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“(...) o ludico é eminentemente educativo no
sentido em que constitui a forga impulsora de
nossa curiosidade a respeito do mundo e da
vida, o principio de toda descoberta e toda
criacao”.

(SANTO AGOSTINHO, s.d, s.p, apud SANTQOS, 1997, p. 45).



RESUMO

SOUZA, Fabio Roberto Chagas de. A ludicidade como elemento contributivo a aprendizagem
significativa no ensino técnico profissionalizante. Orientadora: Prof.2 Dr.2 Lilian Maria Ghiuro
Passarelli. 2022. 86 p. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo: Formagdo de Formadores) —
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo: Formacao de Formadores, Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo, Séo Paulo, 2022.

O presente trabalho, cujo tema € formag&o docente, busca responder a seguinte pergunta: como
os docentes do ensino profissional técnico de nivel médio utilizam a ludicidade, em suas
praticas, para uma aprendizagem significativa? Para respondé-la, tem-se como objetivo geral
analisar indicios do valor da ludicidade e da aprendizagem significativa nos relatos de
professores que atuam no ensino profissional técnico de nivel médio, e como objetivos
especificos: 1) identificar, nos relatos realizados pelos professores participantes da pesquisa,
indicadores de que eles utilizam, intencional ou intuitivamente, elementos da ludicidade em
suas aulas e 2) apontar, com base nos relatos realizados dos docentes, perspectivas e abordagens
que possam favorecer a atuacdo do professor, considerando a ludicidade como estratégia
pedagdgica contributiva a aprendizagem significativa. Este estudo se justifica pela existéncia
de uma lacuna no campo de estudos sobre ensino e aprendizagem que contemplem a
aprendizagem significativa e a ludicidade a partir de uma viséo integrativa e considerando
docentes de diferentes disciplinas de nivel médio. Metodologicamente, trata-se de pesquisa
qualitativa exploratoria, aplicada a um grupo de cinco docentes que atuam no ensino
profissional técnico de nivel médio. Para a producédo de dados foi realizada pesquisa de perfil e
proposta a descricdo de um incidente critico que narrasse a ocorréncia de um episddio
inesperado, numa aula planejada pelo professor, que tenha promovido aprendizagem
significativa aos alunos. Os dados obtidos foram analisados com base na técnica de anélise de
dados proposta por Bardin (2011), sendo separados em informagbes que possibilitaram a
compreensdo da composic¢do do perfil do docente respondente e do grupo de participantes, além
da analise dos incidentes criticos descritos por eles a luz da perspectiva integradora da
ludicidade e da teoria da aprendizagem significativa. Os resultados obtidos demonstraram que
0s participantes, em sua maioria, utilizam, nas atividades que propdem em sala de aula, recursos
e estratégias que estimulam a condi¢do ludica de seus alunos para uma aprendizagem
significativa, fato que se deu de modo mais intuitivo em algumas situacdes e de modo mais
intencional em outras. Mediante a analise dos dados, foi possivel concluir que, embora exista

certa preocupagao dos docentes com relagdo ao que utilizam como recursos em sala de aula



para a promogdo da aprendizagem de seus alunos, e preciso, ainda, buscar fundamentos em
teorias de aprendizagem para que possam ampliar seus repertdrios sobre metodologias e
estratégias de ensino, principalmente com relacao a ludicidade, o que revela a importancia da

educacdo continuada para professores que atuam no ensino profissional técnico de nivel médio.

Palavras-chave: ludicidade; aprendizagem significativa; ensino profissional técnico.



ABSTRACT

SOUZA, Fabio Roberto Chagas de. The ludicity as a contributory element to meaningful
learning in vocational technical education. Advisor: Dr. Lilian Maria Ghiuro Passarelli. 2022.
86 p. Dissertation (Master in Education: Trainer Training) — Graduate Program in Education:
Trainer Training, Pontifical Catholic University of S&o Paulo, Sdo Paulo, 2022

The present work, whose theme is teacher training, seeks to answer the following
question: how the teachers of technical professional education at high school use ludicity in
their practices for meaningful learning? To answer it, the general objective is to analyze
evidence of the value of ludicity and meaningful learning in the reports of teachers who work
in high school technical professional education, and as specific objectives: 1) to identify, in the
reports made by the participating teachers from the research, indicators that they use,
intentionally or intuitively, elements of ludicity in their classes and 2) point out, based on the
teachers' reports, perspectives and approaches capable of favoring the teacher's performance,
considering playfulness as a pedagogical strategy that contributes to meaningful learning. This
study is justified by the existence of a gap in the field of studies on teaching and learning that
contemplate meaningful learning and ludicity from an integrative perspective and considering
teachers from different high school subjects. Methodologically, this is an exploratory
qualitative research, applied to a group of 5 teachers who work in high school technical
professional education. For the production of data, a profile survey was carried out and was
proposed a description of a critical incident that narrated the occurrence of an unexpected
episode, in a class planned by the teacher, which promoted a very significant learning
experience for his students. The data obtained were analyzed using the data analysis technique
proposed by Bardin (2011), being separated into informations that made it possible to
understand the composition of the respondent teacher's profile and the group of participants,
and analysis of critical incidents described by the them in the light of the integrative perspective
of ludicity and the theory of meaningful learning. The results obtained showed that the majority
of the participants use, in the activities they propose in the classroom, resources and strategies
that stimulate the ludic condition of their students for meaningful learning, a fact that occurred
more intuitively in some situations and more intentionally in others. Through data analysis, it
was possible to conclude that, although there is a certain concern of teachers about what they
use as a resource in the classroom to promote their students learning, it is still necessary to use

learning theories so that able they can expand their repertoires on teaching methodologies and



strategies, mainly in relation to ludicity, which reveals the importance of continuing education
for teachers who work in high school technical professional education.

Keywords: ludicity; meaningful learning; technical professional education.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A trajetoria profissional do pesquisador

Iniciei minha trajetdria profissional logo ap6s me formar no magistério®, em 1996.
Tive a oportunidade, a partir de entdo, de lecionar em uma escola da rede publica estadual de
Sdo Paulo, na antiga quarta série do Ensino Fundamental, como professor eventual. Naquela
época, ja nutria grande paixao pela educacdo. No entanto, as poucas aulas que tinha como
professor iniciante levaram-me, com o passar do tempo, a buscar outras possibilidades no
mundo do trabalho.

Em 2001, apds me graduar em Administracdo de Recursos Humanos, deixei as aulas
eventuais e me dediquei a educacao corporativa, contexto em que trabalhei com capacitagéo e
desenvolvimento de pessoas, exercendo as funcdes de supervisor de atendimento, lider de
capacitacdo e treinamento e analista de cultura empreendedora. Essa atuacdo profissional
permitiu-me viajar por varias cidades do estado de Sao Paulo, nas quais conheci muitas pessoas
e diversas culturas. Cada vez mais, sentia-me motivado pela paixo por adquirir novos
conhecimentos e compartilha-los.

Em 2010, graduei-me em Ciéncias Juridicas e em Filosofia. Esta Gltima formacéo
possibilitou-me, em 2011, retornar a rede publica estadual de educacédo de Séo Paulo, dessa vez,
como docente efetivo. Na época, deixei as atividades da educacdo corporativa para me dedicar
exclusivamente as aulas no Ensino Médio regular e na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA),
no municipio de Mairipord (SP). Paralelamente, atuei em escolas particulares do interior do
estado de Sdo Paulo e da capital. Esse periodo, dedicado exclusivamente a docéncia, durou
quatro anos, durante os quais acabei me especializando na gestdo escolar e no ensino de
filosofia.

Em 2015, apds ser aprovado em um processo seletivo do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial do Estado de Sao Paulo (Senac/SP), passei a atuar na coordenacgéo
do ensino técnico profissionalizante dessa instituicdo. Entdo, pedi exoneracdo da atividade

publica e deixei as aulas nas escolas particulares, despedindo-me do magisterio.

! Magistério refere-se a habilitagdo, em nivel de Ensino Médio (antigo segundo grau), para docéncia na Educagdo
Infantil e no Ensino Fundamental 1.
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No Senac/SP, fui contratado como técnico de desenvolvimento profissional? da unidade
de Taubaté (SP), passando, mais tarde, na mesma funcéo, pela unidade de Pindamonhangaba
(SP). Em ambas as unidades, coordenei as areas de Saude, Bem-Estar, Seguranca do Trabalho
e Comunicacéo e Artes.

As experiéncias na coordenacdo, tanto no desenvolvimento administrativo e comercial
dos cursos ofertados pelas unidades, quanto no seu acompanhamento pedagdgico, levaram-me
a conhecer contetdos relacionados a diversas areas e a ter contato direto com diversos docentes,
suas praticas educacionais e necessidades profissionais.

Como técnico de desenvolvimento profissional, sempre contei com a ajuda de outro
profissional para desenvolver as atividades educacionais ligadas a minha gestdo, o técnico de
desenvolvimento educacional®. Alias, considerava extremamente importantes as tarefas que ele
desenvolvia. Juntos, atudvamos nos momentos de planejamento coletivo do trabalho docente e
na organizacdo das etapas de um curso que seria oferecido; orientdvamos a realizacdo dos
planos de aula com todos os docentes; visitavamos as turmas para acompanhar a avaliacao
realizada com os alunos e os feedbacks que eram dados a eles; faziamos, inclusive, formagoes
com as equipes; e cuidavamos de todos os registros relacionados a essas atividades
educacionais.

Nessas vivéncias, conjuguei boa parte do conhecimento obtido em minhas formagdes
educacionais com muitas experiéncias profissionais pregressas, principalmente as obtidas
durante o magistério no Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo Corporativa.

O olhar educacional que tive a oportunidade de desenvolver nas préaticas realizadas nas
unidades do Senac de Taubaté e de Pindamonhangaba afetou-me de forma direta e bastante
positiva. Foi entdo que nasceu em mim o desejo de atuar e constituir carreira como técnico de
desenvolvimento educacional.

Ao final de 2018, inscrevi-me em um processo seletivo interno para esse cargo e fui
aprovado para trabalhar na unidade de Guaratingueta (SP), iniciando minhas atividades em
fevereiro de 2019.

No novo contexto, mediante o convivio mais préximo e intenso com os docentes e suas

praticas educacionais, agora com um pouco mais de conhecimento sobre as atribui¢cGes de um

2 O técnico de desenvolvimento profissional atua como coordenador de negdcios, cujas principais tarefas sdo:
planejar cursos que serdo oferecidos por uma unidade, programa-los e acompanha-los.

% 0 técnico de desenvolvimento educacional atua como coordenador pedagégico e a base de suas atribuigdes sio:
realizar o acompanhamento pedagdgico dos cursos ofertados e do trabalho docente na sala de aula, além de realizar
acBes formativas para o desenvolvimento das equipes educacionais e administrativas da unidade.
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coordenador pedagogico, tomei maior consciéncia sobre duas importantes atribuicdes de meu
cargo: 0 acompanhamento dos processos educacionais da escola e a formacao de suas equipes
profissionais. Dessas percepcdes, a necessidade de realizar buscas formativas capazes de
ancorar minha pratica profissional, fosse na realizacdo das tarefas, fosse na sistematizacédo
delas, tornou-se premente em meu pensamento. Em marco de 2020, completamente motivado,
iniciei meus estudos no Mestrado Profissional em Educagdo: Formacdo de Formadores
(Formep), na Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP).

Embora compreendesse que o acompanhamento dos processos educacionais e a
formagéo docente de alguma forma se interligavam numa relacdo de causa e consequéncia, a
formacéo docente, para mim, foi se desvelando como atribuigéo profissional mais desafiadora,
pois, de minha perspectiva, pelas experiéncias que desenvolvia, percebi que a capacitacdo dos
professores requeria muitos cuidados para sua realizacdo, devendo atingir as necessidades de
cada profissional, de suas equipes de trabalho, além do que, era preciso focar os objetivos da

instituicao.

Problema de pesquisa

Nos dois anos de coordenagdo pedagdgica no Senac Guaratingueta (SP), realizei varias
formacdes profissionais com as equipes de trabalho. Foi a partir desses momentos, somados
aos acompanhamentos educacionais realizados no periodo, que pude constatar algumas
dificuldades dos professores na realizagdo de suas tarefas como, por exemplo, o planejamento
de aulas; a interacdo docente-aluno; a realizacdo do processo de avaliagcdo da aprendizagem; a
realizacdo de registros educacionais de modo qualitativo; e a selecdo/utilizacdo de
metodologias educacionais capazes de contribuir para a proposi¢cdo de atividades mais
dindmicas e envolventes, afastando-se do paradigma mecanicista, pautado pelo modelo
estimulo-resposta, que ainda se percebia na pratica de muitos profissionais.

Embora reconhecesse a importancia de cada uma dessas necessidades empiricamente
observadas e procurasse trabalha-las nas acdes educacionais e formativas que realizava, quando
da busca por metodologias mais participativas, fiquei instigado ao perceber a aprendizagem dos
alunos e a reacdo dos professores em formacgdes que evidenciavam o emprego de estratégias
mais ladicas de aprendizagem.

Foi por isso que, na realizagcdo do mestrado profissional, decidi realizar um estudo sobre
a ludicidade no ensino profissional técnico de nivel medio (EPTNM), valendo-me da
configuracdo contextual do Senac Guaratingueta. Contudo, em dezembro de 2020, em
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decorréncia da crise causada pela pandemia de Covid-19, infelizmente, fui desligado da
instituicdo. Por causa desse acontecimento, perdi meu campo de pesquisa e fui forgado, no
semestre seguinte, em virtude de desgastes causados pelo desemprego, a trancar a pos-
graduacdo. Nesse interim, foquei em projetos pessoais e terminei uma segunda graduacdo em
Pedagogia.

Em janeiro de 2022, com a ajuda de familiares e para ndo perder meu vinculo com a
PUC-SP, reativei minha matricula no mestrado, mas ainda nao havia conseguido uma
oportunidade de trabalho. No més seguinte, ap6s um ano e dois meses desempregado, fui
aprovado em um processo seletivo do Senac de Santa Catarina, para atuar como pedagogo de
uma de suas unidades.

No novo trabalho, a necessidade de um conhecimento estruturado em metodologias
mais participativas e ladicas de aprendizagem também se revelou instigante. O desejo que
estava latente foi novamente despertado. Por isso, decidi retoma-lo como objeto de estudo deste
trabalho.

A partir dessa pretensdo, deparei-me com a seguinte questdo: como os docentes do
ensino profissional técnico de nivel médio (EPTNM) utilizam a ludicidade, em suas praticas,

para uma aprendizagem significativa?

Justificativa e relevancia do trabalho

A proposta para este trabalho foi pensada com base no pressuposto trazido por Abreu
(2011) de que a educacdo profissional ainda é uma modalidade de ensino pouco pensada e
trabalhada em termos de politicas publicas voltadas a formacéo de professores e na necessidade
de formac@es continuadas voltadas ao desenvolvimento dos saberes profissionais do docente
que atua no EPTNM. Afinal, segundo Garcia, Hypolito e Vieira (2005), a propria identidade
profissional do professor, compreendida como uma construcéo social em funcdo de diversos
aspectos que interagem entre si, direciona-o ao comprometimento com sua profissdo e ao
exercicio consciente de suas responsabilidades como profissional. Tais aspectos, na visdo
desses autores, somente se ddo mediante formacao inicial adequada, investimentos constantes
em educacgdo continuada e em decorréncia das experiéncias que o professor vivencia em sua
caminhada.

Considerando também que o desenvolvimento de competéncias, conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarias ao desempenho eficiente e eficaz em atividades requeridas

pela natureza do trabalho, colocando em acgéo valores que resultem em melhorias para o aluno,
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sua familia e para a sociedade na qual vive e atua como cidaddo (BRASIL, 1999), sdo atributos
da atividade do docente que atua no EPTNM e que, segundo Barbosa e Moura (2013), no campo
da educacdo profissional é preciso que a aprendizagem seja ativa ou significativa®, torna-se
relevante preparar o professor para atuar nesse sentido.

Embora a interagdo dos alunos com um assunto a ser estudado possa ocorrer mediante
a utilizacdo de diversos recursos metodologicos, entre os quais a ludicidade pode ser um deles,
a simples utilizacdo do ludico, ainda que desejavel, como ressalta Moreira (2012), néo
necessariamente garante uma aprendizagem significativa.

Na visdo desse autor, para a aprendizagem ser significativa, sdo necessarias a reflexao
e a negociacéo de significados em relagdo ao assunto estudado, a fim de que o aluno amplie seu
préprio repertorio de possibilidades, tal como Ausubel (2003) propde ao apresentar sua teoria
da aprendizagem significativa. Dessa perspectiva, o carater objetivo, instrumental e
funcionalista da ludicidade, que pressupde o uso de atividades apenas para tornar mais ativa e
divertida a aprendizagem, permeando as representacdes constituidas no senso comum,
conforme observa Lopes (2014), ndo seria elemento suficiente para a promocdo de uma
aprendizagem significativa.

Por isso, pensar, como sugere Massa (2014), no carater subjetivo da ludicidade, ja que
esse, segundo ela, se constitui como elemento “sentido” e ndo “visto”, caracterizando o estado
interno do sujeito, integrado pela acdo, emocao e pensamento, pode favorecer a experiéncia do
ludico pela vivéncia, levando a aprendizagem significativa.

Entender, portanto, os contornos que envolvem a utilizacao da ludicidade como possivel
recurso pedagdgico para as praticas educacionais no EPTNM, focando a aprendizagem
significativa dos alunos, pode ser relevante para que o docente reflita sobre a intencionalidade
de suas acBes, de modo que escolha, entre as opcdes que tem, estratégias pedagogicas que lhe
possibilitem estimular, adequadamente, o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e
atitudes profissionais de seus estudantes, dai a possibilidade de tanto a ludicidade como a
aprendizagem significativa serem trabalhadas como saberes do professor.

Objetivo geral

4 Para Barbosa e Moura (2013, p. 55), a aprendizagem significativa acontece quando “o aluno interage com o
assunto em estudo — ouvindo, falando, perguntando, discutindo, fazendo e ensinando — sendo estimulados a
construir o conhecimento ao invés de recebé-lo de forma passiva do professor”.
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Analisar indicios do valor da ludicidade e da aprendizagem significativa nos relatos de

professores que atuam no ensino profissional técnico de nivel médio.

Objetivos especificos

. Identificar, nos relatos dos professores participantes da pesquisa,
indicadores de que utilizam, intencional ou intuitivamente, elementos da ludicidade em
suas aulas.

. Apontar, com base nos relatos dos docentes, perspectivas e abordagens
que possam favorecer a atuacéo do professor, considerando a ludicidade como estratégia

pedagdgica contributiva para uma aprendizagem significativa.

Estudos correlatos

Para a realizacdo deste trabalho, buscou-se estudos correlatos disponiveis na base de
dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertacGes (BDTD) em 1° de julho de 2022.
No levantamento, foi utilizada a seguinte combinacdo de palavras: ludicidade and
aprendizagem significativa and ensino técnico; desconsiderou-se a temporalidade das
producdes.

Todos os trabalhos retornados foram analisados a partir da leitura de seus resumos, em
busca de aproximacdes relevantes para esta pesquisa, tendo sido demarcados como critérios de
escolha: a) abordagens relacionadas a ludicidade e b) suas possiveis contribuicdes para a
aprendizagem significativa no ensino técnico profissionalizante de nivel médio.

A pesquisa realizada resultou em 63 trabalhos, entre os quais, 7 teses e 56 dissertacdes.
Apbs a analise de cada producéo, 2 disserta¢bes, Rabone Junior (2020) e Andrade (2019), foram
selecionadas por atenderem aos critérios estabelecidos.

Rabone Janior (2020) analisou a utilizacdo de jogos educacionais para potencializar os
processos de ensino e aprendizagem no contexto de cursos profissionalizantes em Enfermagem.
O objetivo era conhecer a percepgdo e a utilizacdo de jogos, por professores do ensino
profissionalizante em enfermagem, como ferramentas para 0s processos de ensino e de
aprendizagem. Para isso, realizou pesquisa de abordagem qualitativa e exploratoria em escolas
com curso profissionalizante em Enfermagem no municipio de Curitiba (PR). Participaram do
estudo 14 professores atuantes nesse curso. A producdo de dados ocorreu por meio de

entrevistas semiestruturadas analisadas mediante analise de discurso e de teorias de ensino-
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aprendizagem. Como resultado, os discursos originaram trés categorias analiticas: estrutura
organizacional do curso técnico em Enfermagem; avaliagdo das experiéncias; e processo
ensino-aprendizagem na educacdo profissional. Nos discursos, a maioria dos professores
entrevistados disseram ja ter utilizado jogos como estratégia em suas atividades docentes e
apontaram boa disposicdo quanto a utilizacdo desse recurso como ferramenta pedagdgica. O
autor também observou boa recepcéo, por parte dos alunos, a essa estratégia, porém destacou a
percepcédo de algumas dificuldades: em relacéo ao acesso a computadores, internet e estrutura
fisica no geral e auséncia de espacos voltados a discussao e a formacao docente sobre novas
tecnologias oferecidos pelas institui¢des. Os discursos sobre o papel do professor evidenciaram
que o ensino e a aprendizagem baseados em jogos, como componente pedagdgico, podem
potencializar a curiosidade e a independéncia do aluno. Os professores também apontaram
diferencas na receptividade dos jogos com relacdo as diferentes faixas etarias. Para 0s mais
jovens, o jogo contribuiu para facilitar a compreensao e a utilizagdo dos conjuntos de regras.
Para os mais maduros, o entendimento do componente pedagdgico, jogar para aprender,
pareceu ser mais direto. Desse modo, 0 autor concluiu que a utilizacdo de jogos educacionais
potencializou o ensino e a aprendizagem, despertando a curiosidade do aluno, promovendo sua
postura ativa e a tomada de decisdes com a seguranca de um mundo ficticio, porém, asseverou
que, para 0 avanco na utilizacao desse tipo de tecnologia educacional, seria necessario o suporte
estrutural das instituicGes mediante a disponibilizacéo laboratdrios e equipamentos, a promogao
de discussdes sobre o curriculo, bem como a valorizacdo do ensino e da aprendizagem
construidos por meio de metodologias baseadas em jogos educacionais. Em sua perspectiva, o
ensino-aprendizagem utilizando jogos revela-se como alternativa para a construgdo da
aprendizagem significativa, pois, quanto mais os alunos refletem e assumem papel ativo em sua
aprendizagem, mais subsuncores sdo movimentados e modificados.

Andrade (2019), por sua vez, abordou a possibilidade de os jogos didaticos e as
atividades ludicas, quando bem explorados, funcionarem como ferramentas mediadoras dos
processos de ensino e aprendizagem, transformando-se, segundo ele, em uma das melhores
alternativas para auxiliar nesse contexto. Nesse trabalho, o objetivo era introduzir os jogos
didaticos como ferramenta complementar & formagdo de professores de Fisica em uma
instituicdo de Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Além disso, o autor procurou identificar
possiveis relagdes entre o processo de construcdo de jogos didaticos e os saberes docentes
apontados por Tardif (2014). Para desenvolver o trabalho, Andrade (2019) optou pelo curso de
Licenciatura em Fisica do IFET Farroupilha — Campus de Sdo Borja (RS). Nas intervencdes

com aplicacdo de jogos didaticos se valeu de pesquisa qualitativa, na modalidade pesquisa-
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acdo, conforme Gil (2002). Ele utilizou também o componente curricular obrigatorio de Pratica
de Ensino de Fisica (PeCC Il - Pratica como Componente Curricular 111 e PeCC VI — Prética
como Componente Curricular V1), ofertados no 1° e no 2° semestres de 2018, respectivamente.
Um total de 24 licenciandos participaram da pesquisa; a coleta de dados se deu na forma de
narrativas obtidas mediante questionarios e entrevistas semiestruturadas que, posteriormente,
foram interpretadas de acordo com a anélise de contetdo de Bardin (2011). Nos resultados
obtidos, verificou-se a eficacia do processo de construcéo de jogos didaticos como ferramenta
de suporte a formacao de professores, fato que se deu em virtude de o0s jogos terem possibilitado
nova perspectiva da préatica docente, principalmente quando comparados aos modelos a que 0s
participantes foram submetidos em suas trajetdrias formativas. O autor evidenciou que sua
proposta esta alicercada na transformacdo do excesso de informacdes, muitas vezes de dificil
compreensdo, em aprendizagem proativa e prazerosa. Para isso, Andrade (2019) fez uso dos
jogos didaticos na formacdo inicial dos licenciandos em Fisica, desde a proposta inicial até a
aplicacdo da versdo final do jogo, produzida por cada grupo, evidenciando o gosto pela
utilizacdo posterior desse material em aulas em que os participantes estivessem inseridos. Dessa
forma, conclui o autor, foi possivel constatar que o processo de criacdo de jogos didaticos
incentivou os futuros professores a assumirem o protagonismo na autoria e na apropriacéo do
material didatico de que fardo uso, além de propiciar um ganho no desenvolvimento dos saberes
docentes em formac&o, j& que o processo de criagdo desse material exigiu o pensar coletivo para
seu desenvolvimento.

O contato com esses trabalhos contribuiu para a compreensdo de que, embora tenham
abordado perspectivas voltadas a ludicidade e a aprendizagem significativa na educacéo
profissional técnica de nivel médio, tendo Rabone Janior (2020) analisado a utilizacdo de jogos
educacionais para potencializar os processos de ensino e aprendizagem no contexto dos cursos
profissionalizantes em enfermagem e Andrade (2019) abordado a introducéo de jogos didaticos
como ferramenta complementar a formacdo de professores de Fisica em uma instituicdo de
Educacéo Profissional e Tecnoldgica, nenhum dos dois abordou, diretamente, uma perspectiva
mais integrativa da ludicidade, mas sim seu carater meramente instrumental. Outro aspecto
observado é que, ao utilizarem a expressao aprendizagem significativa, apenas Rabone Junior
(2020) se valeu da teoria de Ausubel. Cabe ressaltar que, embora ambos os pesquisadores
tenham abordado a ludicidade em contextos em que docentes atuam na educagédo profissional
de nivel médio, Rabone Junior (2020) trabalhou somente com enfermeiros e Andrade (2019),

com professores de Fisica.
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Estrutura do trabalho

Esse trabalho esta dividido em quatro capitulos, além destas Considerac@es iniciais, das
Consideracdes finais e das Referéncias.

No Capitulo 1, apresenta-se a contextualizacdo da ludicidade no tempo e no espaco,
discorrendo sobre sua significacdo para diferentes autores, chegando a uma sintese integradora
do tema, conforme sugere Massa (2014).

No Capitulo 2, foca-se em aspectos da teoria da aprendizagem significativa (TAS)
desenvolvida por Ausubel, autor que propde a valorizagdo dos conhecimentos prévios dos
alunos para a construcdo e significacdo de novos conhecimentos. Faz-se também uma
aproximacdo entre ludicidade e TAS como saberes possiveis aos docentes que atuam no ensino
profissional técnico de nivel médio (ETPNM).

No Capitulo 3, aborda-se o panorama da Educacéo Profissional e Tecnoldgica brasileira
(EPT), focando, particularmente, o ETPNM e os desafios a serem enfrentados nesse nivel de
ensino no século XXI.

Por fim, no Capitulo 4, explicitam-se os procedimentos metodoldgicos e analiticos, bem
como as andlises dos cinco incidentes criticos que compdem este estudo e a discussdo dos

resultados.
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CAPITULO 1

A PERSPECTIVA INTEGRADORA DA LUDICIDADE

A palavra ludicidade carrega em seu bojo varios significados, sendo comumente
relacionada a jogos e brincadeiras, dada a sua etimologia, proveniente do latim ludus. E, no
entanto, na sua utilizacdo cotidiana que, segundo Leal e Teixeira (2013), novos significados sdo
construidos, o que Ihe atribui um caréater polissémico e de variagdes especificas.

Ao analisar muitas das abordagens sobre a ludicidade, Massa (2014) prop6e uma sintese
integradora de seu significado. Para essa autora, a ativacdo do potencial criativo de um
individuo, mediante vivéncias ladicas por ele experimentadas, pode representar um caminho
para sua aprendizagem. Considerando, principalmente, o modelo orquestral da ludicidade,
apresentado por Lopes (2005) e a concepcdo da ludicidade como estado de consciéncia,
segundo Luckesi (2002; 2007), Massa (2014) apresenta uma sintese que integra essas Visoes,
contribuindo para um enfoque tanto objetivo quanto subjetivo da ludicidade.

Assim, o objetivo deste capitulo é discorrer sobre essa perspectiva integradora, ja que
ela norteia o desenvolvimento deste trabalho.

1.1 A perspectiva integradora da ludicidade

Com enfoque objetivo, Massa (2014) destaca a ludicidade como fenGmeno externo ao
sujeito, oriundo da construcdo social, cultural e histérica, empreendendo a necessidade de
analise do conjunto das experiéncias lidicas em um contexto social. Esse fenédmeno, portanto,
dependeria do tempo, do espaco geogréfico e do grupo social em que o sujeito esta inserido. Ja
com enfoque subjetivo, a ludicidade, segundo a autora, seria algo sentido e n&o visto,
fundamentado na integracdo da acdo, da emocao e do pensamento de cada um. Uma espécie de
estado Unico, interno e constitutivo do sujeito, ndo perceptivel externamente. Ela esclarece,
ainda, que a vivéncia da ludicidade e a experiéncia ludica sdo também aspectos constitutivos
do sujeito.

Pensar a ludicidade do ponto de vista da pragmatica da ludicidade inter-humana e da
ludicidade como estado de consciéncia, j& que ambas compartilham a nocdo de ludicidade,
interna ao sujeito e carregada de intencionalidade, ou seja, uma espécie de &nimo que surge das
atividades praticadas com plenitude, requer, como a autora propde, na pratica, a adogcdo de
alguns conceitos que possibilitem sua compreenséo e evidenciem sua manifestagao, sendo eles:

contexto ludico, situacdo ludica, manifestacdo ludica, condigéo ludica e atividade ludica.



24

O contexto ludico refere-se ao tempo e ao espago, ou seja, a0 momento e ao local em
gue uma pessoa vivencia a situacdo ludica. Nesse espaco, a intencionalidade ludica é
compartilhada com o grupo e pactuada por ele de modo que cada participante possa vivenciar
a situacdo ludica, acessando sua condicdo ludica e, consequentemente, manifestando a sua
ludicidade.

A situacdo ludica caracteriza-se pela experiéncia do sujeito, ou seja, refere-se a sua
experiéncia interna plena ao realizar determinada atividade. E individual e carregada de
intencionalidade e esta ligada a sua experiéncia com relagdo a situacéo vivida.

A manifestacdo ludica diz respeito a forma como a ludicidade € revelada e expressa pelo
sujeito, tornando-se conhecida de diversas maneiras, seja por sinais fisicos, seja por atividades
ludicas.

A condicdo ladica, por sua vez, refere-se a condicao do sujeito a ludicidade, isto €, uma
condicdo interna do individuo, existente antes de qualquer manifestacéo ludica.

Sobre a atividade ludica, Massa (2014) esclarece que esta é objetiva e externa ao sujeito,
funcionando apenas como um instrumento capaz de potencializar a condicdo ludica de cada
um. A autora explica que, ao contrario do que se pensa no senso comum, ludicidade nao pode
ser resumida, confundida ou compreendida simplesmente como atividade ludica. Isso a
colocaria numa condi¢cdo meramente instrumental. Por isso, afirma: ludicidade ndo se trata de

atividade, mas sim de um estado interno ao sujeito.

1.2 A opcéo pela sintese integradora da ludicidade

Para a realizacdo deste trabalho, optou-se pela adocdo da sintese integradora da
ludicidade (MASSA, 2014). Acredita-se que a ludicidade ndo pode ser concebida apenas sob a
Gtica instrumental, objetiva e funcionalista, que tende a considerar ludicidade tdo somente como
sindnimo da producdo de artefatos e da utilizacdo de jogos e brincadeiras capazes de promover,
de modo mais interessante e divertido, o desenvolvimento da pessoa, conforme apontam
Huizinga (1978) e Brougere (2004).

Embora a perspectiva instrumental e funcionalista seja importante para se pensar
aparatos que possam alimentar a condicdo ludica de cada um, considerar a ludicidade somente
dessa perspectiva seria empobrecer o seu significado, afinal, a prépria ideia de que cada um
possui uma condicdo ludica gera, por si s6, um universo de possibilidades, dado o fato de as

pessoas serem diferentes umas das outras (MASSA, 2014).
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Tentar 0 acesso a condicdo ludica individual, mediante a criacdo de um contexto
intencionalmente pensado, com a proposicao de situacdes fundadas em atividades previamente
elaboradas e carregadas de intencionalidade, pode contribuir para a vivéncia de experiéncias
positivas, que aproveitem o conhecimento ja adquirido para gerar novos conhecimentos que
tenham sentido para a pessoa, ou seja, que constituam aprendizagens significativas, como
defende Ausubel (2003).

Na abordagem adotada neste trabalho, é fundamental considerar o que Luckesi (2002;
2014) prop0e, ou seja, que a ludicidade deve ser compreendida da perspectiva interna do sujeito
ou, de acordo com Massa (2014), conforme a condi¢éo ludica de cada um, cuidando para que
as atividades ludicas sejam capazes de gerar um estado interno de bem-estar, alegria, prazer e
plenitude. Além disso, ndo se pode descartar a referéncia de Lopes (2004) a ludicidade e seu
carater voltado a comunicacdo, fundada na ideia da “experivivéncia”, ja que da perspectiva de
Massa (2014), tanto a experiéncia quanto a vivéncia ludica s&o aspectos constitutivos do sujeito.

Desse modo, acredita-se que as possibilidades anteriormente comentadas corroboram a
perspectiva da ludicidade como um principio formativo, como propdem Leal e Teixeira (2013).
A ludicidade vista como estruturante do processo de ensinar pode desencadear aprendizagens
significativas, conforme ressaltam, por exemplo, Piaget (1973; 1974), Vygotsky (1994) e
Ausubel (2003), tornando-se, consequentemente, temética relevante a formacdo do docente
que, na pratica pedagdgica, pode valer-se, com intencionalidade, de atividades que contemplem
os elementos potencializadores da ludicidade em todas as suas dimensdes a fim de contribuir
para o0 engajamento e para o desenvolvimento de seus alunos.

Massa (2014, p. 60), orientada pelas ideias de Leal (2012, p.43), defende que “o conceito
do que € ludico repousa sobre a ideia do prazer que reside no que se faz, como algo que reside
em nds e no modo como nos relacionamos com o mundo”. Em outras palavras, o significado
de uma acdo e sua ludicidade estéa relacionado ao envolvimento do individuo com ela; se realiza
acOes mecanicas, nas quais nao se envolve, tanto menor serd o significado delas e sua ludicidade
(MASSA, 2014).

A fim de se aprofundar a reflexdo sobre a relacdo entre ludicidade e aprendizagem

significativa, passa-se, no proximo capitulo, a tratar desse Gltimo elemento.
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CAPITULO 2

A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Neste capitulo, sdo apresentados elementos e caracteristicas da aprendizagem
significativa, fundamentados na teoria da aprendizagem significativa, de David Paul Ausubel
(1918-2008), psicologo da educacdo estadunidense. Nao se pretende, aqui, tratar da totalidade
do pensamento desse autor, mas sim fazer uma sintese daquilo que se considera relevante em

sua teoria para o objetivo deste trabalho.

2.1 Aprendizagem significativa, estrutura cognitiva e subsuncor

Para Ausubel (2003), as teorias de ensino devem estar relacionadas as atividades que
ocorrem na sala de aula e aos fatores cognitivos, afetivos e sociais capazes de influencia-las,
enfoque que adota para desenvolver sua teoria da aprendizagem significativa (TAS).

Na apresentacdo da TAS, o autor afirma a necessidade de se considerar o conhecimento
prévio do aluno na construcao de novos conhecimentos, respeitando a relagdo Idgica entre eles.
Em sua visdo, o conhecimento prévio, ou seja, 0 conhecimento relevante, pautado pelas varias
interacdes que o aprendiz vivencia em sua vida, interage com 0 novo conhecimento. Essa
interacdo modifica e enriquece sua estrutura cognitiva e permite a atribuicdo de significados ao
conhecimento, o que leva a uma aprendizagem significativa.

Ausubel (2003) esclarece que a estrutura cognitiva refere-se ao resultado da soma de
todo o conhecimento que um sujeito adquire ao longo de sua vivéncia e as relacfes entre
conceitos e principios que compdem esse conhecimento. Trata-se, segundo Ronca (1980), de
uma estrutura hierarquicamente organizada, em que conceitos e proposi¢ées mais inclusivos
estdo no topo da hierarquia, abrangendo conceitos e proposi¢des menos inclusivas. Quanto mais
clara e organizada for a estrutura cognitiva do aprendiz, mais facilitada se torna a aprendizagem
e a retencdo de um novo assunto. Caso ndo haja clareza e organizacdo, a aprendizagem pode
ser prejudicada.

O conhecimento prévio e relevante, ja existente na estrutura cognitiva do aprendiz,
Ausubel (2003) denomina de subsuncor, elemento responsavel por dar significado ao novo

conhecimento com o qual a pessoa tem contato, seja pela descoberta, seja pela recepcao.
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2.2 Aprendizagem significativa por recepgéo e por descoberta

Na aprendizagem por recepcao, como explica Ausubel (2003), ndo se espera do aprendiz
nenhuma descoberta independente, ja que o0 objetivo é a interiorizacdo ou a incorporacdo do
novo material, de modo que se torne compreensivel e utilizdvel em situagdes futuras.

Em relacéo a essa categoria de aprendizagem, o autor tem um posicionamento diferente
de muitos estudiosos de sua época, para 0s quais ela esta diretamente associada a um ensino do
tipo expositivo, acarretando uma aprendizagem mecanica ou memorizada, passivel de ser
facilmente esquecida e de ndo ter, necessariamente, qualquer significado para o aprendiz.
Ausubel (2003), no entanto, afirma que a aprendizagem por recepc¢do pode ser tanto automatica
como significativa. Ele explica que a aprendizagem receptiva automatica nao tem a pretensao
de ser significativa, pois tende a suprir apenas uma necessidade momentanea, geralmente
marcada por uma avaliacdo, por exemplo. Nesse caso, 0 aprendiz se preocupa em memorizar
0s conteudos requeridos para realizar uma prova, sem a necessidade de articula-los a outros
conhecimentos que ja possui. Para que a aprendizagem receptiva automatica se torne
significativa, é preciso haver subsuncores adequados, predisposicdo do aluno para aprender,
materiais potencialmente significativos e mediacdo do professor. Desse modo, o contetdo
aprendido, somado aos subsuncores, pode gerar conhecimento significativo, que sera utilizado
mais tarde pelo aprendiz.

Na aprendizagem por descoberta, o contetido a ser aprendido ndo é dado, isto €, ndo é
apresentado em sua versao final ao aluno, mas sim descoberto por ele antes de ser incorporado,
de modo significativo, a sua estrutura cognitiva. Nesse tipo de aprendizagem, o aluno, por si
proprio, descobre o conhecimento, que se soma aqueles conhecimentos que ja possui,
agregando-lhes novas possibilidades. Trata-se de um contetdo que é acomodado e, quando
necessario, mediante as articulacdes cognitivas do sujeito, passa a ser utilizado. De acordo com
Ausubel (2003), é exatamente a capacidade de integrar e de articular novos conhecimentos a
conhecimentos ja aprendidos, dispondo deles quando necessario, que caracteriza a
aprendizagem como significativa.

O estudioso esclarece que a aprendizagem significativa por recep¢do pode ocorrer de
modo mais rapido do que a aprendizagem significativa por descoberta, porém a aprendizagem
significativa, seja por recepcdo, seja por descoberta, tende a ser mais demorada do que a

aprendizagem mecanica.
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Para Ronca (1980), fato interessante é que, embora a aprendizagem por recepcdo e a
aprendizagem por descoberta apresentem caracteristicas diferentes, em ambas, o aluno age
sobre a informacéo, tornando-a disponivel para momentos posteriores.

Moreira (2012), por sua vez, observa que a aprendizagem significativa € progressiva e
depende de um processo de construcdo ndo imediato, que pode ser bastante longo com relacao
ao dominio de um campo conceitual, pois depende da captacdo e da negociagdo de significados
entre alunos e professores. Nesse contexto, ressalta o autor, uma aula bem executada e um aluno
aplicado nem sempre sdo suficientes para uma aprendizagem significativa; da mesma forma,
uma aula em que o docente utiliza recursos ludicos, por mais desejavel que isso seja, ndo
necessariamente promovera uma aprendizagem significativa, principalmente se o material
utilizado ndo tiver potencial significativo para o aluno e se este nao estiver predisposto a
aprender.

E importante salientar, ainda, que na aprendizagem significativa os significados
atribuidos a determinada aprendizagem nem sempre sao aqueles aceitos no contexto da matéria
de ensino, pois essa situacdo depende do intercdmbio de significados que precisa ser negociado
e pode ser bastante demorado a acontecer (MOREIRA, 2012). Para evitar essa situacdo, além
do constante acompanhamento realizado pelo formador e da clareza de suas intengdes como tal,
é necessaria a utilizacdo, por esse profissional, daquilo que Ausubel (2003) denomina de

organizadores prévios.

2.3 Organizadores prévios, materiais e predisposicdo do aprendiz

Organizadores prévios, segundo Ausubel (2003), sdo recursos instrucionais
apresentados em um nivel mais alto de abstracdo, generalidade e inclusdo. Precedem a
apresentacdo do material de aprendizagem e s@o mais abrangentes do que ele. Esses recursos,
entre outros, podem ser, por exemplo, expositivos ou comparativos, caraterizados por uma
pergunta, situacdo-problema ou simulacdo. Sua principal funcdo é suprir a caréncia de
conhecimentos prévios, isto é, de subsuncores adequados ao conhecimento que sera trabalhado.

Moreira (2012) explica que quando o material de aprendizagem é desconhecido pelo
aprendiz e este ndo tem subsuncores, o ideal é utilizar um organizador expositivo que, em tese,
contribui para fazer a ligacdo entre o que o aluno sabe e o que deve saber a fim de que o material
se torne potencialmente significativo. Nos casos em que o material seja, de certa forma,
familiar, o mais indicado é utilizar um organizador comparativo, pois ajudaria o aprendiz a

integrar novos conhecimentos e discrimina-los daqueles ja existentes em sua estrutura



29

cognitiva, evitando possiveis confusfes. Por essa razdo, os organizadores prévios sempre
devem ser utilizados no processo de ensino-aprendizagem, j& que o aluno, muitas vezes, pode
ndo fazer relacdes e, assim, acreditar que os novos materiais de aprendizagem néo tém sentido
em relacdo a seus conhecimentos prévios (MOREIRA, 2012).

O material escolhido pelo professor, como pontua Moreira (2012), deve ser relacionavel
de maneira ndo arbitréria e ndo literal a uma estrutura cognitiva apropriada. Nesse sentido,
conhecer a realidade do aluno e o contexto em que esta inserido pode ser relevante para se
pensar 0 material norteador do trabalho docente em sala de aula, permeado por determinadas
intencionalidades advindas da escolha de atividades, metodologias e recursos por parte do
professor, capazes de contribuir para que a aprendizagem seja, de fato, significativa.

Ausubel (2003) observa que ndo basta selecionar um material adequado e carregado de
potencialidades para que a aprendizagem seja significativa. E fundamental que o aprendiz se
predisponha a integrar, interativamente, 0s novos conhecimentos aqueles que j& tem,

enriquecendo-o0s, modificando-os, dando-lhes significados ou ressignificando-os.

2.4 Diferenciagdo progressiva e reconciliagdo integradora

Ao processo de atribuicdo de novos significados a um subsuncor, Ausubel (2003)
chama diferenciacao progressiva. Para ele, esse processo resulta da sucessiva utilizacdo de um
dado subsuncor para dar significado a um novo conhecimento. Em outras palavras, mediante
sucessivas interacGes, determinado subsuncor, progressivamente, adquire novos significados,
tornando-se, assim, mais rico, refinado, diferenciado e, portanto, mais capaz de ancorar novas
aprendizagens significativas.

Com relacdo a reconciliacdo integradora, Ausubel (2003) a considera um processo da
estrutura cognitiva que consiste na eliminacdo de diferencas aparentes, na resolugdo de
inconsisténcias, na integracdo de significados e na capacidade do sujeito de fazer
superordenagdes.

De acordo com o autor, a diferenciacdo progressiva e a reconciliagdo integradora
precisam acontecer concomitantemente; se houver apenas a diferenciacdo progressiva, tudo
sempre serd percebido de modo diferente; se houver apenas a integracdo de significados
indefinidamente, tudo sera sempre percebido como igual. Embora simultaneos e necessarios a
construcdo cognitiva, como esclarece Ausubel (2003), ambos os elementos parecem ocorrer

com intensidades distintas: a diferenciagdo progressiva esta voltada a aprendizagem
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significativa subordinada, mais comum e frequente, ao passo que a reconciliagdo integradora

esta relacionada a aprendizagem significativa superordenada, menos frequente.

2.5 Aprendizagem significativa superordenada, ordenada e combinatoria

A aprendizagem significativa superordenada ocorre quando um novo conceito é maior
que aquele ja existente e o substitui por ser mais amplo e inclusivo; ja aprendizagem
significativa subordinada ocorre quando novos conhecimentos, potencialmente significativos,
adquirem significados para aquele que aprende, o que se da mediante processo de ancoragem
cognitiva e interativa em conhecimentos prévios relevantes ja existentes na estrutura cognitiva
do aprendiz (AUSUBEL, 2003).

Apesar de evidenciar reiteradamente a aprendizagem significativa superordenada e
subordinada, Ausubel (2003) apresenta uma terceira forma de aprendizagem significativa: a
combinatéria, entendida como aquela em que o0 novo conhecimento interage com 0s Varios
conhecimentos existentes na estrutura cognitiva do aprendiz, ndo sendo, assim, mais inclusiva
nem mais especifica que os conhecimentos originais, por isso ndo os subordina nem o0s

superordena.

2.6 Aprendizagem significativa e esquecimento

A aprendizagem significativa possibilita que o conhecimento adquirido seja retido por
mais tempo em comparacdo ao obtido por memorizacdo, por essa razdo, observa Ausubel
(2003) é mais suscetivel de ser recuperado e utilizado mesmo depois de certo tempo.

O autor explica que o esquecimento € algo natural, uma consequéncia, isto €, uma perda
progressiva da dissociabilidade dos novos conhecimentos em relacdo aos conhecimentos que
serviram de ancoradouro cognitivo, dando-lhes significados. No entanto, esclarece,
diferentemente do que ocorre na aprendizagem mecanica, em que O esquecimento é
praticamente total, na aprendizagem significativa, o esquecimento € residual, pois esta dentro
de um subsuncor. Isso quer dizer que, se a aprendizagem foi significativa, mesmo que o
conhecimento ndo tenha sido utilizado por muito tempo, é possivel reaprendé-lo rapidamente

sem grandes dificuldades.
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2.7 Aprendizagem significativa e linguagem

Mesmo acontecendo de formas diferenciadas, a linguagem é um aspecto fundamental
na aprendizagem significativa. Para Ausubel, a aprendizagem significativa envolve negociacao,
ou seja, o intercambio de significados que depende, sobretudo, da linguagem, cuja importancia
é tdo significativa que, na descri¢do inicial de sua teoria, chegou a utilizar a terminologia
“aprendizagem verbal significativa” para defini-la (MOREIRA, 2012).

Considerando os processos de ensino e aprendizagem da perspectiva de Ausubel,
Moreira (2012) explica o seguinte: imagine que uma professora apresente, em uma aula, 0s
significados aceitos no contexto de sua disciplina. Os alunos devem devolver a professora 0s
significados que estdo captando. Se esses significados ndo forem os aceitos no contexto da
matéria, ela deve, de outra maneira, reapresenta-los aos alunos, que, outra vez, deverdo devolvé-
los a ela. Isso implica a compreensdo de que a captacdo de significados ocorre a partir da
dialética e da negociacdo, e termina quando os alunos captam os significados aceitos no
contexto da disciplina. Ao apresentar os significados, a professora usa da linguagem; do mesmo
modo os alunos, ao devolverem os significados a professora. Por causa dessa relacdo, a

linguagem verbal é elementar no processo da aprendizagem significativa (MOREIRA, 2012).

2.8 A consolidacao do conhecimento na aprendizagem significativa

Quando os alunos captam um significado aceito no contexto de uma disciplina, pode-se
afirmar que a aprendizagem se consolidou (AUSUBEL, 2003). A consolidacgéo é um principio
da aprendizagem significativa vinculado a ideia de conhecimento prévio, uma vez que
consolidar, segundo Ausubel (2003), implica insistir no dominio desse conhecimento antes de
novos conhecimentos serem apresentados, tomando-se alguns cuidados para que a
aprendizagem, nessa situacdo, ndo se torne mecanica.

Ha de se considerar, segundo o autor, que a aprendizagem significativa é progressiva,
assim como o dominio de um campo conceitual, que pode levar tempo consideravel para
ocorrer. A consolidacdo néo se refere a uma aprendizagem pautada no paradigma behaviorista,
caracterizado pela necessidade imediata de aprendizagens. No contexto da aprendizagem
significativa, explica Moreira (2012), a ideia da consolidagdo se associa a capacidade de
articular conhecimentos para a feitura de exercicios, resolucdes de situacGes-problema,

clarificacOes, discriminag0es, diferenciacOes e integracdes, ou seja, situagdes de aprendizagem
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que ndo privilegiam resultados imediatos, mas que trabalnam em favor da acomodacgéo de

alguns conhecimentos que deveréo servir de base a novos conhecimentos.

2.9 A avaliacdo na aprendizagem significativa

A avaliacdo do aprendiz € um dos elementos a serem observados quando se pensa a
aprendizagem significativa. Nesse contexto, segundo Moreira (2012), a avaliacdo deve ser
orientada & compreensdo, a captacdo de significados e a capacidade de transferéncia do
conhecimento a situa¢fes ndo conhecidas e ndo rotineiras. Embora Ausubel (2003) proponha
que a melhor forma de avaliar seja colocar o aprendiz numa situacdo em que ele possa
evidenciar a maxima transformacdo do conhecimento adquirido, evitando a simulacdo da
aprendizagem, no entendimento de Moreira (2012), essa ndo seria a melhor saida, afinal, o
aluno nédo acostumado a enfrentar situagdes novas, poderia ndo evidenciar sua aprendizagem.
Para esse autor, situagdes novas devem ser progressivamente propostas durante 0 processo
instrucional. Desse modo, o estudante apresentara, na atividade avaliativa, evidéncias capazes

de levar o professor a compreensdo de que a aprendizagem significativa, de fato, ocorreu.

2.10 Aprendizagem significativa e ludicidade: saberes do docente

E da perspectiva do desenvolvimento de competéncias que Barbosa e Moura (2013)
defendem a presenca da aprendizagem ativa, ou da também denominada aprendizagem
significativa, na educacdo profissional. Para esses autores, a aprendizagem significativa
acontece quando “o aluno interage com o assunto em estudo — ouvindo, falando, perguntando,
discutindo, fazendo e ensinando — sendo estimulados a construir o conhecimento ao inves de
recebé-lo de forma passiva do professor” (BARBOSA; MOURA, 2013, p. 55), aspectos que
vao ao encontro daquilo que se propde nos modelos de educacdo 4.0 e 5.0, abordadas
brevemente no proximo capitulo.

Para que o aluno seja capaz de ouvir, falar, perguntar, discutir, fazer e ensinar é preciso,
como defende Ausubel (2003), considerar seu conhecimento prévio na construcdo de novos
conhecimentos, respeitando a relacdo Idgica entre eles. Desse modo, 0 conhecimento prévio
interage com o novo conhecimento, dindmica que modifica e enriquece a estrutura cognitiva e
permite a atribuicdo de significados, tornando a aprendizagem significativa.

Barbosa e Moura (2013) pontuam que, na educacdo profissional, as atividades propostas

devem favorecer e estimular as fun¢ées mentais dos alunos. Assim, pensar, raciocinar, observar,
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refletir, entender, combinar, entre outras acOes, precisam reforcar a atitude ativa em
contraposicdo & atitude passiva, caracteristica de métodos mais tradicionais e mecanicos de
ensino, conforme ja mencionado antes.

No processo de aprendizagem, segundo 0s autores, a participacdo e a consideracdo dos
sentimentos do aluno tornam-se fundamental para a fixagéo dos conhecimentos, concorrendo,
assim, para uma aprendizagem mais significativa. Pautados nas ideias de Shah e Nihalani
(2012), afirmam que “0 bom humor, a boa disposicdo e a alegria sdo os lubrificantes das
engrenagens do entendimento e da aprendizagem” (BARBOSA; MOURA, 2013, p. 55). Esses
aspectos, como observado anteriormente, podem ser estimulados pela presenca da ludicidade
em situagdes de aprendizagem, considerando suas possibilidades, numa perspectiva integrativa,
como principio formativo (MASSA, 2014).

Diante dessas consideracdes, tanto a ludicidade, em sua perspectiva integradora, como
a aprendizagem significativa, fundamentada na teoria proposta por Ausubel, apresentam
aspectos pedagdgicos e metodoldgicos que podem ser contributivos ao docente que atua no
EPTNM, com vistas ao desenvolvimento das competéncias profissionais dos alunos e a
capacidade que eles devem desenvolver para articula-las. Assim, ludicidade e aprendizagem
significativa constituem aportes pedagdgicos significativos que podem ser aplicados de
diversas maneiras em atividades educativas, pois, individualmente ou combinados, estimulam
aspectos cognitivos, afetivos e sociais.

Ha de se considerar que no contexto do EPTNM, conforme apontam Gariglio e Burnier
(2012), a docéncia é praticada por profissionais formados em outras areas, por vezes distantes
da educacdo. Boa parte desses professores, segundo esses autores, sequer tiveram acesso a
formagBes pedagdgicas antes do inicio de suas atividades como docentes. Suas experiéncias
profissionais, geralmente técnicas, podem impactar na construcdo de suas visdes de mundo e
na forma como atuam em relacéo a seus alunos.

Considerando o pensamento dos autores mencionados, pode-se concluir que, para
professores atuantes no EPTNM, pensar a ludicidade e a aprendizagem significativa como
aportes pedagdgicos e metodoldgicos para as aulas pode ndo ser, necessariamente, uma escolha
consciente ou até mesmo, dependendo da situacdo, relevante. No contexto apresentado, por
causa da falta de formacéo especifica, suas escolhas podem ser dar com base na intuicdo ou
com base em experiéncias que tiveram quando eram alunos, dai a necessidade, segundo
Marcelo (2009), de as escolas se preocuparem com a formagdo docente continuada. De acordo
com esse pesquisador, as escolas devem desenvolver um olhar cuidadoso sobre a educacdo

continuada do docente, vez que um dos desafios desse instituto € contribuir para a ampliagdo
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do repertorio de saberes do professor com recursos que lhe permitam fazer escolhas adequadas
em vista do perfil das turmas em que atua e das necessidades de seus alunos.

E nesse sentido que, neste trabalho, defende-se a ludicidade e a aprendizagem
significativa como elementos a serem desenvolvidos na educacao continuada como saberes do
docente, principalmente daqueles que atuam no ETPNM, dadas as caracteristicas e 0s objetivos
dessa modalidade de ensino. Afinal, conforme lembra Tardif (2002), os saberes da formacao
profissional de um professor, pautados na ciéncia e na erudicédo, sdo transmitidos aos docentes
durante sua formacéo inicial e/ou continuada. Esses saberes também sdo formados pelos
conhecimentos pedagdgicos relacionados ao saber-fazer profissional, ou seja, pelas técnicas e
métodos de ensino cientificamente legitimados e igualmente transmitidos aos professores
durante seu processo de formacao.

No capitulo seguinte, discorre-se detalhadamente sobre a educacdo profissional e

tecnoldgica.
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CAPITULO 3

A EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Neste capitulo, tem-se como objetivo discorrer sobre a educacdo profissional e
tecnoldgica no Brasil, evidenciando algumas das caracteristicas dessa modalidade de ensino no
que se refere a legislacdo que a orienta, as diretrizes curriculares, as instituicbes que a ofertam,
aos cursos disponiveis, bem como os desafios enfrentados no &mbito da educag&o profissional

de nivel técnico neste século XXI.

3.1 Os diferentes tipos de cursos na educacao profissional e tecnolédgica

A Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), segundo a LDB, em seu artigo 39,
paragrafo segundo, abrange cursos de formacdo inicial e continuada ou qualificacdo
profissional, cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio e cursos de educacdo
profissional tecnoldgica de graduacéo e de pés-graduacdo (BRASIL, 1996).

De acordo com o Ministério da Educacdo (MEC), especificamente no ambito da
Secretaria de Educacdo Profissional (BRASIL, 2018), os cursos de formacdo inicial e
continuada ou de qualificagdo profissional sdo aqueles organizados para o desenvolvimento de
aptiddes voltadas ao exercicio da vida produtiva e social, abrangendo capacitacdes,
aperfeicoamento, especializacdo e atualizacdo dos cidaddos. Geralmente, sdo cursos de livre
oferta, ndo requerem nivel de escolaridade e sua matricula é condicionada a capacidade de
aproveitamento dos saberes oferecidos; ndo tém carga horaria preestabelecida e podem
apresentar diversas caracteristicas com relacdo ao preparo para o exercicio profissional em
ocupacdes basicas do mundo do trabalho ou atividades geradoras de trabalho e renda (BRASIL,
2018).

De modo mais especifico, o0 EPTNM, conforme o MEC (BRASIL, 2018), abrange 0s
chamados cursos técnicos, cujo objetivo é proporcionar ao estudante o desenvolvimento de
competéncias profissionais necessarias a vida profissional e cidadd, tomando como base 0s
fundamentos cientifico-tecnoldgicos, sociais, historicos e culturais. Sdo cursos que habilitam o
estudante para o exercicio profissional em funcéo reconhecida pelo mercado de trabalho e que
Ihes proporcione saberes e competéncias profissionais pautados em bases cientificas.

A carga horéaria dos cursos pode variar entre 800, 1.000 e 1.200 horas, dependendo da

habilitagéo, e a estrutura pode se dar por meio de diferentes arranjos curriculares baseados em
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itinerarios formativos com saidas intermediarias de qualificacdo profissional. No que se refere
a seu desenvolvimento, os cursos técnicos podem ocorrer de forma integrada, concomitante ou
posterior ao Ensino Médio. A forma integrada ou concomitante € uma op¢do para 0s que
concluiram o Ensino Fundamental e que iniciardo ou que estdo cursando o Ensino Médio. A
forma posterior é destinada aos que concluiram o Ensino Médio. A oferta dos cursos técnicos
pode acontecer na mesma escola ou em institui¢des de ensino distintas. Pode ser desenvolvida
em regime de intercomplementaridade, ou seja, concomitante na forma e integrada em projeto
pedagdgico conjunto.

As especializagbes de nivel médio referem-se aos cursos que compdem o
correspondente itinerdrio formativo da habilitagdo profissional técnica de nivel médio, com
carga horaria minima de 25% da respectiva habilitacao profissional. Devem propiciar o dominio
de novas competéncias aqueles que ja sdo habilitados e que desejam especializar-se em um
determinado segmento profissional.

Na educacdo superior, as graduacfes contemplam a educacdo tecnolégica mediante a
realizacdo de cursos superiores de tecnologia ou de formacdo de tecndlogo, podendo
contemplar saidas intermediarias de qualificacdo profissional tecnoldgica. Na p6s-graduacao, é
possivel a realizagdo de cursos de especializacdo, programas de mestrado e de doutorado
profissional e tecnoldgico. As graduacfes superiores em tecnologia ou de formacdo do
tecn6logo podem ser acessadas por aqueles que tiverem concluido o Ensino Médio, e a p0s-

graduacdo, por aqueles que tiverem concluido as graduaces.

3.2 Instituicdes ofertantes

De acordo com o MEC (BRASIL, 2018), os cursos da EPT sdo realizados em
instituicdes devidamente credenciadas pelos sistemas de ensino federal, distrital, estadual e
municipal, sendo estes compostos pelas seguintes instituicdes:

= Sistema federal de ensino: Institutos Federais; Colégio Pedro Il; Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais; Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica e
Universidade Tecnologica Federal do Parand; Rede de Instituicbes Educacionais do
Sistema Unico de Saude — a RET SUS, vinculada ao Ministério da Satde; Senai,
Senac, Senar e Senat, vinculados aos Servigos Nacionais de Aprendizagem (SNA),
como institui¢des privadas de educacdo profissional, vinculadas ao sistema sindical,

nos termos do art. 240 da Constituicdo Federal; e instituicbes de ensino superior



37

devidamente habilitadas para ofertar cursos técnicos, nos termos do art. 20-B da Lei
n°12.513/2011.

= Sistemas estadual, distrital e municipal de ensino: redes publicas estaduais, distrital e
municipais de educacdo profissional e tecnoldgica; escolas técnicas privadas;
instituicOes de ensino superior mantidas pelo poder pablico estadual ou municipais

devidamente habilitadas para ofertar cursos técnicos.

3.3 Previséo legal

A LDB, Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996, prevé, em seu capitulo I11, artigos 39

a 42, o instituto da educacéo profissional e tecnolégica (EPT) no Brasil:

Art. 39. A educacédo profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da
educacgdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacéo e as
dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.

8§ 1° Os cursos de educacdo profissional e tecnoldgica poderdo ser organizados por
eixos tecnoldgicos, possibilitando a construcdo de diferentes itinerarios formativos,
observadas as normas do respectivo sistema e nivel de ensino.

8§ 2° A educacdo profissional e tecnoldgica abrangera os seguintes cursos:

| — de formagdo inicial e continuada ou qualificacéo profissional;

I — de educacdo profissional técnica de nivel médio;

I11 — de educacdo profissional tecnoldgica de graduagéo e pds-graduacdo

§ 3° Os cursos de educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo e pds-graduacéo
organizar-se-a0, no que concerne a objetivos, caracteristicas e duragéo, de acordo com
as diretrizes curriculares nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo.

Art. 40. A educacdo profissional sera desenvolvida em articulagdo com o ensino
regular ou por diferentes estratégias de educagdo continuada, em instituicdes
especializadas ou no ambiente de trabalho.

Art. 41. O conhecimento adquirido na educacao profissional e tecnoldgica, inclusive
no trabalho, podera ser objeto de avaliagdo, reconhecimento e certificacdo para
prosseguimento ou conclusdo de estudos.

Art. 42. As institui¢des de educacdo profissional e tecnol6gica, além dos seus cursos
regulares, oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a
matricula a capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de
escolaridade (BRASIL, 1996).

Moura (2006), em analise do texto da LDB, observa que a EPT é tratada como
modalidade de ensino, e ndo como parte da educacéo regular. Ele destaca que o artigo 36 da
referida lei orienta que o Ensino Médio, atendida a formacéo geral do estudante, deve prepara-
lo para o exercicio de profissdes técnicas, e que o artigo 40, por sua vez, orienta que a educagdo

profissional deve se desenvolver em articulagdo com o ensino regular. Considerando as duas

redacBes, conclui que, inicialmente, procurou-se separar 0 Ensino Médio e a educacédo
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profissional, aspecto que, mais tarde foi corroborado pelo Decreto n° 2.028/1997, que separa 0
Ensino Médio da educacéo profissional, consolidando seu carater propedéutico.

Marco relevante € aquele que se esboca no artigo 40 da LDB e que € trazido pelo Decreto
n° 5.154, de 23 de julho de 2004, artigo 2°, referente a articulacdo entre Ensino Medio e

educacao profissional técnica de nivel médio:

Art. 22 A educacdo profissional observara as seguintes premissas:
| - organizacdo, por areas profissionais, em funcéo da estrutura sécio-ocupacional e
tecnoldgica;
Il - das areas da educacao, do trabalho e emprego, e da ciéncia e tecnologia;
I11 - a centralidade do trabalho como principio educativo; e
IV - a indissociabilidade entre teoria e pratica (BRASIL, 2004).

E importante destacar, ainda, que, no &mbito das leis que regem a educagao, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (BRASIL,
2012a), que sdo o conjunto articulado de principios e critérios a serem observados pelos
sistemas de ensino e pelas instituicdes de ensino publicas e privadas, com relacéo a organizacéo,
planejamento, desenvolvimento e avaliagdo, orientam, especificamente, 0 EPTNM e seus
itinerarios formativos correspondentes. Nesse sentido, os principais pontos sdo (BRASIL,
2008):

= Organizar 0s cursos técnicos por eixos tecnoldgicos, possibilitando itinerarios
formativos flexiveis, atualizados e diversificados, capazes de atender aos interesses
dos sujeitos, do mundo do trabalho, considerando-se as possibilidades dos

estabelecimentos de ensino e as diretrizes legais voltadas ao EPTNM;

= Elaborar itinerarios formativos capazes de configurar uma trajetdria educacional
consistente, contemplando possibilidades articulaveis da oferta de cursos de educacédo
profissional programados a partir de estudos quanto aos itinerdrios de
profissionalizacdo no mundo do trabalho, a estrutura sécio-ocupacional e aos

fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos de bens ou servicos;

= Articular as dimensdes do trabalho, da tecnologia, da ciéncia e da cultura com o
Ensino Médio e suas diferentes modalidades, incluindo a EJA, a educacdo especial e

a educacdo a distancia (EaD).

E nesse sentido que para Pacheco (2010), a concepcdo de educacdo profissional e

tecnoldgica que deve orientar as a¢fes de ensino, pesquisa e extensdo precisa se basear na
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integracdo entre ciéncia, tecnologia e cultura como dimenses indissocidveis da vida humana,
de modo a levar o discente a desenvolver, ao mesmo tempo, a capacidade de investigacédo
cientifica essencial a construgdo da autonomia intelectual. Desse modo, segundo o autor, fica
evidente que a formacao humana, cidada, precede a qualificacdo para a laboralidade, pautando-
se no compromisso de assegurar aos profissionais formados a capacidade de manter-se em
constante desenvolvimento.

Além da LDB e das Diretrizes (BRASIL 2012a), existem outras regulamentagdes

pertinentes ao EPTNM, a saber:

= Lein®13.005/2014, que aprovou o Plano Nacional de Educacdo (PNE), em especial
as Metas e Estratégias voltadas a EPT (BRASIL, 2014);

= Decreto 5.154, de 23 de julho de 2004 (BRASIL, 2004), que regulamenta dispositivos
da LDB relacionados a EPT,;

= Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, que contém informacdes sobre as habilitagdes
técnicas, perfil profissional de conclusdo, possibilidades de trajetorias de estudo para
profissionalizacédo, carga horéria e campo de atuacdo, entre outros topicos;

= Normas complementares definidas pelo MEC e por 6rgdos proprios do respectivo

Sistema de Ensino;

= Projetos Pedagodgicos e Regimentos Escolares das préprias Instituicdes de Ensino.

3.4 Os desafios da educacdo profissional de nivel técnico

Com o dinamismo das informacgdes e com as rapidas transformac@es sociais, culturais,
econdmicas, politicas e tecnoldgicas pelas quais a sociedade contemporanea vem passando, é
fundamental se pensar como todas essas variaveis influenciam o modelo de producdo das
sociedades, resultando na necessidade de um ensino profissionalizante que prepare
profissionais competentes e capazes de atuar nesse ambiente de constantes mudancas
(BARBOSA; MOURA, 2013).

Por causa dessa necessidade mundial, as agéncias da Organizacdo das Nacgdes Unidas
(ONU) espalhadas pelo planeta foram levadas, ao final do século passado, a pensar a¢les e

estrateégias para a educacgédo, em todos os seus niveis, considerando:

(...) tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita,
a expressao oral, o célculo, a solucéo de problemas), quanto os contetidos basicos da
aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para
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que os seres humanos possam desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisbes fundamentais e continuar aprendendo
(UNESCO0,1990).

Tendo esse cendrio emergente, principalmente no campo do trabalho, foram
identificadas, em especial na esfera da educacgéo profissional, incompatibilidades com o modelo
tradicional de ensino, amplamente praticado na sociedade de modo geral. O ensino bancario®,
centrado na transmissdo do conhecimento, ja ndo se mostra mais suficiente para atender as
demandas do novo momento e do novo modelo de trabalhador (BRASIL, 1999). A formacéo
integral e o protagonismo do estudante tornaram-se um grande desafio a ser vencido pela
educacao denominada de 5.0. Para entendé-la, é preciso retomar os modelos anteriores.

Na educacdo 1.0, o modelo de ensino se baseava na educacao cristd. O professor era a
figura central e mais importante do processo educacional. Os alunos recebiam, passivamente,
mediante comportamento submisso, os ensinamentos. O professor decidia o que o aluno deveria
estudar e o aluno tinha de adquirir e reproduzir o saber tal qual apresentado pelo docente
(MELLO; ALMEIDA NETO; PETRILLO, 2021).

Na educacdo 2.0, o foco estava no preparo das pessoas para o trabalho na industria.
Nesse modelo, as tarefas eram mecénicas e individuais, marcadas pela repeticdo dos fazeres e
pela memorizagdo. O objetivo era preparar as pessoas para o trabalho em massa (MELLO;
ALMEIDA NETO; PETRILLO, 2021).

No modelo de educacdo 3.0, o professor ainda figurava como sujeito central do
processo, precisava conhecer e saber utilizar as tecnologias como potencial pedagdgico,
promovendo a participacdo, a autonomia e a criatividade dos estudantes. A comunicagéo
emergia como elemento importante, e 0 erro deveria ser considerado como parte do processo,
conforme apontam Mello, Almeida Neto e Petrillo (2021).

Para Sant’ana, Suanno e Sabota (2017), nesse modelo, as especificidades da mudanca
informacional, as exigéncias de um perfil profissional mais flexivel e adaptavel, além dos
impactos estabelecidos pela dindmica do mundo globalizado e interligado em redes, comecaram
a constituir um cenario social e educacional mais complexo, favorecendo a educacdo
permanente e continua, pois, esse contexto favorecia o aprendizado a todo momento, de muitas
formas, em diferentes lugares e com varios recursos, inclusive os midiaticos. Ainda, segundo

esses autores, a consolidacdo da sociedade em rede ampliou as formas de relacionamento,

> O termo “bancario” remete a ideia do aluno percebido como um banco, no qual o professor deposita o
conhecimento, nesse sentido, o aluno visto como um cofre vazio em que o docente acrescenta férmulas, letras e
conhecimento cientifico, enriquecendo-o (FREIRE, 2011).
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orientou parte das interacdes entre as pessoas e tornou possivel o estudo a qualquer tempo, em
qualquer fase da vida, possibilitando atualizagéo e aprimoramento constantes.

A educacdo 4.0, por sua vez, representou uma evolucdo, atrelando-se a 42 revolucao
industrial (MELLO; ALMEIDA NETO; PETRILLO, 2021). Para Schwab (2016), essa
revolugéo exigiu o uso produtivo das tecnologias digitais, acarretando a substitui¢do do trabalho
mental humano pela inteligéncia artificial e por outras inovagdes digitais. Diante dessa
consideracdo, Mello, Almeida Neto e Petrillo (2021) apontam que a educacao 4.0 respondeu as
exigéncias da indudstria 4.0, fomentando a criacdo de oportunidades para que os estudantes
desenvolvessem habilidades técnicas, cognitivas, sociais e emocionais necessarias para 0
aprendizado do século XXI, conforme orienta a Organizacdo das Na¢des Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2003).

Segundo Consolo (2020), a educacéo 4.0 teve como base a alta tecnologia, a exemplo
de robds, machine learning, inteligéncia artificial, bigdata, impresséo 3D, realidade aumentada,
cloud computing, o que tem provocado grandes transformagdes nas escolas, constituindo o que
Antunes (2017) chama de aprender fazendo, learning by doing, ou seja, aprender diferentes
coisas, de maneiras diferentes, por meio da experimentacéo e da utilizacdo de metodologias
ativas para aprendizagem® (MELLO; ALMEIDA NETO; PETRILLO, 2021).

Por fim, a educacdo 5.0, originaria no Japdo, de acordo com Mello, Almeida Neto e
Petrillo (2021), trata-se de um modelo educacional que promete revolucionar de forma positiva
a vida das pessoas, uma vez que visa ao uso da tecnologia a favor da vida humana.

Apesar de privilegiar os conhecimentos digitais e tecnoldgicos, a educacdo 5.0 considera
também, segundo esses autores, a necessidade do desenvolvimento de competéncias
socioemocionais para utilizacdo da tecnologia de forma saudavel e produtiva, criando solucdes
relevantes para si e para a sociedade em geral.

Moraes (2020) destaca que competéncias socioemocionais, comportamentais e pessoais
do individuo podem ser entendidas como soft skills, as quais o levam ao desenvolvimento das
capacidades de comunicacdo, resolucdo de problemas, gerenciamento das emogoes, trabalho
em equipe, acolhimento da diversidade, empatia e ética, aspectos que, conforme o mesmo autor,
vém sendo muito valorizados no ambiente de trabalho. Para Santos, Oliveira e Carvalho (2019),

a educacdo 5.0 € uma abordagem que valoriza a neurociéncia e as  habilidades

® Moran (2018) define metodologias ativas como aquelas que levam a participagdo direta, criativa e reflexiva do
aluno, ou seja, ao seu protagonismo, em todas as etapas dos processos de ensino e aprendizagem, mediante
experimentacdo e orientacdo do docente.



42

socioemocionais do educando, possibilitando transformacdes na forma como este compreende
e atua no mundo, constituindo-se como pessoa, como sujeito social.

Todas essas contingéncias vdo ao encontro do que a Unesco (2003) infere sobre os
quatro pilares fundamentais de serem trabalhados pela educacdo no século XXI: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver.

Como defende a Unesco (2003), a educacdo do século XXI deve atribuir significado as
aprendizagens, mobilizando saberes que contemplem cada um dos pilares mencionados
anteriormente, tornando-se relevante a experiéncia global do individuo, trazendo-lhe beneficios

a sua vida pessoal e social, como membro participe da sociedade. De modo mais especifico, um

(...) dos principais papéis reservados & educagdo consiste, antes de mais, em dotar a
humanidade da capacidade de dominar o seu proprio desenvolvimento. Ela deve, de
fato, fazer com que cada um tome o seu destino nas maos e contribua para o progresso
da sociedade em que vive, baseando o desenvolvimento na participacdo responsavel
dos individuos e das comunidades (UNESCO, 2003, p.82).

Dotar a humanidade da capacidade de dominar o proprio conhecimento é, para Delors
et al. (1998), estimular nas pessoas o0 desenvolvimento de competéncias para a atuacgdo
consciente e responsavel, o que constitui grande parte dos desafios da educacao para o século
XXI,

Mediante essa perspectiva, Perrenoud (1999) aponta que o desenvolvimento de
competéncias deve assumir lugar central nos debates sobre a formacao oferecida pelas escolas,
de modo que a abordagem educacional centralizada no conteddo va para a abordagem focada
no sujeito e no desenvolvimento de sua capacidade de mobilizar competéncias para tomar
decisoes e resolver problemas.

Especificamente no tocante a educacdo profissional, de acordo com o parecer do
Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL, 1999), que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico, competéncia € a “capacidade de
mobilizar, articular e colocar em acgdo valores, conhecimentos e habilidades necessarias ao
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho”. O
desenvolvimento das competéncias, por assim dizer, aconteceria a partir de curriculos
educacionais desenvolvidos para esse fim, com vistas a propiciar aos trabalhadores uma

educacéo paraavidae

(...) o desenvolvimento de conhecimentos, saberes e competéncias que os habilitem
efetivamente para analisar, questionar e entender os fatos do dia a dia com mais
propriedade, dotando-os, também, de capacidade investigativa diante da vida, de
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forma mais criativa e critica, tornando-os mais aptos para identificar necessidades e
oportunidades de melhorias para si, suas familias e a sociedade na qual vivem e atuam
como cidaddos (BRASIL, 2012a).

Ainda sobre 0 ensino por competéncias, o documento esclarece:

As competéncias enquanto acGes e opera¢cdes mentais, articulam os conhecimentos (o
saber, as informacdes articuladas operatoriamente), as habilidades (psicomotoras, ou
seja, 0 saber fazer elaborado cognitivamente e socio-afetivamente) e os valores, as
atitudes (o saber ser, as predisposi¢des para decisdes e a¢des, construidas a partir de
referenciais estéticos, politicos e éticos) constituidos de forma articulada e
mobilizados em realizagcBes profissionais com padrfes de qualidade requeridos,
normal ou distintivamente, das producdes de uma area profissional (BRASIL, 1999).

Desenvolver competéncias, ou seja, conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
a atuagdo consciente no mundo atual frente as demandas sociais e profissionais, € um grande
desafio a ser enfrentado no ambito de todas as modalidades de ensino, pois requer das escolas,
segundo Moran (2007), ndo apenas estrutura adequada, mas também a reflexdo sobre o
curriculo e sobre suas dimensdes, novas metodologias de ensino, a utilizacdo das tecnologias
digitais e a formag&o continuada de professores. Além disso, o autor alerta sobre a necessidade
de as escolas conhecerem seus alunos, acolhendo-os com afetividade.

Moran (2007) pontua que o0 espaco escolar precisa se reinventar, de modo a formar
cidadaos para o mundo do trabalho, cujas transformacdes sdo constantes, e que a educacdo, em
todos os seus niveis, deve educar para a vida em harmonia, de modo a tornar o aluno um cidaddo
ético, responsavel, capaz de utilizar as tecnologias emergentes com sabedoria e humanidade,
contribuindo para o desenvolvimento uma sociedade mais inclusiva, ética e produtiva, na qual
todos tenham seus direitos garantidos e sua humanidade respeitada, competéncias essas,
desafiadoras, mas fundamentais na formacdo do profissional dos novos tempos, conforme
orientacOes presentes no Parecer CNE/CEB n° 16/1999 (BRASIL, 1999).

No capitulo seguinte, explicitam-se os procedimentos metodoldgicos e analiticos, e

procede-se a analise e discussdo de resultados.
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CAPITULO 4

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E ANALITICOS: O QUE REVELAM OS
INCIDENTES CRITICOS

Neste capitulo, apresentam-se os procedimentos metodoldgicos e analiticos pertinentes
a este estudo: tipo de pesquisa, local onde se desenvolveu, participantes, instrumentos para
producdo de dados, forma de sua aplicacdo, anélise e discussdo de resultados em relacdo a que
o0s incidentes criticos revelam sobre a atuacdo docente em sala de aula quanto a ludicidade e a

aprendizagem significativa.

4.1 Tipo de pesquisa

Como neste trabalho o objetivo é analisar os indicios do valor da ludicidade e da
aprendizagem significativa nos relatos de professores que atuam no ensino profissional técnico
de nivel médio (EPTNM), optou-se pela pesquisa qualitativa, visto que ela:

(...) ndo procura enumerar e/ou medir 0s eventos estudados, nem emprega
instrumental estatistico na analise dos dados. Parte de questdes ou focos de interesses
amplos, que vdo se definindo a medida que o estudo se desenvolve. Envolve a
obtencdo de dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo
contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, procurando compreender 0s

fenbmenos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da situaco
em estudo (GODOY, 1995, p. 58).

Por também envolver a obtencao de dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos
interativos, na intencdo de conhecer fenbmenos, segundo a perspectiva dos participantes,
apresentam-se, a seguir, os elementos configurativos do universo da pesquisa, Como 0 contexto
escolhido para a sua aplicagéo, participantes, instrumentos utilizados para a producdo de dados

e técnica escolhida para sua anélise.

4.2 Local da pesquisa

Este estudo foi realizado em uma unidade educacional do Servigo Nacional de
Aprendizagem Comercial do Estado de Santa Catarina (SENAC/SC), instituicdo privada,
vinculada ao sistema federal de ensino e habilitada a ofertar educacéo profissional e tecnoldgica
(BRASIL, 2018), principalmente na modalidade do EPTNM.

Sua atuacdo se da nos eixos tecnoldgicos de Gestdo e Negodcios, Informacdo e

Comunicacdo, e Ambiente, Salde e Seguranca, nos cursos de Formacéo Inicial e Continuada,
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de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM), Superiores de Tecnologia e de
Pds-Graduacdo lato sensu, alem de cursos adequados as necessidades das empresas da regiao,
mediante captacao realizada por seu canal de atendimento corporativo. Em média, essa unidade
capacita mil alunos por ano (SANTA CATARINA, 2021).

Para finalizar, destaca-se que no tocante ao EPTNM, os cursos ofertados no presente
momento sdo: Técnico em Enfermagem, Técnico em Radiologia, Técnico em Massoterapia e
Técnico em Administracdo, além de especializacdo profissional técnica em Instrumentacédo

Cirdrgica.

4.3 Participantes da pesquisa

A equipe docente da unidade educacional é formada por profissionais de diversas areas,
sendo composta por 70 professores, cuja atuacao esta vinculada aos eixos de negdcios. Destes,
foram aleatoriamente convidados cinco professores para participarem desta pesquisa.

4.4 Instrumentos utilizados para a producao de dados

Uma pesquisa qualitativa tem cinco caracteristicas basicas, que Bogdan e Biklen (1994,

p. 47-50) resumem da seguinte forma:

1.Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal (...); 2. A investigacdo qualitativa
¢ descritiva. Os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e nao de
nameros. Os resultados escritos da investigagao contém citacOes feitas com base nos
dados para ilustrar e substanciar a apresentacdo. Os dados incluem transcri¢fes de
entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais, memorandos e
outros registos oficiais (...); 3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos (...); 4. Os investigadores
qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. N&o recolhem dados
ou provas com o objetivo de confirmar ou infirmar hipdteses construidas previamente;
ao inveés disso, as abstracdes sdo construidas a medida que os dados particulares que
foram recolhidos se vao agrupando (...); 5. O significado é de importancia vital na
abordagem qualitativa. Os investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem
estdo interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas.

Observando as consideragdes dos autores, optou-se pelo questionario de perfil
(Apéndice C) como instrumento para a producdo de dados, para compor o perfil dos
participantes, aos quais seria proposta a escrita de um incidente critico descritivo (Apéndice D),
que Almeida (2009, p. 188) assim define:

Incidente critico € uma descricdo detalhada de um fato e da situacdo que lhe deu
origem, de modo que as informacdes contidas na descri¢cdo oferegcam base para que o
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leitor/ouvinte chegue ao enunciado de uma opinido, uma apreciagdo, um julgamento,
uma tomada de decis0es, ou as alternativas para a solugdo de um problema.

Acredita-se, portanto, segundo Almeida (2009), que em um incidente critico, 0
participante da pesquisa pode proceder, pela narrativa, a descricdo detalhada de um fato,
refletindo por meio dele sobre a situacdo apresentada. A autora também chama a atencao para
o fato de que incidentes criticos na modalidade descricdo podem ser chamados, por outros
autores, a exemplo de Nono e Mizukami (2002) e Rodrigues et al. (2017), de “casos de ensino”,
ou seja, relatos de episodios docentes reais cuja finalidade € articular teoria e préatica. Por isso,
reforca-se que, em atencao aos objetivos desta pesquisa, apds a apresentacdo do incidente, sao

propostas reflexdes pelos participantes, visando tal articulacao.

4.5 Producao dos dados

A producdo dos dados se deu em 22 de novembro de 2022, entre 17h e 19h, nas
dependéncias da propria instituicdo de ensino, em sala de aula previamente preparada pelo
pesquisador. Todos os participantes foram pessoalmente convidados com antecedéncia pelo
pesquisador para participarem do estudo e foram informados que estavam livres para aceitarem
Ou ndo o convite.

De inicio, o pesquisador acolheu os participantes, agradecendo-os pela disponibilidade
de participarem. Em seguida, apresentou-lhes o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice B), explicou-lhes o carater académico do trabalho e assegurou-lhes total sigilo com
relacdo as suas identidades. Posteriormente, ficou disponivel alguns instantes para o
esclarecimento de eventuais dividas e para responder a questionamentos; em seguida, recolheu
os documentos, devidamente preenchidos e assinados por todos os participantes.

Em continuidade ao trabalho, o pesquisador orientou os participantes sobre a execucao
da tarefa; entregou-lhes o questionario de perfil (Apéndice C) e a comanda para a realizacdo do
incidente critico (Apéndice D). Fez a leitura do material com todos eles e verificou se havia
restado alguma davida com relacdo a proposta apresentada. Isso feito, deu inicio a atividade,

falando-lhes sobre o tempo que dispunham para realiza-la.

4.6 Analise e discussdo dos resultados

Para a andlise dos dados obtidos, foram observadas as trés etapas propostas por Bardin

(2011) para esse fim: pré-analise dos dados, exploracdo do material e tratamento dos resultados.
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Com isso, foi possivel conhecer a composicao do perfil do docente respondente e do grupo de
participantes, bem como a compreensdo, a luz da perspectiva integradora da ludicidade,
conforme sugere Massa (2014), e da teoria da aprendizagem significativa de Ausubel (2003),
dos elementos narrados nos incidentes criticos descritos.

A fim de se preservar a identidade dos participantes, eles foram designados como
docente A, docente B, docente C, docente D e docente E.

Com relacdo aos dados obtidos na pesquisa de perfil (Apéndice E), constatou-se que,
dos docentes participantes da pesquisa, 20% estdo na instituicdo pesquisada a menos de um
ano; 20% entre um e cinco anos; e 60% héa cinco anos ou mais. Todos disseram ter experiéncia
profissional na &rea em que lecionam.

Vinte por cento dos respondentes disseram ter formacéo técnica e superior tecnoldgica
para atuacdo profissional e 40%, licenciatura; os demais ndo responderam a essa questao.

Todos os participantes declararam ter pés-graduacéo lato sensu para o exercicio de suas
profissdes. Destes, apenas um relatou ter pos-graduacao stricto sensu (nesse caso, mestrado e
doutorado em Salde Coletiva).

Quando questionados se tinham experiéncia como professores da educacao profissional
técnica de nivel médio antes de ingressarem no Senac/SC, todos responderam negativamente.

Sobre a participacdo em formac®es iniciais especificas para atuagcdo em sala de aula, no
magistério, 40% disseram ter licenciatura e 20%, complementacdo pedagdgica. Quando a
pergunta foi sobre educacdo continuada, em relacdo a se haviam participado de alguma
formacdo inicial ou aperfeicoamento com carga horéaria inferior a 360 horas, que seriam
formagdes mais pontuais, 80% dos pesquisados responderam afirmativamente, destacando
cursos como: metodologia ativa para a salde; metodologia ativa e estratégias de ensino e
aprendizagem; adaptacdo de curso presencial para contetdo digital; desafios do ensino durante
a pandemia; praticas pedagdgicas no ensino técnico profissionalizante; e situacdes e atividades
de aprendizagem. Desses, 75% disseram ter participado de formagdes no proprio Senac, ao
passo que 25%, especificamente, o docente com contrato entre um e cinco anos, realizou-a em
outra instituicdo. Ressalte-se que o docente que tem menos de um ano de contratacdo, o que
corresponde a 20% da populacdo pesquisada, ndo participou de nenhuma acéo, seja interna ou
externa ao Senac, desde seu ingresso na institui¢ao.

De acordo com os dados obtidos, embora os participantes sejam professores do EPTNM,
apenas 60% deles possuem formacéo inicial voltada, exclusivamente, para 0 magistério. A
predominancia, nesse caso, € a formag&o técnica, inclusive com pds-graduacao lato sensu, além

da experiéncia profissional em suas areas de formacao.
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Os dados obtidos também revelaram a auséncia de formagdes continuadas realizadas na
instituicdo, principalmente para os docentes com tempo igual ou inferior a cinco anos de
contrato; destes, 50% participaram de formacdes realizadas em outro local e 50% néo
participaram de nenhuma formacéo. Dos respondentes com mais de cinco anos de contrato,
100% participaram de a¢des de educacdo continuada realizadas na instituigdo nos altimos cinco
anos.

Intui-se, mediante a analise dos dados anteriormente apresentados, a possibilidade de a
instituicdo ndo ter realizado a¢des educacionais de formacao continuada em periodo posterior
a contratacdo do docente que tem entre um e cinco anos de contrato. Fato provavel € que, no
ultimo ano, pode néo ter havido formagéo continuada voltada ao desenvolvimento dos docentes
para 0 magistério, pois o docente com menos de um ano de contrato néo participou de nenhuma
capacitacdo desse tipo.

Vale ressaltar que Garcia, Hypolito e Vieira (2005) afirmam que a propria identidade
profissional do professor, compreendida como uma construcdo social em funcdo de diversos
aspectos que interagem entre si, pode direciona-lo ao comprometimento com sua profisséo e ao
exercicio consciente de suas responsabilidades como profissional, o que tem relacdo, segundo
Abreu (2011), com o desenvolvimento do saber profissional docente possibilitado na formagéo
continuada necessaria também aqueles que atuam no EPTNM no ambito de uma instituicéo.
Para esses autores, é essencial se pensar a formacdo inicial adequada, bem como constantes
investimentos em educacdo continuada

Com relacdo aos dados obtidos mediante as narrativas realizadas nos incidentes criticos,
para melhor analisar os indicios do valor da ludicidade e da aprendizagem significativa nos
relatos de professores que atuam no EPTNM, ja que tanto a ludicidade, quanto a aprendizagem
significativa, da perspectiva adotada neste trabalho, sdo consideradas elementos subjetivos ao
participante, alguns critérios foram estabelecidos, a fim de que se possa identificar, nas
narrativas desenvolvidas pelos professores, a manifestacdo desses contetdos. Sao eles:

a) Contexto ludico: momento, local e tempo em que uma pessoa vivencia uma

situacdo ludica. Nele, a intencionalidade ludica é compartilhada com o grupo e pactuada

por ele de modo que se expresse dessa forma (MASSA, 2015);

b) Situacgdo ludica: refere-se a experiéncia do participante. Trata-se da experiéncia

interna plena ao realizar determinada atividade. E individual e carregada de

intencionalidade. Esta ligada a experiéncia do participante com relacdo a situacédo vivida

(MASSA, 2015);
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C) Manifestacdo ludica: é a forma como a ludicidade é revelada e expressa pelo
participante, tornando-se conhecida. Pode acontecer de diversas maneiras: por sinais
fisicos, pela manifestacdo de comportamentos e emog6es mediante a participacédo, por
exemplo, atividades ludicas (MASSA, 2015);

d) Condicdo ludica: é a condicdo do participante a ludicidade. Trata-se de algo
interno ao individuo e que existe antes de qualquer manifestacdo Iudica (MASSA,
2015);

e) Aprendizagem significativa por recepc¢do: tipo de aprendizagem em que 0
conhecimento prévio do aluno deve ser considerado para a construcdo de novos
conhecimentos. Na aprendizagem por recep¢do ndo se espera do aprendiz nenhuma
descoberta independente; seu objetivo é a interiorizacdo ou a incorporacdo do novo
material apresentado pelo professor em sua versdo final, de modo que ele se torne
compreensivel e utilizavel pelo aprendiz em situacGes futuras (AUSUBEL, 2003);

f) Aprendizagem significativa por descoberta: tipo de aprendizagem em que 0
conhecimento prévio do aluno deve ser considerado para a construcdo de novos
conhecimentos. Na aprendizagem por descoberta, o conteudo a ser aprendido nao é
dado, isto é, ndo é apresentado em sua versao final ao aluno, mas sim descoberto por ele
antes de ser incorporado, de modo significativo, por sua estrutura cognitiva. Nesse tipo
de aprendizagem, o aprendiz, por si proprio, descobre o conhecimento, que, somado
aqueles que ja possui, agrega-lhe novas possibilidades a serem utilizadas em situacfes
futuras (AUSUBEL, 2003).

Analise do incidente critico descrito pela Docente A

No incidente critico descrito pela docente A, observa-se que ela havia preparado a aula
sobre determinado contetdo, porém, em virtude de um fato inesperado decorrente do didlogo
entre dois alunos, um deles homossexual e outro transexual, sobre o tema diversidade, ela
reconfigurou seu planejamento para tratar do assunto de interesse da turma.

Analisando o acontecimento narrado da perspectiva integradora da ludicidade, observa-
se que, apesar da docente ndo ter necessariamente se utilizado de uma atividade ludica para
trabalhar a aprendizagem, a condicédo ludica de cada aluno pode ter sido acessada quando os
estudantes se mostraram envolvidos com a proposta da docente, demonstrando interesse em
participar da discussdo, com a exposicdo daquilo que pensavam. Nesse sentido, percebe-se

como fundamental, tanto para a turma, que se envolveu com o0 assunto, quanto para a docente,
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que readequou sua aula, a poténcia do diadlogo emergente entre os dois alunos. Esse dialogo,
certamente, contribuiu para a constituicdo de um contexto ludico, tal como Massa (2014) o
define: local e tempo em que uma pessoa vivencia uma situacdo ladica e onde a
intencionalidade ludica é compartilhada com o grupo e pactuada por ele de modo que seus
integrantes se expressem dessa forma.

Note-se que esse didlogo, apesar de potencializar o envolvimento e a participacdo da
turma, ndo apresentou conotacdo intencional. Foi algo que aconteceu espontaneamente e que
mudou de patamar quando a docente, atenta ao que acontecia, percebeu uma oportunidade de
aprendizagem, colocando-o em discuss@o. Criando um momento para que o0s alunos pudessem
expor suas ideias e pensamentos, a professora possibilitou que os alunos vivenciassem, cada
um deles, em maior ou menor grau, sua experiéncia interna com relacdo ao tema discutido,
carregando de intencionalidades as suas participacoes.

Sob o viés da teoria da aprendizagem significativa, ao escrever a palavra “diversidade”
na lousa, na intencdo de trabalhar um assunto de interesse manifestado pelos alunos e permitir
gue eles manifestassem suas falas sobre o tema, a docente conseguiu sondar os subsungores que
os alunos traziam sobre o tema, aspecto que contribuiu para as intervencfes pontuais que ela
realizou, a fim de realinhar concepgdes equivocadas, como, por exemplo, aquela segundo a qual
um dos alunos menciona ser tdo aberto a diversidade que tinha até amigos nazistas. Esse
acontecimento, tal como relatado, ilustra o que Moreira (2012) afirma sobre os significados
atribuidos a determinada aprendizagem: eles podem nao ser necessariamente aqueles aceitos no
contexto da matéria de ensino, sendo fundamental, para a readequac¢do do subsuncor, a
mediacéo realizada pelo docente.

Para Ausubel (2003), a sondagem dos subsuncores trazidos pelo aprendiz é essencial a
aprendizagem significativa, pois, mediante esse reconhecimento, o professor pode pensar a
intencionalidade de suas acdes e, assim, escolher materiais que sejam potentes a aprendizagem
significativa do grupo ou identificar oportunidades capazes de propiciar essa aprendizagem,
seja por descoberta, seja por recepcao.

De acordo com o fato narrado pela professora, estavam presentes os elementos
necessarios a aprendizagem significativa, segundo Ausubel (2003): a existéncia de
subsuncores, a predisposicdo do aluno para aprender e materiais potencialmente significativos
fundados na experiéncia pessoal dos alunos, além da constante possibilidade de mediagéo
realizada pelo professor.

A condicdo ludica dos alunos, despertada pela situacdo ludica que se manifestou em

decorréncia do contexto ludico estabelecido, pode ter contribuido para uma relacdo benéfica
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entre ludicidade e aprendizagem, potencializando a capacidade de os alunos aprenderem com
prazer, o prazer de serem ouvidos e de poderem usufruir de um espaco de fala em que podiam
expor seus pensamentos. E nesse sentido que Leal (2012, p.43 apud MASSA, 2014, p. 60)
afirma que o “ladico repousa na ideia do prazer que reside naquilo que se faz, como algo que
reside em nos e no modo como nos relacionamos com o mundo”.

Para concluir, a experiéncia lidica para esses alunos somente se tornou possivel porque
eles demonstraram estar presentes de forma inteira e plena na realizacao da atividade proposta
naquele momento. Se a mesma experiéncia fosse executada como mera tarefa mecanica, a
ludicidade ndo se manifestaria tal como a professora relatou ter acontecido.

Ainda sobre o caso em tela, € impossivel negar os indicativos de que houve
aprendizagem significativa também por parte da professora. Tal fendmeno pode ser
evidenciado na manifestacdo que descreve: “A partir de episddios como este narrado
anteriormente, ao iniciar uma nova turma, por exemplo, procuro acolher os alunos j& nesse

primeiro momento, perguntando seu prenome de tratamento preferido (...)”.

Analise do incidente critico descrito pela Docente B

Na narrativa da docente B, muitos aspectos que podem ser entendidos como ludicos e
potencializadores da aprendizagem significativa chamam a atencdo. Entre eles, por exemplo: a
utilizacdo de metodologias ativas diversificadas, como sala de aula invertida, utilizacdo do
Mentimeter, homem virtual e laboratério virtual de anatomia.

Cabe destacar a intencionalidade da professora ao propor as atividades, evidenciada no
planejamento que realizou, bem como nos momentos criados para sondagem do que os alunos
traziam como conhecimento prévio sobre o assunto a ser trabalhado, mediante a utilizacdo de
estratégias, como tempestade de ideias, para a construcdo de um mapa mental, a fim de retomar
0s principais 0ssos e musculos do corpo humano.

Um evento marcante no relato foi o momento em que a docente descobriu que na turma
de massoterapia em que lecionaria havia um aluno cego e outro com transtorno do déficit de
atencdo e hiperatividade (TDAH), o que a levou, pouco tempo antes da primeira aula, a repensar
a forma de desenvolver o que havia planejado.

Observe-se que, diante da situacdo até entdo desconhecida, dois fatos a afligiam: o fato
do aluno cego ndo conseguir visualizar o que ela havia preparado, ja que havia pensado em
recursos visuais para trabalhar os contetidos de anatomia com a turma, e o fato de nunca haver

ministrado aulas para pessoa com deficiéncia visual.
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A docente pontuou, nesse caso, a importancia do acompanhamento pedagdgico para
ajuda-la na questdo, destacando que a solucdo encontrada foi rever seus planos de aula,
incluindo dindmicas que permitissem a palpacdo, além de audiotutoriais para que o aluno fosse
incluido. Além disso, mencionou que, durante o uso do laboratorio virtual, buscou incentivar
os alunos a trabalharem em duplas, de modo que um pudesse palpar a estrutura 6ssea do outro.

Embora num primeiro momento o sentimento dela tenha sido de frustracgao, limitagdo e
incapacidade, percebeu que a estratégia utilizada contribuiu para a aprendizagem do aluno,
como evidencia o seguinte relato: “a repercussao de trazer o aluno para 0 momento interativo,
trabalhando nele a palpagédo dos ossos, proporcionou a ele (def. visual), clareza na localizacao
das estruturas dssea e aos demais da turma a entender as limitagcGes de um atendimento com
pessoas com deficiéncias”.

Da perspectiva integradora da ludicidade, € possivel analisar a situacdo com base em
dois aspectos: o primeiro relacionado a experiéncia vivenciada pelos alunos e o segundo
relacionado & experiéncia vivenciada pela docente.

Com relagdo aos alunos, a experiéncia palpatoria, segundo o relato da professora, pode
possibilitar uma aprendizagem por descoberta pautada no aprender fazendo, isto é, na vivéncia
pratica de uma situacdo voltada ao desenvolvimento de uma técnica profissional, aspecto que,
por si sO, pode ter contribuido para o envolvimento da turma num contexto de trocas de
experiéncias e interatividade, ou seja, um contexto que pode ter sido potencialmente lGdico a
ponto de possibilitar uma experiéncia ludica e manifestacdes causadas por ela.

Com relacdo a professora, é possivel concluir que ela viveu uma experiéncia ladica
também, pois no contexto da aula, os alunos e ela compartilharam a intencionalidade da
atividade e das acdes trazidas para se vivenciar a aprendizagem. Pactuaram o que precisava ser
feito e se expressaram da forma desejada, tal como aponta Massa (2014).

E possivel afirmar que a situacdo descrita foi lddica, pois estava carregada da
intencionalidade da docente e ao haver a resposta dos alunos, principalmente do aluno cego,
estava repleta de intencdo desses sujeitos também. A forma como a professora relatou seus
sentimentos (primeiramente frustracdo, depois satisfacdo) e as reacGes do grupo diante da
proposta da aula, podem ser relacionados ao que Massa (2014) define como manifestacdo
ludica, ja que esta pode acontecer de diversas maneiras, seja por sinais fisicos, seja pela
manifestacdo de comportamentos e emocoes.

Embora ndo mencione diretamente a teoria de Ausubel para suas escolhas
metodoldgicas, no relato da docente B ficam evidentes indicios de que, talvez, mais por sua

intuicdo do que por consciéncia da aplicagdo teorica, ela tenha utilizado em sua prética
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estratégias voltadas a aprendizagem significativa. Dessa perspectiva, é possivel notar sua
preocupacdo em criar momentos para identificar os conhecimentos prévios dos alunos. Outro
aspecto percebido é que a docente, tanto na aula planejada, quando na aula replanejada, ao rever
suas estratégias, preocupou-se com a selecdo de um material capaz de possibilitar a
experimentacdo e a vivéncia dos alunos, contribuindo para o que Ausubel (2003) chama de
aprendizagem significativa por descoberta, ja que, nesse tipo de aprendizagem, o conhecimento
acontece a partir da experiéncia vivenciada, repleta de possibilidades capazes de contribuir para

novas significacdes dos aprendizes.

Analise do incidente critico descrito pela Docente C

No relato da docente C, o foco foi uma aula préatica voltada ao atendimento de clientes
por seus alunos. Nessa aula, os alunos aplicariam massagens em outras pessoas, sentadas em
cadeiras especificas. Ocorre que, com o desenrolar da situacdo, a professora percebeu que 0s
estudantes ndo estavam preparados para cumprir a demanda de atendimentos que surgiu, o que
a levou a refletir sobre o planejamento que ela havia feito. O fato inesperado possibilitou-lhe

compartilhar com seus alunos um ensinamento, explicitado no seguinte dizer:

(...) além de planejar o atendimento e ter senhas com horarios marcados para ter o
controle de tempo, precisamos ter uma segunda op¢ao pois, ndo poderiamos deixar
ninguém sem atendimento naquele dia, foi ai que ensinei também eles fazerem o
atendimento em cadeira normal ja que também é possivel.

Uma atividade prética, segundo Barbosa e Moura (2013), na qual o aluno é
acompanhado por seu professor, pode apresentar potencial ladico, pois reflete uma
possibilidade de experimentacdo capaz de envolvé-lo plenamente com o fazer profissional,
viabilizando respostas e tomadas de decisdes em relacdo aos desafios que surgem em seu
cotidiano.

Embora o relato ndo faca mencédo a uma aprendizagem prazerosa, mas sim demonstre
uma situacdo que talvez tenha causado certa angustia a todos os envolvidos, ndo é possivel
perceber, claramente, se a experiéncia vivenciada contribuiu para o acesso da condic¢éo ludica
de cada um, o que ndo significa que a aprendizagem ndo possa ter sido significativa.

Perceber gque um planejamento mais assertivo poderia ter contribuido para o sucesso do
atendimento, significa compreender a realidade e articular os conteddos necessarios para
entendé-la, propondo alternativas voltadas a sua melhoria. 1sso pode configurar, segundo

Ausubel (2003), uma aprendizagem significativa. Essa aprendizagem, mediante o relato
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realizado, pode ter acontecido por descoberta pela prépria professora que, mais tarde,
compartilhou-a com os alunos.

Com relacdo aos estudantes, caso tenham percebido o impacto da falta de planejamento
da docente, pode-se dizer que tiveram uma aprendizagem significativa por descoberta. No
entanto, caso ndo tenham se dado conta da situa¢do durante a prética realizada, mediante o
compartilhamento da experiéncia docente, podem ter aprendido por recepgéo.

Fato é que, independentemente da aprendizagem, os contetdos aprendidos tanto pela
docente quanto pelos alunos poderdo contribuir para a mudanga de seus comportamentos e

atitudes em situacgdes futuras.

Analise do incidente critico descrito pelo Docente D

No incidente critico descrito pelo docente D, o relato é sobre uma de suas primeiras
experiéncias como professor. Segundo 0 que conta, essa experiéncia se deu em uma escola
interiorana, com alunos muito humildes. Ele realizava uma dindmica, “continuando a historia”,
de modo que cada aluno tinha a possibilidade de construir um texto continuando o que o colega
anterior havia escrito. Ao final, a histdria, que em sua percep¢do ficou muito engracada, foi lida
pela turma. O elemento ndo planejado aconteceu em seguida a esse fato. Uma aluna tomou a
palavra e contou que seu pai havia acabado de falecer. Disse que pensou bastante se iria ou ndo
para a escola naquele dia, optando por ir. Comentou que estava triste, mas que a atividade havia
sido tdo engracada que se pegou rindo em varios momentos durante a dindmica.

O professor, que havia perdido o pai em situacdo semelhante, acabou se sensibilizando
e se emocionando com a situacdo, assim como todos os alunos.

O professor relata: “a partir deste dia, percebi que os alunos ficaram mais conectados
e empaticos”. E conclui: “Da mesma forma que aquele momento foi positivo, ele poderia ter
gerado sentimentos contrarios, caso tivesse utilizado outra abordagem, exemplos, dinamicas
ou comentarios”. Ele ainda menciona: “Muitas situacGes vividas em sala de aula acabam
contribuindo e moldando 0 nosso ser”.

Na situacdo em tela, pode-se dizer que o professor utilizou uma atividade Iudica que
promoveu um momento integrativo e divertido entre os alunos. Essa atividade permitiu aos
alunos, segundo Massa (2014), a constituicdo de um contexto lddico, a configuracdo de uma
situacdo ludica e a manifestacdo da ludicidade mediante as experiéncias compartilhadas,
demonstrando, de fato, que a condi¢éo ludica dos sujeitos existe antes de qualquer manifestacdo

ludica. Isso pode ser observado na narrativa da propria aluna, que estava carregada de



55

sentimentos por causa da morte do pai; ainda assim, a estudante se viu envolvida com a
atividade proposta, mesmo tendo um sentimento de tristeza, manifestando sua predisposi¢éo
ludica pelos sorrisos que emitiu, isto é, demonstrando que, de alguma forma, a aula foi
prazerosa para ela.

No contexto descrito, observa-se que a atividade foi pactuada pelos alunos por causa do
envolvimento de todos e da diverséo que vivenciaram com o resultado alcangado.

A tonica trazida pelo relato da aluna que perdeu o pai conseguiu envolver os alunos a
ponto de o sentimento de alegria causado pela atividade ser convertido em um momento de
muita emocao por causa do compartilhamento da dor que ela sentia.

De outra perspectiva e considerando-se o que Ausubel (2003) ensina, pode-se afirmar
gue o engajamento da turma, durante a realizacdo da atividade, é uma evidéncia da
predisposicdo dos alunos para aprender, aspecto que pode ter sido reforcado pelas
caracteristicas do material utilizado pelo professor. Sobre esse material, isto &, a propria
dindmica, h4 de se considerar suas contribuicbes para o estimulo da criatividade, para o
envolvimento do grupo e para a integracdo da turma.

Além disso, é possivel perceber que a atividade, de carater mais Iidico, mobilizou
sentimentos e emocdes, contribuindo para uma aprendizagem por descoberta capaz de
provocar, segundo relato docente, mais conexdes e empatia entre os alunos. Alias, o préprio
professor se viu envolvido com a situacéo ao refletir sobre a morte de seu pai.

Aspecto interessante, que demonstra a lucidez do professor sobre os conteddos que
emergiram em aula, é sua reflexdo sobre 0 momento, em sua percepcao, positivo, que poderia
ter gerado sentimentos contrarios, caso tivesse utilizado outra abordagem.

A aprendizagem, nesse caso, nitidamente por descoberta, ndo se referiu a contetidos de
ordem técnica, mas sim a conteldos atitudinais, pertinentes ao desenvolvimento de
competéncias socioemocionais voltadas a pessoa que, para enfrentar os desafios da

contemporaneidade, precisa, fundamentalmente, aprender a ser e aprender a conviver.

Analise do incidente critico descrito pela Docente E

No incidente descrito pela docente E, observa-se todo o preparo de aula que realizou,
envolvendo sele¢do do contetdo (curativos), desenvolvimento da situagdo de aprendizagem
(simulagéo de um atendimento), preparo do local (organizacdo do espaco onde aconteceria a
situacdo de aprendizagem) e escolha dos materiais que seriam utilizados (equipamentos e

insumos para que a simulacgdo proposta fosse adequadamente realizada).
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Com aaula iniciada, a docente demonstrou aos alunos, de modo pratico, o conhecimento
a ser aprendido e requisitou que um voluntario se candidatasse a realizar a técnica. O aluno
voluntério iniciou o procedimento e, no momento de fazer o curativo, deixou uma gaze cair no
chéo, o que a contaminou.

A turma, diante da situacdo, ficou apreensiva e esperou pela atitude da professora, que
nao contava com essa ocorréncia.

Assistindo ao aluno pegar o material no chdo e colocé-lo sobre a ferida do paciente, a
professora interveio, explicando o procedimento adequado, contribuindo, assim, para a
aprendizagem dos alunos.

Na perspectiva integradora da ludicidade, a simulagdo proposta pela docente pode ser
compreendida como uma atividade ludica, principalmente por possibilitar ao aluno uma
experiéncia pratica associada a profissionalidade que ele esta desenvolvendo e que, mesmo
diante de certo nervosismo, pode ter-lhe acarretado prazer ao desenvolvé-la, exatamente pela
aprendizagem que ela foi capaz de promover.

Ao adequar a sala, propondo um cenario para a realizacdo da pratica, a professora
também contribuiu para a constituicdo de um contexto ludico capaz de reproduzir aspectos da
realidade, possibilitando uma situacdo ludica pautada na experiéncia interna, possivelmente
plena, dos alunos que participam da atividade.

Aspecto interessante se deu com relacdo a reacdo da turma que, segundo a docente,
mudou a expressao facial quando o aluno que desenvolvia a pratica deixou a gaze cair no chao,
pegando-a em seguida e colocando-a sobre a ferida do paciente. Tendo em vista a perspectiva
integradora da ludicidade, tais manifestacdes podem ser vistas como reflexo da experiéncia
ludica que os alunos estavam tendo nagquele momento.

Considerando os preceitos que fundamentam a aprendizagem significativa proposta por
Ausubel (2003), outros aspectos relevantes podem ser apontados. O primeiro deles, relaciona-
se ao fato de a professora apresentar a técnica a ser realizada pelos alunos antes de prosseguir
com a simulacdo. Esse procedimento pode levar a compreensdo de que a aprendizagem que
estava acontecendo naquele momento se caracterizava como mecanica, por recepcao, pois a
professora estava demonstrando o que precisava ser feito e pediu para que o voluntario repetisse
0 que ela havia feito. No entanto, sob outro aspecto, o fazer realizado pela professora poderia
representar um alinhamento de informagdes necessarias para que a técnica a ser desenvolvida
acontecesse de acordo com os protocolos de seguranca estabelecidos pela area da saude, 0s

quais devem ser criteriosamente observados por se tratar de intervencédo direta com o humano.
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Quando o fato inesperado ocorreu, ou seja, quando a gaze caiu no chdo e o aluno a
pegou, colocando-a sobre a ferida do paciente, e professora interveio, ali pode ter sido o inicio
de uma aprendizagem significativa, pois ao realinhar o procedimento correto para a situacdo, a
professora propds ao grupo uma série de reflexdes: “e se ndo tivesse mais material?; e se o
paciente estivesse sangrando?; e se néo tivesse a possibilidade de pedir ajuda? ”

Tais reflexdes possibilitaram uma importante discusséo, segundo a professora, sobre 0
principio de toda assisténcia de enfermagem: ndo causar mais dano ao paciente. Desse modo,
naquela situacdo pontualmente vivenciada na sala de aula, a gaze deveria ter ficado no chao e
0 procedimento deveria ter sido finalizado com o restante do material. Ao final, a gaze seria
recolhida e dispensada com todos os residuos produzidos.

O procedimento, realinhado pela docente, também resultou em outra aprendizagem: em
um momento de emergéncia, que decisdo tomar? Segundo o que ensinou aos alunos, ndo
restando outra possibilidade e sendo necessario estancar o sangue, a gaze que estava no chdo
seria recolhida e utilizada para salvar a vida do paciente. Depois, a infecc¢ao seria tratada.

Na visdo da docente E, por causa desse episddio, ela percebeu o quao importante é
trabalhar com a simulacdo e com a criacdo de situacdes-problema, de modo que o aluno, em
um ambiente seguro, consiga realizar os cuidados de enfermagem de forma humana, ética e
assertiva no mercado de trabalho.

Com a simulacdo realistica, a professora conseguiu criar um ambiente lidico propicio a
uma situacdo ludica e a manifestacdo ludica dos alunos diante da experiéncia ludica vivida
conforme preceitua Massa (2014). Esses elementos, possivelmente contribuiram para o
desenvolvimento de novos conhecimentos por parte dos alunos, demonstrando a benéfica
relacdo entre ludicidade e aprendizagem significativa.

A capacidade dos alunos de aprenderem com prazer foi potencializada pela entrega
plena observada durante a realizacao da atividade proposta naquele momento.

Cabe ressaltar que a experiéncia da professora também foi significativa, impactando,
inclusive, na intencionalidade de suas aulas. Em suas palavras: “hoje nas minhas aulas eu
proponho essa simulacéo, gabaritando o aluno voluntario que fara a execucdo, justamente
para ver qual serd a reacdo dos alunos e poder gerar discussdes e aprendizados dessa

vivéncia”.
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CONSIDERACOES FINAIS

De modo geral, os dados descritos nos incidentes criticos relatados pelos participantes,
qguando analisados a luz dos conceitos trazidos por Massa (2014), sobre a perspectiva
integradora da ludicidade, e também dos preceitos postulados por Ausubel (2003), na teoria da
aprendizagem significativa, demonstram que as atividades desenvolvidas pelos docentes, antes
e apds a ocorréncia do fato inesperado, apresentaram potencial para se trabalhar a condicdo
ludica dos alunos e, consequentemente, possibilitar-lhes uma aprendizagem significativa.

Como todos os docentes atuam em cursos do EPTNM, as experiéncias que relataram
aconteceram em turmas desse nivel de ensino. Em virtude de a instituicdo em que lecionam,
Senac/SC, orienta-los a uma pratica pedagdgica que situe o aluno como protagonista da prépria
aprendizagem, ndo € incomum observar situacdes mais praticas em sala de aula, pautadas na
vivéncia, em simulac6es, problematizacdes e desafios capazes de possibilitar-lhe experimentar
momentos relacionados ao cotidiano das profissdes que estdo aprendendo.

Essas atividades propiciam ndo apenas o desenvolvimento técnico-cientifico, mas
também a aprendizagem de outros elementos caros ao mundo atual, conforme pontua Moran
(2007): visdo critica, trabalho sustentavel, atitude empreendedora e trabalho solidario e
colaborativo entre as pessoas.

Diante dessas consideragdes, 0 EPTNM revela-se uma modalidade interessante para se
trabalhar a aprendizagem significativa proposta por Ausubel (2003) mediante atividades
capazes de possibilitar ao aluno o agir sobre a informacéo, tornando-a disponivel sempre que
precisar. Esse agir, pode ser compreendido como utilizar e articular o conhecimento que possui
para a resolucdo de problemas do cotidiano sempre que eles aparecerem, demonstrando
habilidade, atitudes, valores e preparo socioemocional adequados a seu enfrentamento.
Atualmente, esses aspectos sdo muito valorizados no mundo do trabalho, o que vai ao encontro
do que preceitua a Unesco (1990).

Dada a responsabilidade que docentes atuantes no EPTNM tém com a formacéo
profissional de seus alunos, é importante que eles estejam preparados para a execuc¢ao adequada
de seus oficios, o que implica conhecer novas metodologias e estratégias que lhes permitam
fazer melhores escolhas diante da intencionalidade que desenvolvem para o trabalho com suas
turmas.

Nos relatos analisados, percebe-se que, embora exista certa preocupacdo dos docentes
com relacdo ao que utilizam como recursos em sala de aula para a promocéo da aprendizagem,

ainda é preciso construir uma base nas teorias da aprendizagem de forma mais consistente, a
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fim de que possam ampliar seus repertdrios com relacdo a possiveis metodologias e estratégias
de ensino, pois muitos profissionais ainda ndo detém nem apresentam formacao adequada para
isso. Vale ressaltar que entre os participantes deste estudo, pouco mais da metade, 60%,
afirmaram ter formacéo inicial voltada, exclusivamente, para 0 magistério; somente os docentes
com mais de cinco anos de contrato, nesse caso, 60% da amostra, participaram de formacoes
continuadas promovidas pela instituigdo nos ultimos cinco anos. Outro aspecto relevante é que
100% dos respondentes disseram ndo ter nenhum tipo de experiéncia como docente do EPTNM
antes de serem contratados pelo Senac/SC, o que aumenta a responsabilidade da instituicdo para
com a formacdo continuada desses profissionais.

Tendo em vista o objetivo principal deste trabalho, pode-se afirmar que nos relatos dos
docentes ha importantes indicios do valor da ludicidade e da aprendizagem significativa em
suas préaticas; mesmo nao ficando evidentes os motivos e fundamentos de suas escolhas
metodoldgicas, ha indicadores de que eles utilizam, intencional e intuitivamente, elementos da
ludicidade e de que a ludicidade pode contribuir para a aprendizagem significativa; a partir de
seus relatos € possivel perceber a necessidade de aprofundamento tedrico e pratico sobre estes
temas: ludicidade e a aprendizagem significativa, mediante a apresentacdo de recursos e
aparatos capazes de possibilitar-lhes a vivéncia dessas tematicas, ampliando, desse modo, seus
repertorios, facilitando e promovendo, de modo mais assertivo, suas escolhas pedagdgicas.
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APENDICE A — Solicitaco de Autorizaco para a realizacio de Pesquisa Académica

De: Fabio Roberto Chagas de Souza
Para: Sra. XXXX — Diretora da XXXX, Senac/SC
Ref. Solicitacdo de Autorizacdo para realizacdo de pesquisa

Prezada Senhora,

Solicitamos a autorizacdo de VVossa Senhoria para a coleta de dados de uma pesquisa
de mestrado, desenvolvida na Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, no Programa de
Estudos Pds-Graduados em Educacdo, Formacéo de Formadores, em principio denominada: “A
ludicidade como elemento contributivo a uma aprendizagem significativa no ensino
técnico profissionalizante.

O estudo em questdo tem relevancia académica e social, pois objetiva compreender se
a formacdo dos docentes que atuam no ensino técnico profissional de nivel médio tem lhes
possibilitado os saberes e fazeres necessarios a sua pratica pedagogica, de modo que possam,
consciente e intencionalmente, valerem-se da ludicidade como estratégia voltada a
aprendizagem significativa de seus alunos.

A adesdo da instituicdo implica no consentimento a aplicacdo de questionarios com 0s
educadores da equipe e a analise do projeto pedagogico da instituicéo.

E relevante salientar que a identidade dos participantes permanecera em sigilo.
Esperamos contar com Vossa Colaboragéo nesse processo.
Séo Paulo, 09 de marco de 2022.

Atenciosamente,

DRA. LILIAN MARIA GHIURO PASSARELLI FABIO ROBERTO CHAGAS DE SOUZA
Orientadora Pesquisador
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP) Pds-Graduacdo em Educacdo: Formagao de Formadores
R. Monte Alegre, 984, Perdizes — S&o Paulo/SP Rua Joaquim Ferreira, 333, Centro, Tubardo/SC

Telefone: (11) 3670-8527 (coordenagdo do curso) Telefone: (12) 99180-8442
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da Pesquisa: O POTENCIAL DA LUDICIDADE PARA A APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA NA PERSPECTIVA DE PROFESSORES DO ENSINO TECNICO
PROFISSIONALIZANTE

Pesquisador: Fabio Roberto Chagas de Souza

Vocé estd sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos
como participante e é elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com o
pesquisador.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas dividas. Se
houver perguntas antes ou mesmo depois de assind-lo, vocé podera esclarecé-las com o
pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras
pessoas antes de decidir participar. Ndo havera nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo se vocé
n&o aceitar participar ou retirar sua autorizacdo em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

O objetivo dessa pesquisa analisar os indicios da integracdo entre a ludicidade e
aprendizagem significativa no relato de professores que atuam no ensino profissional técnico
de nivel meédio, identificando, a partir disso, indicadores de que eles utilizam, intencional ou
intuitivamente, elementos da ludicidade em suas aulas, pois, a partir desse estudo, pretende-se
apontar perspectivas e abordagens que possam favorecer a atuacdo do professor, considerando
a ludicidade como estratégia pedagogica contributiva a uma aprendizagem significativa.

Procedimentos:

Em aceitando participar desta pesquisa o seu envolvimento se dara da seguinte forma:
participando de entrevista e autorizando a utilizagéo dos dados registrados durante os encontros
em plataforma online, gravaces, e também dos registros realizados em portfélio online.

Desconfortos e riscos:



67

Sobre os possiveis riscos apresentados pela pesquisa, € preciso afirmar que a pesquisa
em nenhuma hipotese representa prejuizos a salde fisica, psiquica, intelectual, moral, social,
espiritual e cultural dos participantes e seguira as normatizaces éticas atendendo as Diretrizes
e Normas Regulamentadoras de Pesquisa envolvendo seres humanos, aprovadas pelo artigo 3°
da Resolugdo CNS 510/2016(BRASIL, 2016). Todavia, percebendo a existéncia de qualquer
constrangimento podera optar, durante o processo, nao responder qualquer questionamento que
gere desconforto ou ndo veja pertinéncia na exposi¢ao assim como poder&o desistir de participar
do projeto no seu decorrer. Os participantes também tém a garantia de anonimato e privacidade,
contudo ha existéncia do risco envolvendo quebra de sigilo.

Beneficios:

Ao final da pesquisa serd realizada a apresentacdo dos resultados para a equipe de
professores entrevistados, o que envolvera uma oportunidade de reflexdo dos mesmos sobre o
seu processo de aprendizagem durante a formacao. Desta forma, pretende-se que esta seja mais
uma oportunidade de formacdo docente, ao convidar o professor a olhar para suas praticas
docentes e refletir sobre os pontos que modificou, confirmou e para as praticas que deseja
modificar.

Acompanhamento e assisténcia:

O pesquisador dara total suporte aos voluntarios participantes dessa pesquisa, em caso
de davidas sobre o desenvolvimento deste estudo.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade serd mantida em sigilo e nenhuma informacéao
sera dada a outras pessoas que nao facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgacdo dos
resultados desse estudo, seu nome ndo seré citado. E ainda, vocé tem o direito de retirada do
consentimento a qualquer tempo, sem qualquer prejuizo, 6nus ou represalia.

Ressarcimento e Indenizacéo:

Vocé teré a garantia ao direito & indenizag&o diante de eventuais danos decorrentes de
sua participacdo nesta pesquisa, se for o caso.

Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com o pesquisador,
Fabio Roberto Chagas de Souza, Rua Ant6nio Hulse, 53 — Apto 104 — Dehon, Tubardo/SC,
88.704-220. Contato: (12) 99180-8442 — fabbio.chagas@hotmail.com

Em caso de denuncias ou reclamacgdes sobre sua participacdo e sobre questdes éticas do
estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da PUC-SP na Rua: Rua Ministro Goddi, 969 — Sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.) -
Perdizes - S&o Paulo/SP - CEP 05015- 001 Fone (Fax): (11) 3670-8466 e e-mail:
cometica@pucsp.br.


mailto:fabbio.chagas@hotmail.com
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O Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

O papel do CEP ¢ avaliar e acompanhar 0s aspectos éticos de todas as pesquisas
envolvendo seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por
objetivo desenvolver a regulamentacdo sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas
pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPS)
das instituicGes, além de assumir a funcéo de 6rgao consultor na area de ética em pesquisas.

Consentimento livre e esclarecido:

Apos ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos e o incomodo que esta possa acarretar, aceito participar
e declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por
mim, tendo todas as folhas por nds rubricadas:

Nome do (a) participante:

Contato telefonico:

e-mail (opcional):

Data: / /
(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucdo 466/2012 CNS/MS e complementares
na elaboracdo do protocolo e na obtencéo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)
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APENDICE C - Questionario de Perfil

Ola! Gostaria de agradecé-lo (a) por participar deste trabalho.

E muito bom poder contar com vocé!

Abaixo, sdo apresentadas 6 perguntas que contribuirdo para a compreensao do perfil do grupo de participantes

dessa pesquisa.

Apds, sera proposta a descricéo de um incidente critico, isto é, de um caso de ensino e sua reflexéo.

Pede-se que as respostas sejam preenchidas a caneta.

1 — Ha quanto tempo vocé atua como docente no Senac?

() Atélano;
( ) Delanoab anos;
() Mais de 5 anos.

2 —Vocé tem experiéncia profissional de mercado na area
em que leciona?

( )Sim.
() No.

3 — Qual a sua formacdo académica para atuagdo na
profissdo em que atua no mercado? (Marque as respostas
gue contemplarem suas formacgdes).

) Técnica de Nivel Médio;

) Licenciatura;

) Bacharelado;

) Tecnélogo;

) P6s-Graduacdo Lato sensu;

) P6s-Graduagdo Stricto Sensu.

e N N N N

4 — Vocé teve experiéncia como professor da educagéo
profissional antes de ser contratado pelo Senac?

() Sim.
() Néo.

5 — Vocé tem alguma das formagbes abaixo,
especificamente voltadas a educagdo/magistério?

() Magistério ( em nivel de ensino Médio)

() Licenciatura em qualquer area de ensino;

() Complementacdo pedagégica para nao licenciado;
() Pds-Graduacao Lato Sensu em Docéncia

Qual (is) curso(s)?

() Pds-Graduacdo Stricto Sensu.
Qual (is) curso (s)?

6 — Participou de algum curso livre, de formac&o inicial
continuada ou de aperfeicoamento profissional, com carga
horaria inferior a 360 horas, voltado, exclusivamente, a
sua atuagdo como professor do Ensino Técnico
Profissional nos ultimos 5 anos?

( )Sim.
( ) No.

Se respondeu que sim, qual (is)?

Em qual (is) instituicdo (8es)?

Muito obrigado por suas respostas!
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APENDICE D — Comanda para realizac&o do incidente critico

Busque, na memodria de sua trajetoria profissional, em uma aula que tenha sido
planejada por vocé, um episodio inesperado que promoveu uma aprendizagem muito
significativa aos seus alunos. Descreva-o com detalhes, procurando identificar os sentimentos,
as tonalidades agradaveis e desagradaveis, as aprendizagens e as repercussdes dessa situacao
para vocé e seu entorno naquele momento.
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E, hoje, qual a reflexdo que vocé faz a proposito desse episddio?
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APENDICE D — Dados obtidos na pesquisa de perfil

Perfil do docente A

Atua como docente do Senac a menos de 1 ano.

Tem experiéncia de mercado na area em que leciona.

Possui curso superior em tecnologia e pds-graduacao lato sensu para atuagdo na

profissdo em que trabalha no mercado

N&o teve experiéncia como professor da educacdo profissional antes de ser

contratado pelo Senac.

Possui complementacdo pedagogica para ndo licenciados.

Né&o participou, nos ultimos 5 anos, de cursos de formacéo inicial continuada
ou de aperfeicoamento profissional, com carga horéaria inferior a 360 horas ,

voltado exclusivamente a sua formagdo como professor do EPTNM.

Perfil do docente B

Atua como docente do Senac entre 1 e 5 anos.

Tem experiéncia de mercado na area em que leciona.

Possui pos-graduacdo strictu sensu, sendo essa mestrado e doutorado em salude

coletiva, profissdo em que atua no mercado

N&o teve experiéncia como professor da educacdo profissional antes de ser

contratado pelo Senac.

Né&o possui formacao especifica voltada a educacao/magistério, salvo aquelas
possibilitadas pelo mestrado/doutorado.

Participou, nos ultimos 5 anos, de cursos de formacao inicial continuada ou de
aperfeicoamento profissional, com carga horéria inferior a 360 horas , voltado
exclusivamente a sua formacao como professor do EPTNM, como metodologia
ativa para satde, metodologia ativa e estratégias de aprendizagem e adaptacao
de curso presencial em conteudo digital, todos realizados na Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC).

Perfil do docente C

Atua como docente do Senac ha mais de 5 anos.

Tem experiéncia de mercado na area em que leciona.
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Possui formacdo técnica de nivel médio, licenciatura e pds-graduacao lato sensu

para atuacédo na profissdo em que trabalha no mercado.

N&o teve experiéncia como professor da educacdo profissional antes de ser

contratado pelo Senac.

Como formagdo especifica voltada a educagédo/magistério, possui licenciatura.

Participou, nos Ultimos 5 anos, de curso de formag&o inicial continuada ou de
aperfeicoamento profissional, com carga horéria inferior a 360 horas , voltado
exclusivamente a sua formacao como professor do EPTNM, como o curso de

praticas pedagogicas, ofertado pelo Senac SC.

Perfil do docente D

Atua como docente do Senac ha mais de 5 anos.

Tem experiéncia de mercado na area em que leciona.

Possui pos-graduacdo lato sensu para atuacdo na profissdo em que trabalha no

mercado.

N&o teve experiéncia como professor da educacdo profissional antes de ser

contratado pelo Senac.

N&o possui formacéo especifica voltada a educacdo/magistério.

Participou, nos Gltimos 5 anos, de curso de formac&o inicial continuada ou de
aperfeicoamento profissional, com carga horaria inferior a 360 horas, voltado
exclusivamente a sua formacdo como professor do EPTNM, como 0s cursos:
praticas pedagogicas; desafios do ensino durante a pandemia; e situacdes e

atividades de aprendizagem. Todos ofertados pelo Senac SC.

Perfil do docente E

Atua como docente do Senac ha mais de 5 anos.

Tem experiéncia de mercado na area em que leciona.

Possui licenciatura e pds-graduacao lato sensu para atuacdo na profissdo em que

trabalha no mercado.

Teve experiéncia como professor da educacdo profissional antes de ser

contratado pelo Senac.

Possui licenciatura como formacao especifica voltada & educacdo/magistério.
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Participou, nos ultimos 5 anos, de curso de formac&o inicial continuada ou de
aperfeicoamento profissional, com carga horéria inferior a 360 horas, voltado
exclusivamente a sua formagdo como professor do EPTNM, como 0s cursos: o
uso de metodologia ativa no ensino técnico profissionalizante; desafios do
ensino durante a pandemia; e praticas pedagdgicas no ensino técnico

profissionalizante. Todos ofertados pelo Senac SC.
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APENDICE E — Incidente Critico descrito pela docente A’

Em uma turma de jovens aprendizes da UC2 (embalar e empacotar mercadorias e
produtos)estavamos em uma aula com temas relativos a matematicas (pesos, medidas, razao e
propor¢éo, porém durante o dialogo entre os alunos, surgiu o tema diversidade e néo ficou claro
se todos tinham esclarecimento sobre o assunto, sendo que tinha na discussdo um aluno
declarado trans e outro homossexual, entdo escrevi a palavra diversidade no quadro e passamos
a discutir sobre o tema, e muitos que ndo falavam ou conheciam discutir e argumentavam sobre
o0 tema e os dois alunos citados acima falavam sobre dificuldades, relagfes familiares, relagdes
na escola, a diversidade que os cercava, isso com a professora como mediadora, mas sem expor
a opinido ou conceitos, afim de deixar todos se sentissem a vontade para relatar suas visoes e
sentimentos sobre o tema diversidade. Houve intervencdo quando um dos alunos trouxe que
seu mundo era tdo diverso que tinha até amigo nazista. Neste momento se fez necessaria uma
breve explicacdo sobre o assunto, bem como breve orientacdo informando que é crime. Foi
interessante porgue todos sentiram-se a vontade para participar do dialogo e ao mesmo tempo
escutar os colegas com respeito, além de ser possivel observar que mesmo alguns alunos que
tenham comentarios as vezes homofdbicos, machistas ou miséginos foram respeitosos.

Pessoalmente, senti que as novas geracGes embora bastante influenciadas pelo meio,
estdo mais abertas a discussdo do tema, até mesmo alguns de seus professores mais tradicionais.
De um modo bastante interessante me fez pensar o quanto ainda preciso conhecer mais sobre a
diversidade e o quanto é importante sua inclusdo na sala de aula.

E, hoje, qual a reflexdo que vocé faz a propdésito desse episédio?

A bastante tempo j& penso sobre o tema diversidade e a riqueza que isso proporciona
as ideias.

Mas como mulher, branca de lar estruturado néo tive muitas informacfes sobre as
dificuldades de outras pessoas, com outras vivéncias.

A partir de episddios como este narrado anteriormente, ao iniciar uma nova turma, por
exemplo, procuro acolher os alunos ja nesse primeiro momento, perguntando seu prenome de
tratamento preferido, além disso trazer contextos que sempre envolvam diversidade, porque ao
invés de considerar como “diferente”, tento fazer com que temas de diversidade sejam o

comum.

7 E importante ressaltar que os incidentes criticos dos docentes A, B, C, D e E foram escritos de proprio punho e
transcritos neste trabalho tal como nos respectivos originais, sem qualquer tipo de corre¢do ou qualquer outra
alteracdo por parte do pesquisador.
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APENDICE F — Incidente Critico descrito pela docente B

- Plano de aula de Anatomia;

No ano de 2022, eu fui convidada para assumir a unidade de aprendizagem de
anatomia no curso técnico de massoterapia. Os planos de aula foram organizados prevendo
exposicao dialogada, sala invertida, tecnologias como mentimeter, homem virtual e laboratério
virtual de anatomia para trabalhar com os alunos as estruturas masculo esqueléticas.

A aula iniciava com uma tempestade de ideias, construgdo de um mapa mental para
resgatar com os alunos os principais 0ssos e musculos do corpo humano. Também era previsto
0 uso da tecnologia homem virtual para trazer riquezas de detalhes para os alunos. A insercao
de tecnologias e laboratérios virtuais surgiu pela limitagdo da instituicdo ndo dispor de um
esqueleto e pecas moveis do corpo humano. Além de ndo possuir anatdbmico. Outro entrave foi
o0 planejamento de uma visita técnica que foi inviabilizada por falta de agenda na universidade
parceira.

Bom, todo o planejamento da aula estava muito lindo, visual, interativo e com
contetdo bem direcionado e adaptado ao nivel técnico. Até chegar o dia da aula e conversar
com o pedagogo novo da instituicdo! O que houve? O pedagogo recepcionou com um belo
retrato da turma, trazendo dois grandes desafios: 1) aluno cego e outro com TDHA. Minha
primeira reacdo foi: ele ndo vai ver o homem virtual! N&o vai interagir com as nuvens de
palavras! E ainda, eu como professora nunca ministrei aula para deficientes visuais (sic).

Qual solucdo? Adaptar todos os planos de aula, incluindo dindmicas que permitissem
a palpacao, foi assim que trouxe para a aula de anatomia, pratica de anatomia palpatéria, videos
tutoriais, audiotutoriais para que o aluno fosse incluido. Durante o uso do laboratdrio virtual,
buscou-se incentivar os alunos a trabalhar em duplas, palpando as estruturas ésseas uns dos
outros.

O sentimento inicial foi de limitacdo, frustracdo e incapacidade. Entretanto, a
repercussao de trazer o aluno para 0 momento interativo, trabalhando nele a palpac&o dos 0ssos,
proporcionou a ele (def. visual) clareza na localizagdo das estruturas 0sseas e aos demais da
turma entender as limitagcdes de um atendimento com pessoas com deficiéncias.

Para reorganizacédo dos planos de aula, o ponto crucial para tragar novas rotas, insight,
foi a descricdo do perfil da turma trazida pelo pedagogo da instituicdo. A orientacdo pedagdgica
permite a selecdo da melhor estratégia metodoldgica para se realizar um aprendizado
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significativo, tendo o aluno como protagonista do seu aprendizado e o professor como um
facilitador p/ se alcancar os indicadores.

E, hoje, qual a reflexdo que vocé faz a propdsito desse episoédio?

A Reflex@o que eu faco sobre este episddio que a elaboracdo de um plano de aula
pautado no perfil da turma previamente, fez com que eu como professora saisse da zona de
conforto e buscasse dentro da metodologia ativa métodos que proporcionassem a inclusdo
visual, auditiva e recreativa tornando a aula interessante, objetiva e prética.

O desafio da anatomia com a palpacao e a auséncia de bonecos e esqueletos mostrou
a importancia de se ter sempre um plano B. A metodologia ativa € interessante, mas precisa
estar contextualizada dentro do propoésito e atuacdo profissional que se quer atingir com 0s

alunos.
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APENDICE G — Incidente Critico descrito pelo docente C

Havia planejado uma aula com a turma onde os alunos iriam realizar atendimentos ao
publico, s6 que seriam em cadeiras de massagens e macas porém ndo estdvamos preparados
para o tanto de atendimentos que apareceram, ai percebi que eu mesma tinha esquecido de ter
um planejamento melhor onde eu deveria coordenar o tanto de atendimentos por periodo, entdo
conversei com os alunos e tiramos um aprendizado de que alem de planejar o atendimento e ter
senhas com horarios marcados para ter controle de tempo, precisamos também ter uma segunda
opcéo pois, ndo podiamos deixar ninguém sem atendimento naquele dia, foi ai que ensinei
também eles fazerem o atendimento em cadeira normal ja que também é possivel.

Assim eles conseguem realizar atendimento em qualquer local e mesmo sem ter

conseguido comprar uma cadeira especifica.

E, hoje, qual a reflexdo que vocé faz a propdsito desse episddio?

Hoje consigo fazer o planejamento e penso em possibilidades que podem acontecer
em atendimentos e que eles consigam também ter uma segunda opg¢do para poder iniciar 0s
trabalhos sem ter que no inicio da carreira gastar um dinheiro que as vezes nem tem.

Assim ensinamos uma segunda opc¢do para poder conseguir trabalhar no inicio da

profisséo.
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APENDICE H — Incidente Critico descrito pelo docente D

Em um dos primeiros cursos em que eu ministrei aula, em uma regido de interior e
alunos muito humildes, teve uma situacao que marcou muito. Estavamos fazendo uma dindmica
“ continuando a histoéria”, onde cada aluno escrevia uma linha e passava a folha para o colega
ao lado e este escrevia uma nova linha e assim por diante. Ao final reunimos as folhas para ler
as historias que ficaram muito engracadas. Em um determinado momento uma das alunas pediu
um momento de atencdo e comegou a fazer um relato. Seu pai acabara de falecer! Isso se deu
momentos antes da aula. Ela disse que ndo iria para a aula, pois estava muito emotiva e sem
saber o que fazer ainda. Por fim, sem nem saber o porqué, resolveu ir para a aula. Ela relatou
que na sala de aula ela conseguiu se desligar do sentimento de tristeza e se pegou rindo em
varios momentos durante a dinamica. Como eu havia perdido meu pai de forma parecida com
a dela, acabei me sensibilizando bastante com a situacdo e me emocionei. Todos na sala se
emocionaram de alguma forma.

A partir desse dia, percebi que os alunos ficaram mais conectados e empaticos.

Essa situacdo me fez perceber como é importante a gente entender que estamos lidando
com pessoas, sentimentos, emogdes e momentos. Da mesma forma que aquele momento foi
positivo, ele poderia ter gerado sentimentos contrarios, caso tivesse utilizado outra abordagem,
exemplos, dindmicas ou comentarios.

E, hoje, qual a reflexio que vocé faz a propdsito desse episddio?

Essa turma acabou me marcando muito por essas e outras situagdes. Me tornei um
professor mais humano e menos técnico.

Muitas situacGes vividas em sala de aula acabam contribuindo e moldando 0 nosso ser.

Dar aula pra essa turma me fez perceber a importancia da oportunidade, que era téo
escassa naquela regiéo.

Foi uma situacdo que me fez ver como é linda a docéncia e como é bom ter o

reconhecimento de pessoas que ndo tem nenhum interesse além de gratidao.
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APENDICE | — Incidente Critico descrito pelo docente E

Enquanto professora, planejei uma aula tedrica pratica, de cuidado com pessoas com
feridas. Nesta aula planejei em dois momentos: 1° momento eu como professora preparei um
ambiente e materiais necessarios para a realizacdo do curativo, enfatizando todo cuidado
asséptico com os materiais, manuseio e descarte bem como a postura profissional de acolher e
deixar o “pacte” em situagdo confortavel. Como planejado realizei a técnica mantendo os
principios assépticos. Finalizei o procedimento e solicitei que um aluno se voluntariasse a
exercitar o proximo curativo, partindo do principio de preparar o ambiente, material, acolher o
paciente e posiciona-lo em posicdo confortavel.

O aluno voluntario se manifestou e fez todo o preparo, seguindo as etapas discutidas
acima. Durante a execucgdo do procedimento, a realizacdo de curativo, o aluno deixa uma gaze
estéril cair no chéo, se desculpa com o paciente, junta a gaze do chéo e segue o procedimento.
Neste momento observo a reacao dos outros alunos, que mudam a expressao facial, porém néo
verbalizam, questionando o colega durante a execucdo do procedimento. Neste momento,
questiono a aluna sobre o principio da assepsia, questiono os colegas, € a partir deste episddio
iniciamos uma discussdo sobre a importancia de manter os procedimentos assépticos, para
evitar qualquer outra infeccdo p/ o paciente, que dependendo do seu estado clinico, pode gerar
uma complicacdo grave.

Conversamos sobre varias hipoteses:

- E se n&o tivesse mais material?

- E se 0 paciente estivesse sangrando?

- E se ndo tivesse a possibilidade de pedir ajuda?

E em grupo, chegamos a conclus&o, que o principio de toda assisténcia é NAO causar
mais dano ao nosso paciente, que naquela situacdo pontual da sala de aula, deixaria a gaze no
chéo, e finalizaria com o restante do material e que todo o “lixo” seria recolhido ao término do
procedimento. E que em uma situacdo de emergéncia que se fizesse necessario estancar o
sangue, se usaria a “gaze do chao” salvaria a vida e depois trataria a infecgao.

E, hoje, qual a reflexdo que vocé faz a propdsito desse episddio?

Percebi a partir dessa vivéncia que o 6bvio precisa ser discutido.
Entdo hoje nas minhas aulas eu proponho essa simulagdo, gabaritando o aluno
voluntario que fara a execucdo, justamente para ver qual serd a reacdo dos alunos e poder gerar

discussOes e aprendizados dessa vivéncia.
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Também percebi que enquanto professores enfermeiro devemos além ensinar os
procedimentos corretos, devemos criar situagdes problema, para que nosso aluno, possa em um
ambiente seguro, saber realizar com seguranca e postura os cuidados de enfermagem de forma

humana e assertiva, se sentindo seguro para adentrar no mercado de trabalho e cuidar de vidas.



ANEXOS
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ANEXO A — Termo de Autorizagdo para Publicacdo Eletronica de Dissertacdes e Teses no
Ministério da Educacdo e na Biblioteca Digital da PUC-SP

PONTIFIiCIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

SECRETARIA ACADEMICA DA POS-GRADUACAO
BIBLIOTECA DIGITAL DE DISSERTACOES E TESES

TERMO DE AUTORIZAGAC PARA PUBLICAGAD ELETRONICA

1 - Informagdes do Autor

RA | | Ro: | ] —

E-mall: | | Telefone: | ]

Possul Bolsa?: “SIM
“NAD
Qual?: “CAPES
OCHPg
OFAPESP
OQutro |

2 - Informagdes da Dissertagéo, Trabalho Final ou Tese

Pragrama de Estudos [ ]
Pés-Graduados em:

Nivel: °Mestrado Académico
2 Doutorado Académico
YMestrado Profissional
“ Doutorado Proflasional
Orlentador: | |
Titulo:

N*dePaginas: [ |
Data de Eniregado ]  Data da Defesa: [

Arquivo 3 Secretaria:

3 -Informagdes de Acesso ao Documento

Modalidade do Liberagho para Clntegral @ Parcial®

Publicagio:

Motivo da Liberagio para Hresguarde de patentes B resguarde de direitos autorais
Publicagio Parcial: Oresguards de outros direitos reiativos ao trabaibo: |
‘Observagbes:

a) E impresdndivel o envio do arquive &m formaio digital com o rabakho completo, mesmo em se ratando de publicacdo parcial, of.
4%, A T° da Ao 0572018 da Pro-Reitor de Pés-Graduagho.

b A solicitsgo de publicacdo parcial deve ser feita madiants justificatva licia = assinada pelo autor da trabalha (que deve sar
entregue juntamenie com o Terma de Aulorizacio & documenios gue comprovem a necessidade da resiigio de ddgacio de
parte do conteddo do tabalho.), of. §3°, Arl. 7 do Ao 05/2018 do Pro-Reior de Pas-Graduagio.

c} A resirigho de divulgacio serd mantida por alé 2 anos, conlados a partir da data de aulorizagio da publicagdo parcial pela Pro=
Reiloria de Pos-Graduacdo, of. §5° do Al 7° do Ato 052018 do Pro-Reitor de Pés-Graduagao.

Rua Mnistro Goddi, 969 - 4 andar = Sala 4803 = Pesdizes = Sio Paule=5P = CEP 05015000
Fone: (1) 3670.8528 - E-mail: slunosposiBpucsp br 12



o) Traafdeseitile & plads crm mencred, o masmg podeh s promogedn p mas 1 ano, Seedun i @ el lachs do aulir de
rabalbe: @ 6 apicaicss di phbicaiee, scompantesis din respecives doturmaniin sompiobaliviss, o B de AN 7T S0 Aln
OF 018 S Pri-Faller da PO o,

) Firelos oo prado de que Falem i ainees 2 o 47, apecledin, o bebiho snd pubboids am sl wends nikgral aol
ki i S i PUIC-BP e i i oo parl i e i,

4 = Licenga & Permissdo de Uso

Ma qualidade de tRular dos dirsiios de @0or da obea, auionzo a PUC-5F a disponibilzar em fommato impresso
& elefplinkco ro Portal de Doming PoblcoEC, bem comis nas biblolecas da PUC-5P & na Rede Mordal de
Computadores para fins de consula, leifura, impressSo elou downkoad indivdual a liuie de dwdgagio
clemihca, exclusvamente, o contedde do meu rabalhe de acondo oom & modalidade de Bberacdo por mim
escolhida, sem responsabiidade do ressarcimenio de dinsiios aulorais por parte da PUC-SP.
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