o

CO3ENCE 2006

ENSING DE ENGENHARIA: EMPREENDER E PRESERVAR
Anais do XXXIV COBENGE. Passo Fundo: Ed. Universidade de Passo Fundo, Setembro de 2006.

ISBN 85-7515-371-4

INTERVENCAO PEDAGOGICA E FORMACAO DO PROFESSOR

Daniela R. Almeida — daniela.rocha@uniube.br
UNIUBE — Universidade de Uberaba

Av. Nené Sabino, 1801

38045-150 — Uberaba — Minas Gerais

Antonio M. B. Silva — antonio.manoel@uniube.br

Resumo: Este estudo enfatiza a reflexdo e andlise de uma experiéncia de intervengdo
pedagogica vivenciada no curso de Engenharia Elétrica da UNIUBE, especificamente na
disciplina de Circuitos Elétricos 1. O processo caracterizou-se como uma intervengdao
pedagogica , na pratica docente do professor Antonio Manoel Batista da Silva. Esta
intervengdo pedagogica foi fundamentada pelos conceitos de ensino, curriculo e teorias do
desenvolvimento e aprendizagem, que pressupoe o docente como a de um profissional
reflexivo que busca superar a relagdo linear e mecanica entre teoria e prdatica da sala de
aula. O objetivo da interveng¢do pedagogica foi de incentivar e coordenar um movimento de
construgdo/reconstrug¢do da aprendizagem entre professor e aluno. Procurou-se durante o
processo de intervengdo pedagogica assumir a dimensdo participativa, flexivel e investigativa
como mais um elemento na relagdo entre sujeitos que inter-atuam, mediatizados sempre pela
realidade que buscam mudar. Essa intervengdo garantiu o aprendizado efetivo dos alunos, a
satisfacdo da turma e a aprovag¢do dos alunos que ndo ocorria ha exatamente dois anos e
meio.

Palavras-chave: Intervencao, Conhecimento, Reconstrucdo, Didatica.

1. INTRODUCAO

No ano de 2004, primeiro semestre, o grupo de alunos matriculado na disciplina Circuitos
Elétricos I estava cursando esse conteudo pela quinta vez sem obter sucesso. Constatou-se que
a metodologia de ensino usada se espelhava em aulas meramente expositivas, seguidas do uso
do laboratorio do curso (Laboratério de Circuitos Elétricos e Dispositivos). Os objetivos
propostos no projeto pedagogico do curso nao estavam sendo alcancados, a turma estava cada
vez mais passiva e sem interesse de progredir no curso.

Apo6s muitas conversas da assistente pedagodgica do curso com o professor dessa
disciplina surgiu o interesse em se fazer um trabalho de intervengdo pedagogica. O interesse
do professor em superar a relagao linear ¢ mecanica entre a teoria e a pratica da sala de aula
foi grande e o desejo de fazer com que o aluno aprenda a aprender e, que simplesmente, nao
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decore mecanicamente as formulas da engenharia sem compreender seu uso aparente, foi
maior ainda.
2. CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

A reflexdo tem sido ultimamente o conceito mais adotado por pesquisadores e
formadores de professores, para se referirem as tendéncias de formacdo do educador. Como
afirma FREIRE (1997), “na formagdao permanente dos professores, o momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a pratica’.

Neste sentido, SCHON (1995), em seu texto sobre “Formar professores como
profissionais reflexivos”, afirma que a idéia de reflexdo na agdo “nada tem de novo”; suas
origens podem ser encontradas em “obras de escritores como Léon TOLSTOI, John DEWEY,
Alfred SCHUTZ, Lev VYGOTSKY, Kurt LEWIN, Jean PIAGET, Ludwing
WITTGENSTEIN e David HAWKINS”, todos pertencendo, se bem que de formas distintas, a
uma certa tradicao do pensamento epistemologico e pedagdgico.

Sendo um dos autores que teve o maior peso na difusdo do conceito de reflexdo, SCHON
(1995) propoés o conceito de reflexdo-na-agdo como o processo pelo qual os professores
aprendem a partir da analise e interpretacdo de sua propria atividade. A importancia da sua
contribuicdo consiste no fato de ele destacar uma caracteristica essencial do ensino: “é uma
profissdo em que a propria pratica conduz necessariamente a criagdo de um conhecimento
especifico e ligado a ac¢do (...)” (GARCIA, 1995).

Portanto, na formagdo de professores ¢ preciso conceber a Universidade como um
ambiente educativo, no qual trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. Essa formacgao
deve ser vista como um processo permanente integrado no dia-a-dia dos professores — vistos
como protagonistas ativos nas diversas fases do processo de formagdo —, devendo este voltar-
se para os desenvolvimentos: pessoal, profissional e organizacional (NOVOA, 1995).

Ao tratar sobre a formagdo continuada como instrumento de profissionalizagdo, também
ALARCAO (1998, 106) afirma: “Entendo que a formagdo continuada de professores deve visar
ao desenvolvimento das potencialidades profissionais de cada um, a que ndo ¢ alheio o
desenvolvimento de si proprio como pessoa. Ocorrendo na continuidade da formagao inicial, deve
desenrolar-se em estreita ligagdo com o desempenho da pratica educativa”.

No modelo reflexivo de formagao de professores, a pratica adquire o papel central/eixo
de todo o curriculo, assumindo-se como o lugar de aprendizagem e de constru¢do do
pensamento pratico do professor (GOMEZ, 1995).

Nesse sentido, varios autores convergem em concepgdes semelhantes acerca do processo
de “formacao de professores, que denominam clinica (CLARK, 1986; JACKSON, 1986) ou
pratica reflexiva (ZEICHMER, 1986) ou aprendizagem baseada na reflexdo pratica (BOUD,
KEOGH ¢ WALKER, 1985)” (GOMEZ, 1995), ou ainda interativa — reflexiva (DEMAILLY,,
1995), mantendo, todas, diversas aproximagdes. Dentre as assinaladas por (GOMEZ, 1995),
percebe-se que estiveram implicitas, no processo de formacdo em servigo conduzido pela
intervencao, as que se seguem:1) A pratica € considerada como o nucleo a volta do qual gira
todo o curriculo da formacdo de professores (...). 2) Nega-se a separagdo artificial entre a
teoria € a pratica no ambito profissional. Em primeiro lugar, s6é a partir dos problemas
concretos ¢ que o conhecimento académico tedrico pode tornar-se util e significativo para o
aluno-mestre. Em segundo lugar, o conhecimento que se mobiliza para enfrentar as situacdes
divergentes da pratica ¢ do tipo idiossincratico, construido lentamente pelo profissional no seu
trabalho diario e na sua reflexdo na e sobre a ac¢do. O conhecimento das ci€ncias basicas tem
um indubitavel valor instrumental, desde que se integre no pensamento pratico do professor.
3) A pratica deve mesmo constituir-se como o ponto de partida do curriculo de formagao.
Yinger (1986) afirma que o processo de formacgdo dos professores deve comegar pelo estudo e
analise do acto de ensinar. Nos programas de formagdo o conhecimento deve reportar-se a
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pratica e ao conjunto de problemas e interrogacdes que surgem no dialogo com as situagdes
conflituosas do quotidiano educativo. 4) (...) O conhecimento-na-acao sé ¢ pertinente se for
flexivel e se apoiar na reflexdo na e sobre a acgdo. Trata-se de partir da pratica para
desencadear uma reflex@o séria sobre o conjunto das questdes educativas, desde as rotinas as
técnicas, passando pelas teorias e pelos valores. 5) Assim entendida, a pratica ¢ mais um
processo de investigagdo do que um contexto de aplicagdo. Um processo de investigacdo na
acc¢do, mediante o qual o professor submerge no mundo complexo da aula para compreender
de forma critica e vital, implicando-se afectiva e cognitivamente nas interac¢des da situagao
real, questionando as suas proprias crencas e explicagdes, propondo e experimentando
alternativas, participando na reconstrucdo permanente da realidade escolar. 6) O pensamento
pratico do professor (...) ¢ um processo que deve ser encarado como um todo (...) ¢ um
conjunto coerente, de carater cognitivo e afectivo, explicativo e normativo, de conhecimentos,
capacidades, teorias, crengas e atitudes. 7) O pensamento pratico do professor ndo pode ser
ensinado, mas pode ser aprendido. Aprende-se fazendo e reflectindo na e sobre a acgdo.
Através da pratica € possivel apoiar e desenvolver o pensamento pratico, gracas a uma
reflexdo conjunta (e reciproca) entre o aluno-mestre e o professor ou o tutor” (GOMEZ, 1995;
111-112).

O desafio da formacdo que garanta a qualidade da educacdo superior supde um
profissional que busque o saber, pesquisador de sua propria pratica. Para que atue
construtivamente com a crianga, visto como sujeito participante do processo de construcao de
seu conhecimento, o professor deve também ser um participante que precisa construir e
reconstruir o seu proprio conhecimento.

Segundo FERREIRO (1992), o ponto mais delicado de qualquer processo de mudanca
qualitativa ¢ a capacitagdo de professores”. As experiéncias tém demonstrado que “os
processos de capacitagdo mais rapidos, profundos e bem sucedidos parecem ser aqueles em
que alguém acompanha o professor em servigo.

Nesse processo de formagdo, ¢ de fundamental importincia que o professor: tome
consciéncia do que faz ou pensa sobre sua pratica pedagdgica; tenha uma visdo critica das
atividades e procedimentos na sala de aula e dos valores culturais de sua fungdo docente;
adote uma postura de pesquisador e ndo apenas de transmissor; conhega melhor os contetidos
escolares e as caracteristicas do desenvolvimento e aprendizagem dos seus alunos
(MACEDO, 1994).

E importante ressaltar que a intervenc¢do pedagogica esteve atenta a essas consideragdes
porque conforme revela o professor Antonio Manoel Batista da Silva ao ser questionado
sobre: “o trabalho da intervencao trouxe mudancas para a sua pratica?” O professor afirma
que sim e ainda diz que a intervenc¢do pedagodgica trouxe mudancas qualitativas para sua
pratica pedagdgica. Eis alguns de seus depoimentos: “Sem duvida (...) a preocupacdo de
Daniela Rocha com o olhar mais sistematico a respeito da teoria e a sistematiza¢do do que se
fazia antes, ¢ um ponto que traz uma mudan¢a na qualidade do trabalho”. “Com certeza!
Estudar teorias relacionadas a questdes metodologicas foi uma experi€éncia marcante para
minha atividade profissional. A interven¢do pedagogica possibilitou uma reflexdao
diferenciada sobre minha pratica de sala de aula”.

Acreditar no processo de formagdo permanente significa resgatar o conhecimento que o
professor ja produziu na sua pratica, esta entendida como um espago de producao de
conhecimento. E através do confronto/troca de saberes em grupos de estudos, cursos,
palestras, seminarios, observacdes (olhar a pratica), procurar superar lacunas de formacao
académica e os impasses/dificuldades do ensinar, com base em conhecimentos produzidos na
area da educagdo que levem as professoras a reflexao critica sobre suas praticas.

Nesta perspectiva, FREIRE (1993), enquanto Secretario de Educacdo do Municipio de
Sao Paulo no periodo 1989 a 1991, indicava para o programa de formagao de educadores da
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Secretaria Municipal de Educacao, seis principios basicos: 1) O educador ¢ o sujeito de sua
pratica, cumprindo a ele, crid-la e recria-la; 2) A formag¢ao do educador deve instrumentaliza-
lo para que ele crie e recrie a sua pratica através da reflexdo sobre o seu cotidiano; 3) A
formacao do educador deve ser constante, sistematizada, porque a pratica se faz e se refaz; 4)
A pratica pedagbgica requer a compreensao da propria génese do conhecimento, ou seja, de
como se da o processo de conhecer; 5) O programa de formagdo de educadores ¢ condi¢ao
para o processo de reorientagdo curricular da escola; 6) O programa de formagao de
educadores terd como eixos basicos: a fisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte
da nova proposta pedagogica; a necessidade de suprir elementos de formagdo basica aos
educadores nas diferentes areas do conhecimento humano; a apropriacao, pelos educadores,
dos avancos cientificos do conhecimento humano que possam contribuir para a qualidade da
escola que se quer” .

Convém novamente destacar a importancia de se conceber a formagdo de professores
como um processo continuo. Desta forma, ndo se deve pretender que a formacdo inicial
ofereca produtos acabados, encarando-a antes como uma primeira fase de um longo e
diferenciado processo de desenvolvimento profissional (GARCIA, 1995)". “Deste modo, mais
do que os termos aperfeigoamento, reciclagem, formagdo em servigo, formacao permanente,
convém prestar uma atencdo especial ao conceito de desenvolvimento profissional dos
professores (...) A no¢dao de desenvolvimento tem uma conotagdo de evolugdo e de
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposi¢cdo entre formacdo inicial e
aperfeicoamento dos professores”.

Sdo encontradas nessas referéncias a aproximagdo com os encaminhamentos e/ou
estratégias adotadas na UNIUBE, na medida em que no processo de formagdo em servigo a
intervencdo pedagogica esteve atenta em garantir o principio acdo/reflexdo/acdo, ou seja,
partia-se do estudo da realidade, situagdes reais vividas pelos professores. Tais situagcdes eram
analisadas e discutidas a luz das teorias, em um espago no qual as trocas eram estimuladas
para que os professores tomassem consciéncia dos problemas e reconstruissem a sua pratica.

O desenvolvimento da formagdo em servigo partiu também do entendimento de que o
envolvimento e a participagdo ativa do professor, desde o momento da analise das
necessidades das decisdes dos objetivos e contetidos do programa, até a sua concretizagdo e
avaliacdo, eram a garantia da eficacia das agdes de um projeto conjunto de formagao continua.

Como mostram RODRIGUES e ESTEVES (1993), “(...) nenhum programa de formacgao
pode ser validamente elaborado ‘a priori’, sem a participagdo activa daqueles que sao
envolvidos”.

Ora essa analise me possibilita a visdo de que inovar, mudar de perspectiva e partilhar de
novos saberes pressupde o que tdo bem enfatiza SACRISTAN (1995), quando diz que “As
mudancas educativas, entendidas como transformagdes ao nivel das idéias e das praticas, ndo
sdo repentinas nem lineares. A pratica educativa ndo comecga do zero; quem quiser modifica-
la tem de apanhar o processo em andamento”.

A mudanga ¢ dificil e complicada porque as crencas, os estilos de vida e o
comportamento podem estar em conflito. Para que a mudanca seja efetiva, € preciso que se
compreenda a maneira pela qual as pessoas envolvidas entendem a situacao, ja que sdo elas
que terdo de viver com as mudancas. Dai a énfase na visdo pessoal, e a minha preocupagao,
durante o processo de intervencao pedagdgica, com as dificuldades inerentes a mudanca,
estimulando a troca, a participagdo, a ruptura de posturas anteriores tanto em nivel individual
como no ambito das decisdes coletivas.

Nesta perspectiva, privilegiei o didlogo como movimento continuo entre as pessoas
envolvidas, a fim de garantir os espagos, canais para o debate e expressdao dos conflitos e

o professor Carlos Macedo Garcia, da Universidade de Servilha (Espanha), afirma ser esta a
concepgao defendida pelo Plano Andaluz de Formacgao do Professorado.
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problemas do cotidiano e a busca de superagdao do coletivo. Segundo COULON (1995) “O
conflito ¢ necessario para o funcionamento das instituicdes, relagdes interpessoais e
desenvolvimento pessoal”. Trabalhar com os conflitos gerados no confronto pessoal,
surgidos durante o processo, trouxe avangos significativos para o grupo.

Enquanto mediadora desse processo, reconhecia que um dos desafios existentes era
trabalhar com o desejo de mudancga presente na equipe de forma a mobiliza-la na busca e
construgdo de novos conhecimentos; noutros termos, seria ‘“necessario incentivar a aquisi¢ao
de uma consciéncia progressiva sobre a pratica, sem desvalorizar a importancia dos
contributos teéricos” (SACRISTAN,1995). E, como ja me referi anteriormente, entendendo
que o conhecimento € um processo que se constrdi nas trocas significativas com o outro, e
bem como no confronto com antigas e novas concepgdes tedricas, a minha postura era intervir
positivamente na constru¢do compartilhada com as professoras, tendo em vista contribuir na
elaboragdo de novas significagdes a pratica pedagogica.

Em assim sendo, competia-me fazer o professor a assumir como sujeitos também da
producao do saber, a partir da compreensao dos contetidos fundamentais a reflexao critica da
pratica, e, ndo, transferir-lhes os conhecimentos que eu ja possuia a respeito das dificuldades
por ele apontada. Ao adotar a condigdo de sujeito que também aprende ao ensinar, na relacao
com alguém que ao mesmo tempo também que aprende, ensina ao aprender. Assumia, assim a
visao de FREIRE (1997), ao advogar que ensinar nao ¢ transferir conhecimentos, conteudos e
nem formar a ag¢do pela qual um sujeito criador dd forma, estilo a um corpo indeciso e
acomodado, mas criar as possibilidades para a produgdo e a construgdo do conhecimento
numa relagdo entre sujeitos de um processo de formacao permanente.

O adulto desenvolve e constroi, ao longo da sua vida, formas de pensar, sentir e agir em
contextos ndo escolares, das quais pode estar mais ou menos consciente, mas que importa
mobilizar (ALARCAO, 1996). Uma formagao problematizadora coloca o professor no centro
de sua formacdo. Apoia-se na tomada de consciéncia através do didlogo e reconhece a pessoa
como ser inacabado num continuo desenvolvimento. Dai, como reafirma FREIRE, a formagao
¢ “um fazer permanente (...) que se refaz constantemente na a¢ao. Para se ser, tem de se estar
sendo” (FREIRE, 1972, apud ALARCAO, 1996).

E importante destacar aqui uma sintese das atividades voltadas para a formagdo em
servico, que foram contempladas e permaneceram constantes em todos os planos de acao da
intervengdo, de fevereiro de 2004 a junho de 2004, tais como:

= Observagdo’ em sala de aula: registro continuo e retorno/confronto com os alunos
envolvidos;

= Andlise do plano de ensino e cronograma das atividades;

» Discussao e articulagdo da pratica em sala de aula com os referenciais teoricos da
proposta curricular, em reunides semanais € quinzenais com o professor Antonio
Manoel Batista da Silva;

= Avalia¢do semestral das acdes pedagodgicas com o professor Antonio Manoel Batista
da Silva;

= Estudos semanais a partir das sugestdes do grupo como um todo;

» Adequagdao das atividades a serem realizadas de acordo com a evolu¢ao do
conhecimento dos alunos.

O estudo da realidade que vinha sendo realizado através de encontros pedagogicos;

observagdes em sala de aula; analise de documentos; entrevistas com os alunos; entrevistas

2 Essas observagbes ocorriam quando da solicitagao pelos professores, e, também, de forma
assistematica. para obter informagdes pertinentes a reflexdo da pratica pedagdgica.
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feitas ao professor com apoio de um roteiro sobre o que este sabia da pratica pedagogica e
como pensava sobre ela bem como sobre a proposta curricular, tudo isto foi decisivo no
encaminhamento e nas decisdes quanto ao processo de formagao em servigo.

A adogdo do procedimento de observacao direta, com o registro simultdneo da agdo do
professor, permitia a intervencao pedagdgica uma descricao detalhada dos comportamentos, e
uma reconstrugdo das intengdes, estratégias e pressupostos.

Apo6s a observagdo em sala de aula e de posse de um registro de “tudo” o que era possivel
anotar, mantinha um didlogo bastante promissor com o professor observado. Essa
confrontagdo com os dados observados produzia muitas vezes um impacto no professor, na
medida em que ele ia descobrindo que atuava segundo teorias de acdo diversas das que
professava.

Isso fica evidente no depoimento do professor:“ As fichas de anotacdo detalhadas
colaboraram muito para a memoria das atividades realizadas com os alunos. Os alunos
sempre estavam interessados em ver os registros tanto os individuais como os de grupo”.

A medida que o registro funcionava como instrumento indispensavel ao conhecimento da
realidade, servia também para testemunhar, para o professor a necessidade do uso desse
instrumento no seu dia-a-dia. Como nos lembra FREIRE (1993), “a prdtica de registro nos
leva a observar, comparar, selecionar, estabelecer relagoes entre fatos e coisas”.

De fato, essa pratica do registro foi se tornando aos poucos uma necessidade diaria do
professor, que passou a usar fichas que abrangiam desde o plano de atividades das pesquisas,
com um espago para anotar diariamente o que realizavam, até as dificuldades, e os avancos
dos alunos. A interven¢do pedagdgica assumia, conforme fora visto até o momento, uma
forma de encarar a formagao do professor como um continuo, destacando o valor da pratica
como elemento de analise e reflexdo, pratica esta centrada no cotidiano da sala de aula e dos
problemas reais vividos pelo professor, assumindo pois uma dimensao participativa, flexivel e
investigativa.

2. CONCLUSOES

A atuagdo da assistente pedagdgica, portanto, era centrada no objetivo de atender as
necessidades do professor, indicando leituras que lhes possibilitassem tanto uma melhor
compreensdo de como aprendem e se desenvolvem a inteligéncia, como também
contribuissem para que identificassem os fundamentos tedricos de suas praticas.

Na medida em que partia das necessidades, dos saberes que o professor ja possuia, a
intervengdo pedagogica criou condigcdes para que fossem sendo gerados sentimentos de
competéncia e a construgdo de uma auto-imagem positiva, imprescindiveis para a garantia do
éxito da atividade do professor e da propria intervengdo pedagdgica. Dessa forma, a
intervengdo resgatava os aspectos positivos presentes no processo educativo, assegurando
mecanismos que permitiram uma verdadeira colaboracdo na abordagem conjunta da pratica
educativa.

Foi fundamental, nesse processo de interven¢do pedagdgica, a convicgdo de que havia
necessidade de um real envolvimento de todos na busca de solugdes para os problemas, bem
como a clareza de que a assitente pedagogica ndo tinha resposta/receitas prontas para resolvé-
los. Assim, a interven¢ao ndo se baseou em “receitas metodologicas”, € sim na compreensao
da realidade, promovendo a autonomia e potencializando a possibilidade do professor para
ensinar e aprender.
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Abstract: This study it emphasizes the reflection and analysis of an experience of lived deeply
pedagogical intervention in the course of Electric Engineering of the UNIUBE, specifically in
disciplines of Electric Circuits 1. The process was characterized as a pedagogical
intervention, in the practical professor of the professor Antonio Manoel Baptist Da Silva. This
pedagogical intervention was based by the concepts of education, resume and theories of the
development and learning, that the professor as of a reflective professional estimates whom
she searchs to surpass the linear relation and mechanics between practical theory and of the
classroom. The objective of the pedagogical intervention was to stimulate and to co-ordinate
a movement of constru¢do/reconstru¢do of the learning between professor and pupil. It was
looked during the process of pedagogical intervention to assume the participativa, flexible
and investigativa dimension as plus an element in the relation between citizens that Inter-act,
mediatizados always for the reality that they search to move. This intervention guaranteed the
effective learning of the pupils, the satisfaction of the group and the approval of the pupils
that did not occur has accurately two years and way.

Key-words: Intervention, Knowledge, Reconstruction, Didactics.
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