposto a aprender, realizando cursos de

formagédo continuada. (cursos livres; de extensdo;
especializacdo; pos-graduagdo stricto e latu senso)

POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE

4. Sente-se motivado para planejar suas aulas.

POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE




235

5. Tem o habito de planejar, elaborando planos de aula com

antecedéncia, mesmo que a institui¢do ndo cobre um
planejamento formal.

NUNCA

POUCAS
VEZES

NA MAIORIA
DAS VEZES

SEMPRE

6. Encaminha seu planejamento para andlise da coordenagdo
pedagogica ou técnico pedagogico da instituicdo de ensino

(mesmo que isso ndo seja uma obrigagao).

NUNCA

POUCAS
VEZES

NA MAIORIA
DAS VEZES

SEMPRE

7. Identifica antecipadamente e transcreve nos planos, o que o

aluno deve aprender, com os contetidos que serdo abordados

(conteudos previstos no plano de ensino).

POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE
8. Organiza o processo pedagogico, considerando a
infraestrutura escola e os recursos (didaticos, tecnologicos e
digitais).
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE

9. Prevé, no momento do planejamento, outras linhas de agdo,
caso o planejamento desenvolvido torne-se falho.

NUNCA

POUCAS
VEZES

NA MAIORIA
DAS VEZES

SEMPRE

10. Acredita no potencial de desenvolvimento da aprendizagem
de todos os estudantes.

NUNCA

POUCAS
VEZES

NA MAIORIA
DAS VEZES

SEMPRE

11. Dispde-se a ensinar de diferentes formas, para que os
estudantes aprendam.
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POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE

12. Realiza um diagnéstico do perfil do estudante (perfil a ser
desenvolvido, afinidades, forma de pensar) antes de mediar a

aprendizagem.
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE

13. Tem intencionalidade nas suas praticas, visando a
reciprocidade do aluno.

Obs.: A intencionalidade é quando o professor evidencia para o aluno
o porqué de se ensinar um conteudo, para que este conteudo serve,
como ele pode ser aplicado na vida real e quais os seus impactos na
vida das pessoas e na sociedade.

POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES | SEMPRE

14. Contextualiza os contetudos.

Obs.: A contextualizagdo ¢ situar o aluno no tempo e espago com
relagdo a determinado contetido.

POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE

15. Transcende os conteudos curriculares, relacionando a teoria
com situagoes reais.

Obs: Transcender € o mesmo que ultrapassar os limites curriculares do
conteudo.

POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES | SEMPRE

16. Medeia o conhecimento, considerando o que o aluno ja sabe e
o que ele deve aprender (presente no plano do curso/plano de
ensino).
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POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE
17. Analisa o contexto da turma antes e durante o processo de
mediagdo.
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEzEs | SEMPRE

18. Altera suas praticas de acordo com as necessidades de seus
estudantes, sem perder o foco nos objetivos de aprendizagem.
Obs.: Os objetivos de aprendizagem sdo apresentados no
plano de aula do professor e correspondem as agdes dos

estudantes que demonstram ter aprendido.

NUNCA

POUCAS
VEZES

NA MAIORIA
DAS VEZES

SEMPRE

19. Constroi

instrumentos de avaliagdo que favoregam o
desenvolvimento da aprendizagem do estudante e a analise das

suas praticas enquanto professor.

POUCAS NA MAIORIA

NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE
20. Identifica os indicadores de aprendizagem.
POUCAS NA MAIORIA

NUNCA VEZES DAS VEzES | SEMPRE

21. Apresenta feedback claro, direcionando e mediando o
processo de aprendizagem do estudante. Obs.: Feedback é o
retorno ao estudante quanto a sua aprendizagem. O professor
deve orientar o estudante em suas dificuldades indicando

caminhos para que ele possa supera-las.

NUNCA

POUCAS
VEZES

NA MAIORIA

DAS VEZES

SEMPRE

22. Percebe a avaliagdo do estudante, também, como um
instrumento de reflexdo sobre as suas praticas, enquanto

docente.

NUNCA

POUCAS
VEZES

NA MAIORIA

DAS VEZES

SEMPRE
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23. Desenvolve instrumentos de avaliacdo considerando e
apresentando os indicadores de aprendizagem do aluno.

POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE
24, Estabelece o uso criativo de antigas técnicas de
aprendizagem.
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE
25. Define diferentes recursos ¢ métodos de ensino.
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE
26. Planeja articulando situacdes reais e contextualizando com a
teoria.
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZEs | SEMPRE
27. Planeja e replaneja suas aulas considerando as
especificidades da turma.
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE
28. Aceita sugestdes que possam incrementar o planejamento
pedagogico.
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZEs | SEMPRE

29. Organiza seu planejamento de forma interdisciplinar com
outros professores, buscando mais assercdo no fazer

pedagogico.
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE
30. Utiliza um mesmo recurso de diferentes formas e em situagdes
distintas.
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES | SPMPRE

31. Explora e instiga a participagdo do estudante na analise de
diferentes pontos de vista.
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POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE
32. Transcende o contexto curricular.
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES | SEMPRE

33. Aplica diferentes modelos avaliativos.

34. Auxilia o estudante na construgao de trilhas de aprendizagem,

durante o feedback das avaliagdes.

NUNCA

POUCAS
VEZES

NA MAIORIA

DAS VEZES

SEMPRE

35. Reorganiza suas praticas, criando solucdes para os déficits de
aprendizagem detectados nos momentos de avaliagdo para a

aprendizagem.
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES SEMPRE

36. Assume os riscos do planejamento pedagogico (escolha das
estratégias, métodos, recursos e atividades avaliativas) e
reorganiza o processo sempre que sente necessidade.

NUNCA

POUCAS
VEZES

NA MAIORIA
DAS VEZES

SEMPRE

37. Reconhece os impactos de suas escolhas (no momento do
planejamento) durante a pratica pedagogica.

POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES Rl
38. Define instrumentos de avaliagdo para mensurar o
desenvolvimento do aluno e a assertividade de suas escolhas.
POUCAS NA MAIORIA
NUNCA VEZES DAS VEZES | SEMPRE
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APENDICE B — Questionario Estudantes

==  UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
1S CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
#7T%  PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
UFSC LINHA EDUCACAO E COMUNICACAO

Nome:

Idade: Curso:

Ja possui alguma outra formagéo técnica ou de curso superior?
( )SIM ( )NAO
Se sim, especifique qual:

Este questionario que vocé acaba de receber faz parte de uma
pesquisa que a doutoranda Nagila Cristina Hinckel esta desenvolvendo na
Universidade Federal de Santa Catarina (Brasil). O objetivo ¢ coletar
dados para o desenvolvimento da tese intitulada: Educacdo, Inovagéo e
Empreendedorismo: Implicagdes pedagogicas.

Neste tipo de questionario nio existe certo ¢ errado, haja vista,
que para cada contexto e cada realidade os processos diferenciam-se. Sua
opinido em todas as questdes ¢ de extrema importancia. Sua identidade
sera preservada e todos os dados servirdo unicamente aos propoésitos da
pesquisa.

Desde ja agradecemos sua contribui¢do e dedicagdo nas
respostas.

Obs.: Ao preencher os dados desta pesquisa concordo com a utilizagdo
dos dados apresentados em meu questionario; das minhas imagens (fotos,
videos), bem como dos audios gravados, para os fins relacionados a
pesquisa da doutoranda Nagila Cristina Hinckel.

Assinatura do(a) Respondente:
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Qual foi o principal motivo pelo qual vocé escolheu este curso
técnico:

() O mercado de trabalho precisa de profissionais nesta area.

(' ) Minha familia achou que o curso seria interessante para mim.
() Eu escolhi este curso pois tenho muita afinidade com a
profissdo e me sinto muito bem quando me imagino trabalhando
nesta area.

() Eu estava parado e resolvi fazer o curso.

() Escolhi este curso, pois financeiramente ele foi o que se
encaixou na minha renda.

Quais as caracteristicas que se destacam nos seus MELHORES
professores?

Quais as caracteristicas que se destacam nos seus PIORES
professores?

Quais comportamento vocé€ acha imprescindiveis para o seu
sucesso enquanto estudante e, posteriormente, como
profissional?

Quais sdo suas expectativas com relacdo aos professores deste
curso? Que tipo de aulas vocé espera que eles tragam?

O que vocé entende por empreendedorismo? Vocé se considera
empreendedor? Explique.
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A

APENDICE C - Framework simplificado
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Fonte: da Autora (2016).
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APENDICE D - Figura 1 ampliada — Mapa do Processo conceitual

EMPREENDEDORISMO

HISTORICO, CONCEITOS
EMPREENDEDOR

CARACTERISTICAS DO COMPORTAMENTO EMPREENDEDOR

INOVACAO INOVACAO

CONCEITOS.
CARACTERIZAGAO
CRIATIVIDADE

LUCRO
CAPITAL

ORIENTACAO EMPREENDEDORA

Iﬁ CONCEITO - DIMENSOES

----------- EMPREENDEDORISMO SOCIAL & INOVACAO SOCIAL e Locro

|

INOVACAO

MARCOS TEORICOS NA/PARA
COMPOSIGAO DOS CONCEITOS

ASSUMIDOS PELA TESE

EDUCACAO

SUJEITO SOCIEDADE INOVACAO | TECNOLOGIA
COMPETENCIAS [ EMPREENDEDORISMO [

MEDIACAO
EMPREENDEDORISMO

VYGOTSKY EDUCACIONAL

ORIENTACAO EMPREENDEDORA EDUCACIONAL

MODELO DE GESTAO DAS
PRATICAS PEDAGOGICAS

Fonte: da Autora (2016).
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APENDICE E - Figura 11 ampliada — Etapas e distribuic
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Fonte: da Autora (2016).
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A

APENDICE F - Figura 26 ampliada — Framework detalhado
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