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RESUMO

Na ultima década, a educacdo tem se tornado focted&os em busca de maior
consisténcia conceitual. Nesse contexto, surgemaaftio docente tematizando muitos
trabalhos de pesquisa. O que se observa, todagiz é foco dessas pesquisas esta na
educacéo bésica e pouco se discute sobre a prdldemée envolve a formacdo do
professor para a educacao profissional que fice, pelegada a um segundo plano.
Partindo disso, 0 presente estudo propde-se ailmanfpara a formacdo continuada, na
perspectiva didatico pedagodgica dos docentes gaenata educacao profissional.
Assim, busca-se fazer um didlogo com autores quiispeiseram a discorrer sobre o
tema “formacdo docente na Educacéo Profissionaine professores que atuam nessa
modalidade de Ensino. Essa discusséo esta feifaram de uma revisao bibliogréafica
e de entrevista semi-estruturada com professore€atiro Federal de Educacao
Tecnoldgica de Santa Catarina que atuam na Eduéagdissional. A questédo central
volta-se para a articulacdo entre Educacédo, Ciéndiacnologia (CTS) com vistas a
necessaria formacado para a cidadania. Discuteinda,ao fazer pedagdgico na
perspectiva da interacédo dos saberes da areafespeta experiéncia e pedagogico.
Junta-se a isso a discussao sobre a necessidasdmadéormacdo continuada para o
estabelecimento do movimento de construcdo da dg@&ente. Ao optar-se pela
concepcao de “movimento” procura-se evidenciaraateristica processual do mesmao.
Na busca desse movimento, surge, como ponto a sestignado, a atuacdo do
professor vindo da engenharia. O professor/engenhgor sua formacgéo especifica,
deve buscar uma outra concepc¢éo epistemoldgicagparafissdo da docéncia que vai
além dos conhecimentos académicos adquiridos paraetua formacao.

Finalmente, na procura por alternativas para adgém dos professores da Educacéo
Profissional, apontam-se os estudos de CTS conwoigiggrador dessa formacao. Para
isso, as considera¢fes pautam-se em uma visderaplégica construtiva, buscando
superar “a visao de tanel”, segundo Pacey (19@0lso e estudo acerca da tecnologia.
Indica-se a necessidade de politicas instituciowaitadas a incorporacdo do tema a

proposta pedagogica da instituicao.

Palavra-chave: CTS, educagao profissional, formdgéente.
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ABSTRACT

In the last decade education has been the foctieofetical studies on search of more
conceptual consistency. In such a context teaclefigcation emerges as theme for
many academic studies. However, the focus of swdearch seems to be basic
education and, litlle has been discussed aboupribidems which concern professional
education teaching which as a consequence hasneggected. Having this in mind the
present study aims to contribute for the continedcation in the pedagogical didatical
perspective of professional education teacherss, T attempt is made to establish a
dialogue between authors who approached the thameProfessional Education
teachers’ education” and teachers who work on thatlality of education. The
discussion is carried out in the form of a bibliyginical review besides semi-structured
interviews with teachers from Centro Federal de dagéio Tecnologica de Santa
Catarina (CEFETSC). The main issue concerns theukation between Education,
Science and Technology (CTS) considering the neetkvelop citizenship. Teachers’
pedagogical action in the perspective of the pedi@gl, experiencial and specific area
knowledge interaction is also approached. A disonsen the need for continued
education for the establishment of the teachersbm@onstruction movement is also
available. Aiming at evidencing the processual ati@ristic of this issue, the concept
“movement” was adopted. In search for such a mowenee point to be questioned
emerged; the action of teachers with engineeringc&tbn. The engineer/teacher, due
to his/hes specific formation ought to search foother epitemological conception for
the teaching profession which goes beyond his/eademic knowledge. Finally, in
search for alternatives Professional Educationhtgaeducation studies on CTS are
pointed out as an integrator axis for that practi€ensidering that, a constructivist
epistemological view is used as basis attemptingowercome the “tunnel vision”
(Pacey, 1990) in the use and study of technolodne feed for institutional policies
turned to the incorporation of the theme to thatiintion pedagogical proposal is also

suggested.

Key words: CTS, professional education, teacheusagtbn
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1 INTRODUCAO

As alteracdes propostas para a Educacédo Profissairevés da Lei 9394/96 e
do Decreto FederalPr2208/97, trazem grandes desafios para a formaz@oodessores
nesta modalidade de educacao. Este tema sempistipino entanto, como uma tarefa
complexa, porém negligenciada no interior das tuigbes. Essa afirmacédo esta
fundamentada na experiéncia desta pesquisadora pedagoga do Centro Federal de
Educacdo Tecnolégica de Santa Catarima Unidade de Ensino de Florianépolis, na
qual ha quinze anos vivencia a problemética da doém pedagogica para 0s
profissionais da area tecnologica que atuam conterdes no ensino técnico. Esses
profissionais chegam, na sua grande maioria, &uigsto sem fundamentos tedricos e
sem uma experiéncia concreta na docéncia. O fazeala de aula é efetivado no ensaio
de acertos e erros. Esse € o0 contexto da grandeiandas instituicdes que nao efetiva
um programa de formacéo pedagodgica sistematicadaarsuporte ao desenvolvimento

das atividades de ensino nos cursos técnicos.

Diante dessa realidade e com a expectativa detdiessa formagao do ponto
de vista da relacéo entre Ciéncia, Tecnologia,efacie e Educacéo Tecnoldgica € que
surge o desafio da construcéo deste trabalho,taiboie colaborar com o exercicio da

atividade docente.

Nesse sentido, um primeiro fato a ser consideramlanévimento no interior das

instituicdes no tocante a selecdo e atuacdo docente

Na vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educat®692/71 e Parecer
45/72 que regulamentou 0s cursos técnicos até mmedaalécada de 90, o quadro
docente era valorizado e escolhido predominantemamtavés do conhecimento
cientifico e técnico e sua atuacdo em sala de erdareconhecida apenas como

consequéncia do dominio desses saberes. A pedggegiaminante nesse periodo, e

! O qual passaremos a denominar de CEFETSC



ainda encontrada no interior das instituicoes dacagBo profissional, era a da
memorizacao, da repeticdo, da exposi¢do e da trss@onde contetdos. A formacao
docente, quando efetivada, dava-se por meio d@gus reciclagem, com regras e
receitas de como se comportar frente aos alungsizacédo de recursos didaticos e, por
incrivel que pareca até formas de apagar o quaditoge outras, deixando de lado a
reflexdo acerca do processo ensino-aprendizagembdra eram oferecidos cursos de
licenciaturas emergenciais desconectados da rdalidadas caracteristicas do ensino
técnico.

Com a reforma da Educacgao Profissional, indicandecassidade de aproximar
a oferta dessa modalidade de educa¢do a uma nia @rodutiva e a perspectiva de
discusséo social do uso da tecnologia, observaisseacdo de um fazer pedagodgico
que contempla a inclusdo de referenciais das &easducacao, trabalho, ciéncia e
tecnologia. Os textos oficiais orientam para aradi@ de paradigmas, propondo a
superacdo do contetdo como centro do processooessiandizagem, para uma maior

valorizacéo da aprendizagem e, assim, alterandati@gdocente.

Por outro lado, mas ndo de forma paradoxal, todaasealteracdoes propostas
para dinamizar e reformar a educacdo profissionaleste serdo efetivadas se se
trabalhar concreta e diretamente com o principadiat®r da relagdo ensino

aprendizagem: o professor.

Para KUENZER, (1999, p.171), diante desse cengpimf@ssor devera ser:

“muito mais que um mero animador (...) ele predisadquirir a necesséria
competéncia para, com base nas leituras da realidatb conhecimento dos
saberes tacitos e experiéncias dos alunos, sedeciconteldos, organizar
situacBes de aprendizagem, através das quais pesattansitem do senso
comum para o conhecimento cientifico”.

BAZZO (1998, p.28) ao abordar o tema consideraseessario:

“uma quebra na rigidez excessiva como o profesabatha o conhecimento no

seu cotidiano. Ele precisa se conscientizar de ujneeducador devera ser

Introducao



necessariamente um técnico, um filésofo, um politc um cidaddo com

consciéncia social, ou ndo serd um educador”.

Pode-se constatar, porém, que as instituicbes duamacom educacao
profissional contam com um quadro docente compestosua grande maioria por
professores ndo qualificados para o exercicio dgist@io. Sao especialistas na
formacao técnica mas, entretanto tém formacéol fpiaga realizar analises criticas, no
que tange a discussao/reflexdo sobre aspectosissofiiasoficos, educacionais e
humanos que envolvem o avanco tecnoldgico e o xmnegucacional. Assim, esse
profissional ingressa no magistério sem a vivédeaalinamica de uma sala de aula,
deixa essas questbes na marginalidade e a suad@tdacente passa a ser regida de
forma empirica, pelo senso comum pedagdgico, senmate reproduzindo, na maioria

das vezes, as suas experiéncias escolares.

Uma vez no exercicio da docéncia, confrontadosspgl@stdes postas em seus
cotidianos, muitos aspiram a supera-las, ao mesmpd que percebem a auséncia de
instrumentais que Ihes sirvam de referéncias. Aftuncdes em que atuam, poucas
respostas lhes dao, na medida em que também @dém&lareza de sua funcéo e de

seu compromisso social/educacional.

Observa-se ao longo da histéria do ensino profisdizante no Brasil,
conforme descrito por LOUREIRO (1996), que a preacdo com a formacao dos
professores que nele atuam sao relegadas a seglado. Quando oferecida, a
complementacdo pedagodgica, aqui compreendida canticenciaturas oferecidas
conforme a resolucdo 02/97 do Conselho NacionaEdcacdo, geralmente ocorre
distanciada da prética docente e sem respeitgrag@sa linguagem, as caracteristicas e
especificidades que envolvem a Educacao ProfidsiBoa conseqiéncia, esse trabalho
tem pouco influenciado a pratica diaria do fazetag@gico dos professores e evidencia
uma auséncia de articulacéo entre as agénciasdorase as instituicdbes que oferecem

esta modalidade de educacéo.

Nesse contexto € que surgem os questionamentoba@uanacao necessaria e
como preparar o professor para atuar na educagdisgwnal? Como realizar uma
formacao docente que contemple abordagens de édydegbalho, ciéncia, tecnologia

e sociedade? Qual o perfil minimo necessario parafessor do ensino técnico?

Introducao



LOUREIRO (1996, p. 154) ao aprofundar o tema stdigue ha necessidade de
que os professores da educacao profissional:

“além da dimensao técnica percebam a dimensadcpdiiv seu trabalho, vejam
a tecnologia ndo so6 aliada aos processos produtvosnsigam visualizar que

ela internaliza as dimensdes social, econémic#jqaok cultural.”

Nesse entendimento, a formacéo de professoresaadacacédo Profissional de
nivel técnico ndo deve pautar-se somente numa asdmse de conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, mas sim, buscar a wda¢@o entre o conhecimento
humanistico e o cientifico - tecnoldgico, tendo omuporte as relagdes existentes entre

ciéncia, tecnologia e sociedade.

Por conta disso, outras indagacdes somam-seiata@alk: Como estruturar uma
formacdo docente respeitando as caracteristicaspeciéicidades da Educacao
Profissional? Como trabalhar na perspectiva dadg#ém de cidadaos técnicos? Como
transpor o0 ensino pautado na transmissdo de inf@msapara uma aprendizagem
baseada na construcdo do conhecimento? Como apmoxamperfil profissional
necessario do professor aquele vivenciado no amtelas instituicbes? Quais saberes
configuram a docéncia da Educacéo Profissional?

Face a essas preocupacfes e questionamentos € gadinsita 0 problema

desta pesquisa:

Como organizar um projeto de formacdo didatico-pedgdgica necessario
para o exercicio da docéncia na educacgdo profissal, considerando o contexto da
educacdo tecnologica e as alteracdes propostas peldiretrizes curriculares

nacionais para o nivel técnico ?

Pretende-se com este estudo contribuir para a @@onacontinuada, na
perspectiva didatico-pedagdgica, de docentes quemaha educacao profissional de
nivel técnico da Unidade de Ensino de FlorianopdtisCentro Federal de Educacédo
Tecnologica de Santa Catarina especificamente efodea geral, enriquecer as
discussbes em todas as instituicbes que atuam chmagio profissional. Isso
representa focar esta pesquisa em quatro objeterdgais:

Introducao



- Apresentar uma perspectiva de Educacdo Tecnold@iPaofissional, a partir da
interface com o enfoque CTS (Ciéncia, Tecnolodgtmeedade).

- ldentificar concepcdes didatico-pedagodgicas doessur que atua na educacao
profissional de nivel técnico na Unidade de Enslad-lorianopolis do CEFETSC

(Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica de Sanéais.

- Analisar documentos oficiais sobre a reforma da caddio profissional,

estabelecendo a relacédo das alteracdes propostas fmvmacao docente.

- Contribuir para a organizacado de um projeto de &gén continuada, na perspectiva
didatico-pedagogica, para os professores de edugargdissional que atuam na
Unidade de Ensino de Florianopolis do CEFETSC, dndo a superagdo do

distanciamento entre formacé&o técnica e formacéagimica.

Assim, em torno desses objetivos, ogmestrabalho esta estruturado em cinco
capitulos que apresentam, a partir de reflexdescésd sobre 0 movimento CTS,
Educacdo Tecnoldgica e Formagdo Docente, as cdeslusobre a acdo docente
constatada no CEFETSC, bem como as consideracoesmmdas necessidades a essa

acao de acordo com a estrutura das novas diretnizgsulares.

O primeiro capitulo — a Introducdo — apresentarigem, justificativas e
objetivos da pesquisa.

O segundo capitulo traduz-se numa reflexdo soBré@ilacéo entre o Enfoque
CTS e a Educacdo Tecnoldgiceom vistas a revisar a literatura concernentala t
articulacéo . A primeira parte apresenta uma initéd aos estudos sobre CTS como
alternativa de superacdo da falta de reflexdo drembs avancos cientificos e
tecnoldgicos e ainda conceitos que guiam o olharcacda Educacdo Tecnoldgica e
Profissional. Em seguida, e por fim, uma panoramatae o movimento da legislacao

da educacéao profissional na década de 90,

No terceiro capitulo, o tema central é Rormagdo Docentecomo
profissionalizacdo e reflexdo do fazer pedagodgica, perspectiva da formacao
continuada. Também s&o apresentadas concepcdesa ader processo ensino-

aprendizagem.

Introducao



O quarto capitulo apresenta, do ponto de vistapésquisa realizada, o
Movimento de Construgdo da Ag¢ao Docemte fazer cotidiano do professor da
Educacao profissional. Contempla a metodologia aal#otpara desenvolvimento da
parte empirica do trabalho, identificando o cordext qual a amostra foi selecionada,
qual seja: a Unidade de Ensino de Florian6polisC8-ETSC, a selecdo do sujeito,

populacdo e amostra, a coleta dos dados da pesgaiandlise dos resultados.

A partir dos dados e das conclusdes, o quintotudapiraz consideracdes e
sugestdes para contribuir no caminhar para a fi=g#o de um projeto de formacgao

continuada para os professores que atuam na eduysagisional.

Introducao



2 A ARTICULACAO ENTRE MOVIMENTO CTS E
EDUCACAO TECNOLOGICA

“Quando o ser humano pretende imitar a outrem,3a & ele mesmo.

Assim também a imitacdo servil de outras culturasipz uma sociedade alienada ou sociedade objeto.
Quanto mais alguém quer ser outro, tanto menog ele mesmo. (...)
E preciso partir de nossas possibilidades para ssrms mesmos.

O erro ndo esta na imitagéo, mas na passividade qoense recebe a imitagdo ou na falta de analisetecritica.”

Paulo Freire

2.1 Movimento CTS e Educacéao

As sociedades contemporaneas em sua maioriamrazecnologia imbricada
na vida dos seus cidadaos, de modo que muitas némese consegue fazer a separacao
entre o ser e a tecnologia e acaba-se por vinout@senvolvimento da humanidade as
descobertas tecnoldgicas. Sua interferéncia nadddser humano, pois, é incontestavel.
Faz-se necessario, porém saber utiliza-la, reariddsumir sua producéo e a conducao

tecnoldgica de modo a refletir sobre a sua acduaao de viver contemporaneo.

Ha que se considerar também que a reflexdo saokignificado mais amplo das
mudancas provocadas pela tecnologia ainda cawctszi como privilégio de poucos
cidaddos. A grande parte da populagdo caminha ddonwitima do “sonambulismo
tecnoldgico”, ou seja, ndo questionando, ndo iefletsobre os beneficios e maleficios

que ela provoca.

A Articulacéo entre Movimento CTS e Educacédo Teagich



Este caminhar da sociedade, pautado no desenvoltdntecnolégico néo
guestionado, em geral desprovido de reflexdo, starmrentua a exclusdo e aumenta
ainda mais a desigualdade social. Por conta disgae se percebe, em todas as épocas
€ que na ansia de alcancar os progressos ciesatiBcdecnologicos deixa-se de
considerar o contextos nos quais ocorrem esse gg@ceMitem-se as diversas
implicacbes maléficas e passa-se a enxergar apsnaneficios que prometem trazer

esses avangos.
Segundo FREIRE (1981, p.24)

“Na medida em que, em grande parte, para solucieeas problemas, as
sociedades importam técnicas e tecnologias, sesmidad’ reducéo sociologica’
destas as suas condicbes objetivas (ndo necessaf@ardénticas as da
sociedade metropolitanas, onde se desenvolvem testasogias importadas),

ndo podem proporcionar as condi¢cdes para o comgsorauténtico”.

Nessa perspectiva, WINNER (1987) propde que skarstbbre a possibilidade,
ou nao, de a sociedade estabelecer formas e lipatasa mudanca tecnoldgica e aponta
para o fortalecimento de uma “Filosofia da Tecg@g na qual se discuta e examine
de forma critica a natureza e o significado dadribnnicOes artificiais para a atividade

humana.

Ja SANMARTIN (1990)com esta mesma preocupacdo de refletir sobre as
implicacbes sociais dos avangos da tecnologia da do ser humano, indica a
importancia de se avaliar filosoficamente as inéeactecnoldgicas. Afirma que tal
atitude permitira esclarecer a trama de especudagde podem encontrar-se na propria

base de uma intervencao tecnoldgica, cientificaeetomendada.

Esses pensamentos somente reforcam a necessidsel@alar a fim de refletir
coletivamente sobre que mundo esta sendo constreotice a “sociedade tecnolégica”
estabelecida, avaliando porque a producdo tecmalogera ou mesmo modifica

padrdes, identificando as consequéncias das inesagbvida do homem.
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Segundo POSTMAN (1994, p. 90)

“Quando o suprimento de informacdo ja ndo € casd] ocorre um

colapso geral da tranquilidade psiquica e do pitipéscial. Sem defesas o
povo ndo tem como encontrar sentido em suas erp&® perde sua
capacidade de memoaria e tem dificuldade para imaadinturos razoaveis.
(...) E o0 que ocorre quando uma cultura, dominada ipformacéo gerada
pela tecnologia, tenta empregar a propria tecnalogimo meio para obter
uma direc¢do clara e proposito humano.”

Ha que se ressaltar que nado se trata de serenrtddssaos avangos oriundos da
inovacdo tecnologica, tdo importantes para modarng auxiliar a sociedade a
sobreviver e melhorar. Busca-se, sim, a partir midise critica, minimizar os danos
gerados por eles e incentivar os seus beneficiggrenda humanidade como um todo.
Isso, no entanto, somente ocorrerd quando exisidr populacdo educada, esclarecida,

critica, apta para avaliar e manifestar os seugaes

Para FREIRE (1981, p. 22) assim como nao podenthgireo homem a um
simples objeto da técnica, ndo podemos deixar aeiper:

“gue humanismo e tecnologia ndo se excluem. O mon@plica a segunda e
vice-versa. Se 0 meu compromisso € realmente cbhom@m concreto, com a
causa de sua humanizacdo, de sua libertagdo, rssm gmor iSSO mesmo
prescindir da ciéncia, nem da tecnologia, com assgue vou instrumentando
para melhor lutar por esta causa.”

Ao abordar o tema, PACEY (1990, p.25) diz que seedwocurar superar a
visdo de tunel —uma visao de tecnologia queisiia termina na maquina — com foco
somente a seus aspectos técnicos, buscando xésuadi perceber todos 0s aspectos
sociais, politicos, éticos que permeiam a criacaplieacdo da tecnologia. Para tanto,
propde uma melhor educacédo sobre ciéncia e tedaplpger para o cidaddo em geral,

quer para profissional que atua diretamente coasassvacoes.
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Segundo BAZZO (1998), isso acontecera na medidaj@ense promova uma

mudanca cultural, na qual o desenvolvimento cientifecnoldgico estara atrelado ao

desenvolvimento de toda a sociedade. Nessa pexvspect mesmo autor discute a

reestruturacdo dos cursos de formacao profissiorad, quais os alunos deveriam

receber ndo sé conhecimentos e habilidades paxaroigo profissional, mas também

elementos que os levem a pensar nos resultadogseqi@ncias sociais e ambientais

das inovacdes tecnoldgicas. Segundo ele, o enginengenharia € marcado por um

pragmatismo reducionista, principalmente no posenoento adotado pelos professores

que nele atuam. Esse olhar, nesta pesquisa, @lielstgrara a educacéo profissional de

nivel técnico, em que se percebe essa posicdo abssvar o privilégio dado a

memorizacdo, ao individualismo, a repeticdo, a si@o e transmissao de

conhecimentos.

Uma das alternativas de mudanca de atitude frentBm&nsdo soOcio-eco-

sistémica da tecnologia sdo os estudos em CTSdi@jéhecnologia e Sociedade), o

qual constitui um campo de busca da

“compreensao da dimensédo social da ciéncia e daolaggia, tanto desde o
ponto de vista dos seus antecedentes sociais cesued conseqiéncias sociais
e ambientais, ou seja, tanto no que diz respesdfaores de natureza social,
politica ou econbmica que modulam a mudanca cdieni€écnoldgica, como
pelo que concerne as repercussdes éticas, ambieotaiculturais dessa
mudanca.”(PALACIOS, 2002)

WAKS (1996 apud DIAZ (2001, p.15)), ao explicitarasconcepcgao sobre CTS,

esclarece também a proposta educativa que se msstEemovimento:

“Numa primeira perspectiva trata de compreenderhanela ciéncia e a
tecnologia em seu contexto social; aborda, poigelgbes mutuas entre 0s
desenvolvimentos cientificos e tecnolégicos e oscg®ssos sociais. Como
proposta educativa geral constitui uma nova foremardanizacao curricular em
todos os niveis de ensino, com a principal finalkdale dar formacdo em
conhecimentos e especialmente, em valores que efgasor a participacao
cidada responsavel e democrética da evolucdo eowimote das implicacbes

sociais da ciéncia e da tecnologia.
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Os estudos CTS, ou estudos sociais da ciéncieneltgia, sdo originarios dos
Estados Unidos e Europa, nos finais dos anos 68iceidos anos 70. Segundo

PALACIOS (id, p. 25) desde entdo vém se desenvdlvem trés grandes direcdes:

- “No campo da pesquisa, 0s estudos CTS tém sidcamds como uma

alternativa a reflexdo académica tradicional sobémcia e a tecnologia,

promovendo uma nova visao nao essencialista elsarite contextualizada.

- No campo da politica publica, os estudos CTS téfand&o a regulacdo
social da ciéncia e da tecnologia, promovendo ac@&d de diversos
mecanismos democraticos que facilitam a aberturat®essos de tomada de
decisdo em questdes concernentes a politicasficiesttecnoldgicas.

- No campo da educacado, esta nova imagem da ciénda tecnologia na
sociedade tem cristalizado a aparicdo de programasateriais CTS no

ensino secundario e universitario em numerosoggais

Seré& focado aqui a atuacao dos estudos CTS no casojgacional, o qual tem
como objetivo a reflexdo sobre ciéncia e tecnalata perspectiva da formacdo do
cidadao, para que assim se possam formar elemeaéosredenciem o professor e 0
aluno a analisarem, refletirem, questionarem e temadecisdes acerca dos avangos

cientificos e tecnolégicos na sociedade em que vive

Isso pode ser feito pela introducédo nas disciplaiastificas na transversalidade
de temas CTS, pelo ensino puro de CTS, ou ent&@oepsino de ciéncia e tecnologia
atraves de CTS.

Segundo WAKS (apud PALACIOS, id, p. 45) as virtudesnfoque de ensinar

ciéncia e tecnologia através de CTS sao as seguinte

“1)os alunos com problemas nas disciplinas de @énaprendem conceitos
cientificos e tecnolégicos Uteis a partir desse tip curso, 2) a aprendizagem é
mais facil devido ao fato de que o conteldo edtéadd num contexto de
guestbes familiares e estd relacionado com exméErextra-escolares dos
alunos, 3) o trabalho académico esta relacionadztadiente com o futuro

papel dos estudantes como cidad&os.”
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Nesse contexto € que a educacdo com o enfoque &a€SUme um papel de
fundamental importancia na formacéo de cidadaoszespde refletir criticamente e
tomar decisGes acerca das producdes da ciénciatecdalogia, na perspectiva de
diminuir as conseqUéncias negativas dos mesmodeevimconcretamente na sua
socializacdo e democratizacdo. Para tanto, o tta&wdormacédo educacional deve
extrapolar os limites de narrativas das facanhatificas e tecnolégicas, no sentido de
levantar também os problemas humanisticos, cutieasociais ligados a ciéncia e a

tecnologia.

“Os diversos setores educacionais devem voltaras@a @ necessidade de
proporcionar aos estudantes, mais que informacdesomhecimentos,
competéncias para enfrentar a vida. Dentro das mmusertantes e gerais se
encontram as relacionadas com o manejo da infoanactabalho em equipe,
a capacidade comunicativa, a solucdo de probleragsmada de decisdo. Para
tanto se espera que a educacgédo forme os estudamtesima visdo cientifica e
tecnologica do mundo, que seja relevante e intiménégada a sua vida
pessoal. (ACEVEDO,2001,p.10)

Um ensino que articula as discussdes entre Ciémeienologia e Sociedade,

segundo DIAZ(2001, pg.15), contribui mais para:

- Facilitar a compreensdo dos conhecimentos depdife tecnoldgicos assim
como suas relagdes e diferencasfodma a atrair mais a atengéo do aluno para

as atividades profissionais;

- Destacar os valores proprios da ciéncia e dalegia para melhor entender o
gue estas podem contribuir para a sociedade, pdestatencdo as questdes
éticas;

- Desenvolver capacidades nos estudantes de camderesnelhor os impactos
sociais da ciéncia e da tecnologia permitindo assima efetiva participacéo

enquanto cidadaos na sociedade.
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Assim, o movimento CTS implica dois importantesuliaglos: desmitificar a
ciéncia, politizando a tecnologia e, consequentéengmomover a participacdo publica

no desenvolvimento cientifico e tecnologico.

Percebe-se que o campo imediato de aplicacadosdakesacdes é a educacéo,
quando consegue promover a participacdo criticaaéva do aluno na organizagao e

desenvolvimento do processo ensino aprendizagem.

Nesse sentido ha que se destacar, segundo DIARB,(p0L4), as estratégias de

ensino aprendizagem que sao utilizadas nos es@iiss

“1.Resolucdo de problemas abertos incluindo a temddmocratica de
decisdes;

2.Elaboracéo de projetos em pequenos grupos cadivpsta

3.Realizagéo de trabalhos préaticos de campo;

4.Jogos de simulacéo e dramatizacéo;

5.Participacdo em féruns e debates;

6.Presenca de especialistas em sala de aula gusmpestar vinculados a
comunidade escolar ;

7.Visitas a fabricas e empresas, exposicfes e musentificos e técnicos,
parques tecnoldgicas...

8.Breves periodos de formacdo em empresas e ceettesbalho;

9.Implicacdo e atuacdo ativa de toda a comunidade.”

Para o estabelecimento desse paradigma educaciocatlo na formacao de
cidadaos conscientes frente as produgcbes da ci@édaa tecnologia, capazes de
compreender criticamente a ciéncia, a tecnologianeundo que os cerca, a formagéo

dos professores deve ser tratada como elementalpooglessa acao.

Segundo SAMPAIO (1999), existe a necessidadeahsftsrmacéo do papel do
professor e do seu modo de atuar no processo edudaada vez mais professores e
alunos devem trabalhar de forma critica com a tegi presente no nosso dia a dia,
para que assim possam conhecer, interpretar,aunfilizfletir e dominar a tecnologia

para ndo serem dominados por ela.
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Os estudos CTS, trabalhados enquanto elementaadtage formagéo profissional,
podem modificar a pratica docente, a partir darpo@cdo de estratégias de ensino
aprendizagem diferenciadas que quebram a rigidezurda educacdo linear,

empirista, vivenciada ao longo dos tempos na eduacprpfissional.

2.2 Situando a Educacao: Tecnoldgica e Profissiain

A organizagao da vida social contemporénea, figtwma sociedade cada vez
mais atrelada produc¢des da ciéncia e da tecnoltagide a se tornar mais complexa e
requer uma maior participacéo dos individuos quemapde. Individuo aqui entendido
como ser historico, concreto e real, capaz, segeREIRE (1981), de relacionar-se, de
sair de si, de projetar-se nos outros, de trangcendo somente com 0s outros, mas na

relacdo no mundo, com o0 mundo e pelo mundo.

Nesse contexto, o papel da educacdo é de estabglancipios para este
movimento de (re) construcéo e (re) significacae i@ddacdes sociais numa formacao

para o exercicio da cidadania consciente dos ihad4.
Para tanto deve-se compreendé-la como:

“Atividade intencionalizada, uma pratica social lcada como influéncia do
meio social sobre o desenvolvimento dos indivicuesua relacdo ativa com o
meio natural e social, tendo em vista, precisam@uitencializar essa atividade
humana para torna-la mais rica, mais produtivasreficaz, diante das tarefas
da praxis social postas num dado sistema de ralacSeciais”.
(LIBANEO,1999, p.74)

Essa compreensdo mais abrangente e dinamica dacg@dufaz-se necessaria
para que se possa construir a compreensao do twriEducacdo Tecnoldgica.
Segundo BASTOS (1997), educacdo tecnologica patmtdracdo entre educacao e

tecnologia, ultrapassando as
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“dimensdes do ensino tradicionalmente cognominadtédnico. Por nascer da
educagdo transcende aos conceitos fragmentarioonéugs do ensino,
aprendizagem e treinamento, pela integragéo reaostadsaber pelo fazer, do
repensar o saber e o fazer, enquanto objetos pentesnda acéo e da reflexédo
critica sobre a acao”.(BASTOS,1997, p.23)

Tecnologia, no escopo deste estudo, sera trasadando LINSINGEN (2002,
p. 150)

“a tecnologia é vista como uma rede de rela¢des paual concorrem 0s
diferentes aspectos da vida em sociedade. A tegiacle a mudanca
tecnolégica — €, desse modo, interpretada em suanddo mais ampla,
envolvendo varios campos da atividade humana, imiduo técnico, o
cientifico, o econémico, o politico, o militar e asganizacional que se

associam em redes para a construcdo e operacéefasos tecnoldgicos.”

Para ACEVEDO (2001) concepcdes de homem, cultaizerss, trabalho, bem
como anseios e necessidades do ser humano, emeca@rde alguma maneira presentes
quando se péra para definir tecnologia. Conclupegs, que o artefato é uma invencéo

gue corresponde tanto a uma atividade individuadacsocial.

Nesse sentido pode-se afirmar que a tecnologiateno funcéo principal servir
a humanidade. Assim, educacdo tecnolégica poddasaném explicitada segundo
GRISPUN (1999, p. 22):

“formar um individuo, na sua qualidade de pessomama, mais critico e
consciente para fazer a historia de seu tempo amsilplidade de construir
novas tecnologias, fazer uso da critica e da @flesobre a utilizacdo de forma
mais precisa e humana, e ter as condicbes de emdvcom o outro,
participando da sociedade em que vive, transfoeaaa sociedade em termos

mais justos e humanos.”
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O que se percebe, dadas as palavras dessa autque, educacao tecnologica
situa-se na perspectiva de ultrapassar a dimersfcahhecimentos das técnicas para
comprometer-se com uma reflexdo critica sobre adugdes de ciéncia e tecnologia e
suas implicacfes, ou seja, nortear-se por uma f@ondo individuo para viver na Era
Tecnoldgica na convivéncia com os diferentes aepeda atividade cientifica e
tecnologica, do comportamento socio técnico aownngecnoldgico, na resignificacdo
das relacbes entre CTS e a natureza. Sendo assayisao de educacao pode estar
presente em todos os niveis e modalidades de ensgpmeitadas as caracteristicas e

espacos curriculares.

Segundo ACEVEDO (Apud LOUREIRO, 1996, p.5) a difeya estara na
abordagem a ser dada para a tecnologia. Afirmacr que:

“Ensinar para a tecnologia”, visando formar trabdlires para a industria, pois
se centra nas questdes técnicas e tende a enfatizarvisdo determinista de
desenvolvimento. O ensino ‘sobre tecnologia’ tenrm@ometa ressaltar os
aspectos culturais e organizativos da tecnolog@as mao tem normalmente
preocupacdes de aquisicdo de capacidades técridessrezas praticas. Por fim,
a visdo de ensinar ‘na tecnologia’ propde dar anmaesnportancia a todas as

dimensdes da tecnologia, ou seja, técnica, cukkueabrganizativa.”

Nesse contexto € que se compreende a Educacassiknadil imbricada num
contexto mais amplo de Educacdo TecnolOgica e lgasgubuscar cada vez mais
desenvolver uma formacdo técnico-profissional comfoque do “ensinar na
tecnologia”. Isso significa comprometer-se com am@gdo de cidaddos — técnicos.
Segundo LOUREIRO

“formar cidad&@os-técnicos (...), ou seja, propiaas alunos condi¢cbes de atuar
na area técnica, mas também de refletir e dissakire a funcdo da tecnologia
na sociedade e do seu papel enquanto técnico® dkadie contexto, visando a
uma atuacdo que aponte para transformacgdes sodABBUREIRO, 1996,
p.162).
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Assim a educacao profissional ndo deve restrirgggesnente a aprender a fazer,
na pratica, deve buscar uma dimensdo mais abrangpatitada na formacdo de
cidadaos.

Formacéo de cidaddos pautada numa concepcdo diamialacompreendida,
segundo MARTINS (2000, p. 58), como:

“participacdo dos individuos de uma determinadawodade em busca da
igualdade em todos os campos que compde a realdexiana, mediante a luta
pela conquista e ampliagdo dos direitos civis,tipol e sociais, objetivando a
posse dos bens materiais, simbodlicos e sociaidrapmmdo-se a hegemonia
dominante na sociedade de classes, 0 que detenmina rumos para a vida da

comunidade e para a propria participacdo.”

Corrobora com essa visdo COELHO quando define Edicdrofissional.

Afirma que se devem dotar-lhe de:

“uma abrangéncia maior, implicando uma formacdo qpeevé o
desenvolvimento integral do trabalhador, de sugdashabilidade cognitivas —
que incluem, mas ultrapassam a assimilacdo de mafges técnicas,
enfatizando o dominio dos fundamentos cientificdgaxentes ao saber fazer —,
de suas habilidades sécio afetivas, de sua étieaumna reflexdo sobre valores
que incluam o estudo critico do contexto séciolitipo econdmico em que a
ciéncia e a tecnologia sdo produzidas, disseminadasaplicadas.
(COELHO,1997, p. 52)".

A figura 1, sintetiza esse pensamento acerca dassilade cada vez mais
premente de se buscar no campo epistemoldgicoagpegito na educacao brasileira a

articulacéo entre CTS e educagdao escolar.

Um curriculo organizado e desenvolvido na perspgecte uma atuacao cidada
requer que essas questdes estejam sempre em mtikndiculadas desde a definicdo
de conteludos escolares até a atuacdo de todosfesipnais envolvidos no processo

ensino-aprendizagem.
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Contexto CTS

Educacao
tecnoldgica

Educacao
profissional

Figura 1: Educacdo em CTS

A articulacdo proposta neste capitulo entre o EoCTS e a educacao
tecnoldgica se coloca como desafio para a formpgdissional pois requer alterar a
cultura epistemoldgica dos que atuam neste campsaber. Essa nova cultura do
conhecimento tecnoldgico e, por conseqiiéncia, daagplicacdo implica uma nova
formacdo, composicdo de programas académicos, nnéisas pedagogicas, mas
principalmente e prioritariamente a compreensdo qiee a relacdo entre o
desenvolvimento social e o desenvolvimento cientife tecnolégico deve estar
contemplada nos curriculos de todas as modalidéleducacdo, em especial e de uma

maneira mais institucionalizada nos cursos de foamgrofissional.

2.3 Educacéo Profissional nos anos 90: o caminhaglal

A promulgacdo da Lei 5692/72 instituiu no sisteetiucacional brasileiro a
profissionalizacdo compulsoéria no ensino de médmn objetivo geral de oferecer

habilitacéo profissional a todos os alunos.
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O curriculo era composto por disciplinas divididasy formacdo geral e
formacao especial (profissionalizante) sendo ebiaal superior em termos de carga
horaria. Essa compulsoriedade da profissionalizagim foi aceita passivamente, as
criticas surgiram de varios segmentos da sociedadenos, administradores

educacionais e pais.

Esse quadro de protesto, segundo CUNHA (2000, ), 80rge principalmente

pela:

“necessidade decorrente da falta de recursos ®ir@sc necessarios a
implantacdo do ensino profissionalizante, da eseage docentes qualificados,
das dificuldades criadas pela reducdo da cargaidata parte de educacao
geral, das dificuldades de cooperagdo das empisasréncia de informacdes

sobre o mercado de trabalho.”

Todo esse movimento fez surgir, em 1982, a lei47Qde veio facultar as
escolas a adocao da profissionalizagdo compulsérientdo segundo grau. Para tanto,
substituiu no corpo da lei a expresséao “qualificggéofissional” por “preparacdo para o

trabalho”.

A nova redacgao do objetivo do ensino de segunda, gt qual indicava que
preparacdo para o trabalho poderia ensejar hagliditarofissional a critério de cada
estabelecimento escolar, foi responsavel pelo metoao sistema educativo, da
dualidade no ensino: de um lado a formacéao naeiditada especificamente para o

trabalho e de outro a preparacédo formal de madde ou seja, a profissionalizacao.

Essas alteragcfes curriculares ndo atingiriam asl&décnicas Federais pois
como instituicdes de carater profissionalizantepmdecidas ao longo de sua trajetoria
histdrica, mantiveram a sua organizacao curricthem base no entdo Parecer 45/72 e
Resolucdo do Conselho Federal de Educagéo 02/&&jauensino técnico integrado ao
ensino de segundo grau com uma estrutura currieskim organizada: uma parte de
educacado geral denominada de nucleo comum, nagientd¢ determinado pelo

Conselho Federal de Educacdo, Res.06/86, uma partgrofissional especifica
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destinada aos conteudos profissionalizantes com cumiculo minimo também
determinado pelo CPEe, por fim, uma parte diversificada para atendsr a

peculiaridades regionais, sendo esta Ultima aricrite cada estabelecimento de ensino.

Esta estrutura curricular organizada com base necBa45/72 caracterizava-se
como rigida, estruturada através do rol de disg@gli as quais sdo apresentadas em

grades curriculares.

Através dessa composicao curricular as Escolasida@ciederais organizaram

Seus cursos técnicos até meados da década deaovent

No inicio da década de 90, cresceu a discussae someficacia do ensino
técnico integrado ao segundo grau, sob a argun@nmtapgundo CUNHA (2000,
p.244) de que

“as escolas técnicas, especialmente as da redealfedperam a custos muito
elevados, injustificados para os efeitos correspotes; e seus efeitos sdo muito
mais propedéuticos do que profissionais, 0 quesajostifica numa situacéo de

escassez de recursos para a educacao, em espegialgnsino médio.”

O autor faz mencgéo ao relatério do Banco Mundialbre o ensino de segundo
grau de 1989, o qual aponta que em detrimento dim@mpublico das redes estaduais,
empregam-se altos gastos com poucos alunos, ehtgerdoa situacao financeira, nas
escolas técnicas da rede federal. O mesmo relatédomenda a “substituicdo do
ensino técnico pela educacao geral, seguida dae@loiprofissional, nada mais do que
um rapido treinamento”.(CUNHA 2000, p.247).

Ao sintetizar a reflexdo de CLAUDIO DE MOURA CASTR acerca dos

egressos das escolas técnicas, mesmo autor, aimda que:

% Conselho Federal de Educacao, 6rgdo normativo do Ministério da Educacao, descrito na Lei
4024/61, substituido pelo Conselho Nacional de Educacéao, na lei 9.394/96.

® Assessor do Ministro da Educacéo Paulo Renato de Souza.
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“As escolas técnicas industriais teriam se transholo em ‘caminhos
privilegiados para o vestibular’, desde os anos 68da foi feito para eliminar
esse problema. Problema, porque ndo faz sentidstrainum ensino carissimo
a quem nada mais quer do que passar no vestitriirdito. Mesmo para os
gue vao para a Engenharia, ndo parece ser um hmdoanheiro publico que

ocupem uma vaga que poderia ser melhor aproveptadaalguém que vai
diretamente para uma ocupacao técnica” (CASTRO ghidHA, 200, p.249).

Em meio a toda essa avalanche de criticas e céiampaontrarias ao sistema de
ensino ofertado e a clientela atendida nas inglies federais de educacao tecnologica
(escolas técnicas, CEFE1's agrotécnicas) aliadas as demandas econdmicasaiss
da sociedade globalizada, surge com total empemvergamental a reforma da
educacao profissional, através da promulgacédo #a e de diretrizes. Mesmo sob
forte oposicdo da comunidade educacional e dadamb@e principalmente no tocante a
forma autoritaria como se deu sua definicdo e imptgdio, a reforma estd sendo

consolidada.

O Ministério da Educacédo, com base na Lei de Dietre Bases da Educagéo
(Lei n° 9394/96), regulamentada pelo Decreta2@08/97, das Diretrizes Curriculares
Nacionais através do Parecer 16/99 e resolucao9,048m implementando essa

reforma. Afirma o texto legal:

“As diretrizes curriculares Nacionais para a Edé&oagrofissional de Nivel
técnico, portanto, estdo centradas no conceitoodgpeténcias por area. Do
técnico sera exigida tanto uma escolaridade bésiia, quanto uma educacéo
profissional mais ampla e polivalente. A revolutémnoldgica e o processo de
reorganizacdo do trabalho demandam uma compleiadoevos curriculos,
tanto para a educacdo basica quanto para educagf&sipnal, uma vez que é
exigido dos trabalhadores, em doses crescentesr oagacidade de raciocinio,
autonomia intelectual, pensamento critico, inieatipropria e espirito
empreendedor, bem como a capacidade de visualizac&esolucdo de

problemas.” (Diretrizes Curriculares Nacionais, 4,99.86)

* Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica
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A primeira constatacao percebida a partir dasaafers propostas pela reforma é
a clara separacao entre a educacao profissionadlecacdo béasica:

“A separacdo entre educacdo profissional e ensigdian bem como a

rearticulacdo curricular recomendada pela LDB, [t@dn resolver as

distor¢cdes apontadas. Em primeiro lugar, eliminanod@ pseudo-integracao
gue nem preparava para a continuidade de estudospaea o mercado de
trabalho. Em segundo lugar, focando na educacéafisgiomal a vocacao e
missdo das escolas técnicas e instituicdo espmaal, articuladamente com
escolas de nivel médio responsaveis por ministriorraacdo geral, antes a

cargo da entdo “dupla” misséo de boas escolascg:hi(id, ibid, p.87).

As novas recomendagodes indicavam a Formacao $toofed como modalidade
de Educacéo, conforme Lel 839496 (LDB), conforme art.39:

“a educacao profissional, integrada as diferentesnds de educacdo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao peenta desenvolvimento de
aptidées para a vida produtiva”.

Essa separacdo pauta-se no texto da LOB394/96, no capitulo que trata

sobre a Educacao profissional, art.40,

“A educacdo profissional sera desenvolvida em @e@@o com o ensino
regular ou por diferentes estratégias de educagatnoada, em instituicbes

especializadas ou no ambiente de trabalho.”

Nesse sentido, a educacgao profissional, segunagisldcdo, ndo substitui a
educacao basica, nem concorre com ela, mas siendomplementar, ofertada de forma

concomitante ou sequencial ao ensino médio.

“A rearticulagd@o curricular entre o ensino média educacao profissional de
nivel técnico orienta-se por dois eixos complenrestadevolver ao ensino
meédio a missdo e carga horaria minima de educaeg&al, gjue inclui a

preparacdo bésica para o trabalho, e direcionacuosos técnicos para a
formagéo profissional em uma sociedade em constaatacdo.” (DCN,1999,

p.87)
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A partir da implantagédo da nova legislacdo, obseevgue enquanto o ensino
médio busca sua identidade dentro da educacdoabasiceducacdo profissional
organiza-se como modalidade capaz de tornar-serjeesos trés niveis de educacgao:
nivel basico, técnico e superior. Esses niveisoestganizados com base, segundo o

art.1 do Decreto 2208/97, nos seguintes objetivos:

| — * promover a transicdo entre a escola e o muddarabalho,
capacitando jovens e adultos com conhecimentos bdide@es gerais e

especificas para o exercicio de atividades proalsitiv

Il - proporcionar a formacdo de profissionais, ap# exercerem
atividades especificas no trabalho, com escolagidadrespondente aos niveis

médio, superior e de pés-graduacao;

Il - especializar, aperfeicoar a atualizar o tfahdor em seus

conhecimentos tecnolégicos;

IV - qualificar, reprofissionalizar e atualizar gns e adultos
trabalhadores, com qualquer nivel de escolarideidando a sua insercao e

melhor desempenho no exercicio do trabalho “.

Esse mesmo Decreto Federal (2208/97) sistematisss esveis de Educacao

Profissional, conforme as seguintes orientacoes:

Bésica cursos de curta e média duracdo, destinados ldicprarequalificar e
aperfeicoar trabalhadores, independente do regquesitolaridade. O curriculo desses

cursos deve se adaptar as necessidades e esgadégido mercado de trabalho.

Técnica destinado a proporcionar habilitacdo profissi@alunos matriculados
ou egressos do ensino médio, devendo ser realidaddorma concomitante ou
sequencial a este. A forma concomitante possilgjita o aluno matriculado em um
curso técnico esteja cursando, em turno diferenemnsino médio na propria instituicao
(concomitancia interna) ou em outro estabelecimeto ensino (concomitancia

externa). Ja a forma sequencial, requer que @ §urenha concluido o Ensino Médio.

Tecnologico: corresponde a cursos de nivel superior na aresoléagica,

destinados a egressos do ensino médio e técnico.
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Feitos esses esclarecimentos e ratificando o estagwesente pesquisa, qual
seja: a atuacao docente nos Cursos Técnicos,-tuse maior explicitacdo em torno

da organizacéo curricular nesse nivel de Educagdisgional.

Na atual legislacdo, esta prevista uma organizagéadcular para a educacao
profissional de nivel técnico de forma independeantarticulada ao ensino médio,
associando a formacédo técnica a uma sélida edudssica. Esse nivel da educacgéo
profissional devera ser organizado com base napa@mcias profissionais necessarias
ao desempenho das profissdes, ou seja, a corgbitaigiculada de conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarias para o desempéiclente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabalho. Os RefelienCiarriculares estabelecidos para
esse nivel de ensino recomendam que o seu deseneote curricular ocorra na forma
modular, por considerarem esta a situacdo maisuadagpara a avaliacdo e o
desenvolvimento das competéncias profissionais imeadas. Esses modulos podem
ensejar ou ndo terminalidade; quando sim, os megiaeem estar organizados na
perspectiva de uma ocupacao profissional, podsibiddo aos alunos a inser¢do no
mercado de trabalho através dessas qualificacbesomatorio dos moédulos que
compdem o itinerario de formacao estabelecido fesoB de Curso de cada habilitagdo
dard direito ao aluno o diploma de técnico.

O quadro a 1 destaca as diferencas entre as duassfade estruturar 0s

curriculos dos cursos técnicos na ultima década.
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Lei 5692/71 - Par.45/72 - Res. 02/72

Ensino técnico integrado ao segui
grau(certificado de técnico junto cc

segundo grau)

Grade curricular por disciplina
Centrado no ensino
Foco nos contetidos

Fase / semestre letivo

25

Lei 9394/96 - Par.16/99 - Res.04/99
Educacéo Profissional de nivel técnico

ofertada concomitante ou_seqiencial ao
ensino meédio (certificado de técnico apos

conclusao do médio)

Matriz curricular por competéncias
Centrado na aprendizagem

Foco nas competéncias

Moédulos com ou sem terminalidade

Avaliacdo numérica (escala de zero a di Avaliacdo conceitual (alcance ou nao das

Repasse de informacgé&o/conteudos

Disciplinas estanques e isoladas

Dias letivos trabalhados

Cursos isolados

Estrutura linear (Unica entrada-unica sal
Estagio obrigatorio

Duracao indicada por setor da econo

(ex. minimo 2900 horas - setor secunda

Certificagdo quando da conclusao do ci

apos estagio supervisionado

competéncias)
Solucédo de problemas e desenvolvimento
de projetos integradores

Bases tecnologicas elencadas em
consonancia com 0 conjunto de

competéncias a serem trabalhadas

Horas trabalhadas

Cursos organizados em areas profissionais
Estrutura flexivel (saidas intermediarias)
Estagio opcional

Duragdo minimo estabelecido na res.04/99

conforme a area profissional

(ex.1200 horas para area da industria)

Certificagdo parcial intermediaria nos
médulos e ao final do curso.

Quadro 1 — Comparacgao entre estruturas curriculares
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Essas alteracbes na estrutura e no fazer daigd¢s Federais de Educacao
Tecnoldgica assumem hoje um papel central no anteessas instituicdes. As atitudes
educador/educando alteram-se substancialmente. rm@zanamento de conteudos
programaticos, as metodologias centradas no ensesmissivo, explicativo e
ilustrativo sédo consideradas inadequados a noyaopta educacional. Faz-se necessario
estabelecer um novo paradigma educacional no gealsmo deve ser desencadeado
por desafios, problemas e projetos, os quais, slegws Referenciais Curriculares

Nacionais para a Educacao Profissional (BRASIL,200évem:

“desencadear acdes resolutivas, incluidas asstpiisa e estudo de contetdos
ou de bases tecnolégicas de suporte, podendo estas reunidas em
disciplinas, seminarios, ciclos de debates temgti de atividades

experimentais/ laboratoriais”.

Isso requer, dentre outras coisas, um professoespega em constante processo
de formacéo, bem como resignificar a compreens&#oencaminhamentos das acdes de
formacdo. Nesse sentido, vale ressaltar que aliesagurriculares, novas formatacdes
dos cursos, legislagfes flexiveis ndo serédo sofesese ndo houver um investimento,
um olhar significativo para o fazer e a formacaoeshbe, na perspectiva de se alcancar
uma nova Visao e atitude no cotidiano do profegaeratua na educacao profissional e,

por consequéncia, uma educacdo mais cidada.

A Articulacéo entre Movimento CTS e Educacao Teagich



3 FORMACAO DOCENTE

Considerando o panorama apresentado no capittddaana preocupacao com
a formacao dos professores € um campo que vem iaskuoentralidade nas tematicas
educacionais. Nao se pode caracterizar como na¥ipai$, ao longo de toda a histéria
da educacédo, o tema sempre esteve presente, pssémena uUltima década, devido
principalmente as reformas educacionais, a cetédd que Ihe é devida numa

sociedade globalizada e tecnolégica.

Na educacgdo profissional, como ja citado anteiotey o tema sempre foi
tratado como secundario. Essa modalidade de ersgngpre primou mais pela

estruturacdo curricular e o dominio do saber éBpeco que o fazer pedagogico.

O que se verifica, no entanto, é que a atual BgAsl centra seu olhar no
professor, colocando-o como condicdo essencial pam as alteracdes propostas
acontecam no interior das instituicdbes de ensimong®lo a isso, esta sociedade da
informacé&o e globalizada aponta uma nova ordenalsageiquer diferentes habilidades
implicando uma formacdo de uma outra atitude edoac no fazer cotidiano dos

professores.

Essa nova compreensdo da identidade profissionaprdfessor, essa nova
formacao docente séo requisitos para o fortaledong® uma educacao voltada para o
exercicio da cidadania, que pressupde, o exerdaiocriticidade que promove
guestionamentos necessarios aos desafios do esuriad.

Vale ressaltar, € que ndo cabe somente ao professwnpromisso de promover
essa mudanca. Esse processo esta aléem de vonthdieual. Esta alicercado em
politicas institucionais de gerenciamento. Aquelasstituicbes de ensino,
especificamente no escopo deste estudo, resposgaeiei ensino profissionalizante,
devem incorporar a sua proposta pedagodgica metas cqaotemplem essa outra

dimensao pedagodgica calcada nas exigéncias adwledas contexto em que se vive.

Movimento de Construcdo da A¢do Docente



28

A questdo torna-se ainda mais relevante quandouseaba semantica da
“profissdo docente”. Assim, se € verdade que ac#gpedade dessa profissdo encontra-
se no ensinar, € verdade também que ela estalselexesolidifica-se durante a vida

profissional do professor, na relacdo com suaipeducativa.

Conforme LIBANEO (1994,p.89), o ensino é efetivagelo professor,
caracterizando-se como “atividade de mediacao quedh séo providas as condigbes e
0S meios para o0s alunos se tornarem sujeitos at@ssimilacdo de conhecimentos.”
Ha que se ressaltar o pensamento do autor quaodpleta que o0 ensino nao existe
por si mesmo, mas na relacdo de reciprocidade spadadece com a aprendizagem,

constituindo-se duas facetas de um mesmo processo.

Neste contexto o conceito aprendizagem ¢é aqui emefeado, enquanto

organizada, efetivada no ambito da escola, assisiderada como:

“um processo de assimilagdo de determinados cankatds e modos de agéo
fisica e mental, organizados e orientados no psocds ensino. Os resultados
da aprendizagem se manifestam em modificacGesvidaale externa e interna
do sujeito, nas suas relacdes com o ambiente fssoxial” (LIBANEO, 1994,
p.83).

O processo de ensino e aprendizagem, segundom estébdiretamente ligado a

vida social. Através dele € que se estabelece ag@dentre o individuo e a sociedade.

Essa percepcao do processo de ensino e aprendizagete o trabalho docente
a prética social, ou seja, pauta-se em uma educagtimla a insercdo do individuo-
cidadao apto a promover transformagdes sociaismissnseqientemente, o professor
precisa de instrumentos que lhe permitam sentisgre— para agir — sobre todas as
implicacdes e dimensdes de sua acao pedagogicaddéaador cabe a compreensédo de

gue seu aluno é sujeito ativo e ser social.

A referida afirmagéo reforca o pensamento de qy®ooesso de constru¢ao do
aprender a “ser professor” € longo e requer umastaate reflexdo sobre o agir.

Significa ratificar que na grande maioria das vezese aprendizado se estabelece nas

Formacéo Docente
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relagbes do cotidiano da sala de aula que envolgegessariamente, a relagdo do
professor e seu ambiente de trabalho.

A busca da interacdo entre a formacdo, seja inmimlcontinuada, com os
contextos de trabalho do professor, deveria setengriada nos projetos pedagogicos
das instituicbes de ensino. Estas devem pautamsdusca de mecanismos para
aprofundar estudos sobre a identidade, formacdonstituicdo de saberes docentes,

concebendo novos desenhos para o desenvolver adaeddgogica.

3.1 Fazer Pedagogico : Composicdo de saberes

Ao se conceber o trabalho docente, o ensinagyunsi® PIMENTA (2002, p.18)
como “contribuicdo ao processo de humanizacao Wo®s, historicamente situados”,
espera-se que o professor mobilize os seus conbeitmme habilidades a fim de que se
constituam em instrumentos para a construcdo defazer pedagdgico capaz de
compreender e dinamizar o ensino na perspectivbordentar processos reflexivos

sobre educacéao e a realidade social onde se eadasgrido.

O fazer pedagdgico, objeto da identidade profiggdido docente, caracteriza-se
como um conjunto de comportamentos, conhecimentestrezas, atitudes e valores
proprios de sua atuacdo e apresenta-se alicergdd@ ®tica de trés dimensdes de
saberes; segundo PIMENTA (2002), na triade dosrealma experiéncia, saberes das
areas especificas e saberes pedagdgicos, imbricdatiegrantes e integradores desse

fazer.

A énfase, seja na formacdo ou na atuacdo, em semera dessas dimensdes,
apontadas pela autora, retira o carater integrddato educativo que é caracterizado
por meio da mobilizacdo e articulacdo dos difeersi@beres. Assim, os esfor¢cos no
campo da formacao docente devem voltar-se a paopicie efetivamente ao entrarem
em contato com os diferentes saberes que compdemaaacdo, 0s professores

estabelecam uma relacéo de articulacéo, integeag@diacdo entre eles.

Formacéo Docente
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Corrobora com esse pensamento TARDIF (2002, p. &803firmar:

“os saberes que servem de base para o ensin@, istofundamentos do saber-
ensinar, ndo se reduzem a um sistema cognitivo cprap um computador,
processa as informacdes a partir de um programexiemmente definido e
independente tanto do contexto da acdo no quasecl@sere quanto da sua
histéria anterior. Na realidade, os fundamentogmkino, sdo, a um sé tempo,

existenciais, sociais e pragmaticos.”

Ha que se salientar que esses saberes que comapd@réncia ndo sdo por si SO
formadores, eles se estabelecem, sdo desconsteur@osnstruidos na medida em que
o professor confere & sua atividade um significaslma identidade advindos da
reflexdo do sentir, pensar e agir profissional.

O presente estudo adotard como referencial naic@saos saberes necessarios
a docéncia aquele adotado por PIMENTA(2002), gef:s saberes da experiéncia,

saberes das areas especificas-conhecimento easespbdagdgicos.

O Saber da Experiéncia, segundo a autora, podeasacterizado como o
conjunto de saberes adquiridos no ambito da préaticgativa. Sdo formados sob dois
olhares, o primeiro na condicdo de aluno, expei@éwvivenciada ao longo da sua vida
escolar, onde o professor pode identificar bongmficativos modelos ou mesmo ao
contrario exemplos a ndo serem seguidos. Um oubar wolta-se para o cotidiano
docente, a experiéncia acumulada no exercicio déndea, num processo, segundo
PIMENTA (id, ibid) “permanente de reflexdo sobreaguratica, mediatizada pela de
outrem seus colegas de trabalho, os textos prookizidr outros educadores.” E um
processo de identificacdo e construcdo das suias idéerca dos saberes que compdem

a docéncia e isso envolve teoria (formacado) eqardticdo pedagogica)..

Se, portanto, atividade docente ndo € exercidaesobr objeto, mas sim na
interacdo com outras pessoas, ha a necessidaderpieede o professor compreender-
se na experiéncia que vive. E a partir dela quadguirir condi¢cdes que lhe permitirdo
enfrentar situacbes concretas e variaveis, na dalaaula e na escola que séo
caracteristicas inerentes ao exercicio da suaspé&afi Por outro lado, ha de se

concordar com a autora quando afirma que o
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“processo de passagem dos alunos de se ver como atuseu ver-se como
professor(...). Isto €, de construir a sua idedédde professor, somente 0s

saberes da experiéncia ndo bastam”. (PIMENTA,.RD)p

Em outra ponta dessa triade de saberes que eompdfazer pedagdgico,
apontada pela autora, encontram-se os sabereslasiulas areas especificas, os quais

significam o

"referencial tedrico, cientifico, técnico, tecngido e cultural utilizado pelo
professor para garantir que os alunos se apropeamém desse instrumental

no seu desenvolvimento humano”. PIMENTA(id, p.8)

Estando relacionados com diferentes campos doeconbnto a aquisi¢cao dos
mesmos, acontecem vinculados a area de formagéal idbs professores, ou seja,
esses saberes especializados que sdo experenc@btimsis da universidade, espaco

privilegiado de sua difusdo e construcéo.

Segundo TARDIFF (2002, p.38) esses saberes, deados pelo autor de

disciplinares ou curriculares

“situam-se numa posicdo de exterioridade em relacfoatica docente: eles
aparecem como produtos que ja se encontram coargidierente determinados
em sua forma e conteudo, produtos oriundos dac&adiultural e dos grupos
produtores de saberes sociais e incorporados acadiravés das disciplinas,

programas escolares, matérias e conteldos a samsmitidos”

Finalmente, a triade completa-se com smberes pedagodgicoxs quais
mobilizam teorias, concepgdes, doutrinas pedagegitee se configuram no campo
tedrico da educacgdo. Essa mobilizacdo, a partiefiexdo sobre o que se faz, tendo
como fundamentos esses conhecimentos, faz-se asaepsra a constituicdo dos
saberes pedagogicos; pois, segundo PIMENTA (id)p'®6 saberes sobre educacéao e
pedagogia ndo geram saberes pedagdgicos, estescedsituem a partir da pratica,

gue os confronta e os reelabora.”

Isso posto, vale ressaltar que dada a naturezdrat@lho docente, aqui

compreendida como acéo sistematizada e intenciarfatmacéo dos profissionais que
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nela atuam deve ser especifica, por meio de esteddsos e praticos, englobando a
triade de saberes descritos anteriormente, quensigumentalize ndo sé para

compreender mas principalmente para intervir nidagde na qual estdo inseridos.

Nesse sentido, espera-se que o professor no dedarisua pratica mobilize os

seus saberes numa perspectiva de reflexdo e gaedti da sua acao para, assim,

constituirem e transformarem seus fazeres num ggoantinuo de constru¢do de suas

identidades.

A figura 2 ilustra esse pensamento: o fazer peglagdnsere-se a triade de

saberes que também interrelacionadas comp&em jawddermacéo docente.

Pedagdgicg

Saber
Experiéncia

Conhecimentp

Figura 02- Fazer Pedagdgico: interacdo de saberes

Trazendo essas consideracfes para o foco destmigzsdir-se-ia que a
discusséo sobre a formacdo docente do professceddeacdo profissional passa
necessariamente pela visdo do movimento CTS nupleea dizer uma dialogica entre

formacdo e acdo numa perspectiva de ultrapasdaniases dos saberes especializados

ou académicos.

Formacéo Docente



33

3.1.1 Concepcdes epistemoldgicas e o fazer pedagogi

As questbes sobre o que fundamenta e como processanstrucdo do fazer
pedagodgico na educacgédo profissional encontramtgeaimente ligadas a relacdo que
se estabelece com a natureza do conhecimentdficerg técnico, sua origem e
desenvolvimento. Isso caracteriza-se como umacampepistemologica a qual se
estabelece na medida em que ha o posicionamemite fa compreensado da relacéo
entre sujeito e o meio/objeto na origem do conhentmhumano. A identificacdo dessa
relacdo implica diretamente a concepcao de ensam osicdes pedagogicas a serem
adotadas. Segundo MIZUKAMI(1986, p.03)

“o conhecimento humano, pois, dependendo dos edifes referenciais, é
explicitado diversamente em sua génese e desemaitd, 0 que,
consequentemente, condiciona conceitos diversdsod®m, mundo, cultura,
sociedade, educacdo etc. Dentro de um mesmo reifi@ie@ possivel haver
abordagens diversas, tendo em comum apenas osntife primados: ora do

objeto, ora do sujeito, ora da interacdo de ambos.”

Sao trés as concepcgdes epistemologicas apontatisaptora que abordam

modos de conceber o conhecimento, conforme podebs&svar no Quadro 2:

Quadro 02 —Concepcobes epistemologicas

EMPIRISTA APRIORISTA INTERACIONISTA
O—» S O<«— S (@) 4_' S
Conhecimento comaConhecimento comaConhecimento como un|

descoberta. heranca genética. construcao continua.

Algo pronto definido aDesenvolvido a partir dd&stabelecse na relacd

ser transmitido. vontade do individuo. |entre sujeito e objeto.

Individuo “tabula rasa”
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Essas concepgles fazem-se presentes de formiiienplu explicita como
pressupostos na pratica dos professores, mesmgaeos em que as mesmas estejam
pautadas no senso comum, em modelos e experi@nc@poradas na vida escolar.

Delas derivam diferentes formas de orientar/funddare fazer pedagogico.

Para SACRISTAN, as concepgdes epistemoldgicas qwsfessores
desempenham papel decisivo nos significados atidisuiao desenvolvimento do

curriculo. Afirma que:

“A “epistemologia implicita”, sua idéia do que éntaido de aprendizagem e
conhecimento valioso, o levar4 a selecionar detexdus elementos, a dar
mais importancia a uns que a outros, a se divaotir atividades diversas, em
uns sim e em outros ndo, a levar tudo isso em coathora de avaliar.”
(SACRISTAN, 1998, p.181)

Também segundo YOUNG (apud SACRISTAN, id, ibid),

“existe uma especial conexdo entre as crencaterikgicas dos professores
e os estilos pedagdgicos que adotam, especialneemtdois aspectos: nos

processos de avaliagdo e no papel do professate faercontrole dos alunos”.

Para BECKER (1994) trés sdo os modelos pedagogpEmagogia diretiva,
pedagogia nao diretiva e pedagogia relacional custentados pelos modelos
epistemoldgicos referenciados no quadro 02, coestitse nas formas de representar a

relacdo ensino-aprendizagem escolar.

Na pedagogia diretiva, a relacdo professor aldetiva-se de forma linear, em
que o professor fala e o aluno escuta, o profedscde o que fazer e o aluno executa,
enfim o professor ensina e o aluno aprende. O gsofeapresenta uma grande
habilidade de transmitir contetdos, o que se tohjetivo maximo da sua atividade. Na
grande maioria das vezes, a acdo docente é pandadatacdo de outros professores,
no autoritarismo e na centralidade do processmsme. Segundo o autor € um modelo
por exceléncia do fixismo, da reproducéo, da refetino qual aprendizagem € baseada

na apropriacdo e nao na construcdo e apropriacéontkecimentos.
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A epistemologia implicita nesse modelo é o empisi a qual considera,
segundo BECKER (1994), o sujeito como elemento eoadlor e o0 objeto como o
mundo onde o0 mesmo encontra-se mergulhado. Nessgiali o individuo ao nascer
nada tem em termos de conhecimento: &€ uma folharanco; € uma tabula rasa. Sendo

assim o sujeito é totalmente determinado pelo maladabjeto ou meio fisico e social.

Por outro lado, no modelo da pedagogia nao diretivarofessor figura como
auxiliar do aluno, um facilitador da aprendizagemterferindo o minimo possivel, ja
que o aluno aprende por si sO, de forma espontdNessa situacdo, o professor nao
ensina, o aluno é que aprende. A centralidade nees¢éexto passa a ser a
aprendizagem, o ensinar prejudica o aluno, a iet&/@&o no processo de aprendizagem
do aluno fica proibida. A epistemologia que sustergse modelo é a apriorista, a qual
acredita que o ser humano nasce com o0 conheciq@m@gramado na sua heranca
genética, as agOes externas devem ser reduzidagnano. O conhecimento é apenas

despertado, ja existe subjacente ao ser humano.

Ja a pratica docente alicercada na pedagogiaoeiaila-se na interacao entre
0s sujeitos. O professor passa a ser responsaveti@mambientes de aprendizagem,
pois figura como o detentor de um saber construioionalizado, problematizando
situagbes para que o0 aluno aja cognitivamente sobranesmos e estabeleca a
aprendizagem, através da constru¢cdo de um novaecoménto. Nessa perspectiva o
aluno ndo é considerado uma tabula rasa, mas uatosgjue traz conhecimentos
anteriores que podem servir de patamar para namastracdes e reconstrucdes. A
epistemologia que fundamenta essa concep¢do dal@gnte é o construtivismo, na
qual o conhecimento tem seu inicio e desenvolvimera construcdo a partir das

relacdes e interacdes que o sujeito estabelececoeio fisico e social em que vive.

Essas diferentes formas de conceber o conhecineergoa relacdo com as
praticas pedagodgicas ficam bastante evidenciadasdu@acdo profissional, pois
conforme mostra LOUREIRO (1996), os professoresbet¢cem sua atuacdo pautada
nas suas concepcdes de conhecimento relacionadgdantnte com sua formacéo
inicial em engenharia, nas suas concepc¢des deixiénarincipalmente de tecnologia
(campo direto de atuacdo dos técnicos), de tal dogue buscar compreender o
cotidiano, o fazer docente desses profissionaissppde entender ou aproximar-se das
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concepcdes que lhes servem de referéncia. Ai pet§, a grande questdo a ser
considerada na formacao do professor da educagéissprnal. A distincdo entre a base
cientifica de seus conhecimentos é a normatividadgua aplicacéo, o que se apresenta
como grande desafio para a passagem da posturacdmad/engenheiro para a de
professor. Trata-se de romper a questao puramelitela as leis objetivas do discurso
tecnico e voltar seu olhar as questfes a servicbedo estar social, considerando os
impactos dela decorrentes. Essa visao possiadifarofessor assumir sua area do saber
e, acima de tudo, a forma de trabalha-la com asoalmédo de maneira dogmatica ou

positiva, mas fazendo de sua aula um espaco desdise, trocas e construgoes.

Pensar tecnologia internalizada pela normatividamtgal e ndo apenas de base
cientifica faz com que seu estudo assuma a dimaenmié@@a e se constitua em fator de
contribuicdo para um saber contextualmente siteagmr isso, capaz de impulsionar a

criacao da interface entre tecnologia ciéncia eedade.

Frente ao exposto, baseado em FREIRE arremata-s@rg@asnentacoes
reafirmando que a reflexdo de que uma educacéoroomegida verdadeiramente com
a libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensait\@nens como seres vazios a
guem o mundo ira encher de conteudos, assim comopode basear-se numa
consciéncia especializada, mecanicista compartadanimas nos homens como corpos
conscientes, historicos, sujeitos, na sua relag@o @ mundo. Nesse sentido, ensinar e
aprender ndo podem ser sinbnimos de um simplessideqtz conteudos, ao contrario,

deve ser campo de problematizacdo dos homens emetagdes com o0 mundo.

3.2 Professor da educacao profissional

A atuacdo docente na EP, dada a composi¢cdo doagdadgirofessores que nela
atuam — engenheiros, arquitetos e técnicos —mgstse, na grande maioria das vezes, a
preocupacdo com o saber das areas especificasntectmento. Essa constatacdo é
passivel de duas consideragoes:

- historicamente a Educacdo Profissional estd &sf@o desenvolvimento

tecnoldgico e sua aplicacao;
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- normalmente, por isso, 0 que se constata no mwmda selecdo dos
professores é a sua atualizagdo com os conhecisnespecificos e sua relacdo proxima

com o setor produtivo.

Trazendo essas consideracdes para este estudmavesi que ao professor do
ensino técnico cabe “fazer” uma educacdo pautadaweritulos tecnicistas, voltados

para o saber fazer.

A “formacéo” desse profissional, assim sendo, msé@alistancia do verdadeiro
sentido da profissdo da docéncia que é da compat@n@rofessor. Ai reside a questao
central: ser professor. Segundo PETEROSSI (1994)p.

7

“Professor é aquela pessoa que foi preparada paraomo objeto de sua
atuacao educar o aluno de modo a favorecer a sw@péo social e cultural,
preparando-o para utilizar melhor suas capacidagesticipar de maneira mais
ativa e responsavel da vida social, do desenvohtionecondémico e tecnolégico

e da cultura.”

BAZZ0O(2002, p.16) ao abordar o tema para o endme@ngenharia, considera

também que:

“E estranho constatar as exigéncias de comprovamaeténcia e titulagéo para
que um individuo possa atuar numa determinada deegesquisa, mas
praticamente nenhuma prescricdo é feita quandoeoegta em pauta € a
docéncia. E assim que individuos recém-saidos deunso de engenharia, ou
de uma poés-graduacdo na mesma area, transformam-ggofessores, como
se, por estarem habilitados ao trato da coisa décritambém estivessem
devidamente habilitados para a docéncia. O prestupmpue referenda esta
pratica € o mesmo que permite imaginar 0 ensinoocam processo de

transmissdo de conhecimentos de um mestre parganaemcdz”.

No contexto da educacéao profissional de nivel té;nrerifica-se que, mesmo
sendo determinacao legal desde 1942, com a Lenhiocggpara o Ensino Industrial, a
oferta de uma formacado especifica para o para ieiedo magistério na educacao
profissional, regulamentada pela portaria 432/71ahtigo Conselho Federal de

Educacdo, através dos entdo cursos de formacdoralesgores para disciplinas
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especiais do curriculo, os chamados Esquemas, Iresppectivamente para portadores
de diplomas de curso superior e portadores derdgdode nivel médio, a realidade

encontrada compromete a formacéo do docente.

Segundo LOUREIRO (1996), ndo atendem aos ansegsednsino. Os cursos
de complementacdo pedagdgica oferecidos ao longoulfionos anos com vistas a
formacgao de professores para esta modalidadejzamam as questbes de execucao do
processo educativo, com férmulas gerais homogérssam, contudo remeté-las as
preocupacdes peculiares da educacdo profissiorsde Hato distancia a teoria

trabalhada no decorrer dos encontros com a prddE@rofessores envolvidos.

Essa orientacdo legal para o exercicio do magistéxi educacdo profissional
perpassa por todas as reformas educacionais ao tngistéria desta modalidade de
ensino, estando atualmente fortemente evidenciada decretos e pareceres que

regulamentam as alteracGes advinda da LOED394/96.

O Decreto 2208/97, que regulamenta o capitulo dzcaado profissional,
apresenta a preocupacao em garantir que 0s pooissicontratados para ministrar as

disciplinas do curriculo recebam preparacéo pedegdgonforme redacdo do artigh 9

“As disciplinas do curriculo do ensino técnico seréninistradas por
professores, instrutores e monitores seleciongaimgipalmente, em fungéo de
sua experiéncia profissional, que deverdo ser padpa para o magistério,
previamente ou em servigo, através de cursos megutie licenciatura ou de

programas especiais de formacéo pedagdgica”

O parecer do Conselho Nacional de Educacadd 16/99, fixa diretrizes
nacionais para a educacdo profissional de nivelideéce em seu texto reforca essa

compreensao quando afirma que:

“ndo se pode falar em desenvolvimento de competénein busca da
polivaléncia e da identidade profissional se o @@oli mais importante desse
processo, o docente, ndo estiver adequadamentarpdeppara essa agao
educativa.(...) A formacéo inicial deve ser segyida acdes continuadas de

desenvolvimento desses profissionais.”
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A organizagdo desses cursos encontra-se contempladd&Resolucédo do

Conselho Federal de Educagédo numero 02/97, a ialdosprogramas especiais de

formacéo pedagogica de docentes pasadisciplinas do ensino fundamental, do ensino

médio e daducacéo profissional.

Esses programas destinam-se a portadores de diglenrdvel superior, em

cursos relacionados a habilitagdo pretendida. Est§anizados dentro de uma carga

horaria minima de 540 horas, das quais 300 comelgmo a pratica de ensino,

distribuidas em trés nucleos articuladores:

a)

b)

Nucleo Contextual, visando a compreensdo do processsino

aprendizagem referido a prética da escola, comsider tanto as
relacdes que se passam no seu interior, com sei@gaates, quanto as
suas relagdes, como instituicdo, com o contextai@mb@ e 0 contexto

geral onde esta inserida.

Nucleo Estrutural, abordando contetdos curricujases organizacao
sequencial, avaliacdo e integracdo com outrasptiisas, os métodos
adequados ao desenvolvimento do conhecimento eta, fimm como a

sua adequagao ao processo ensino aprendizagem.

Nucleo Integrador, centrado nos problemas concetfrentados pelos
alunos na pratica de ensino, com vistas ao plamgjre organizacéo
do trabalho escolar, discutidos a partir de difEenperspectivas
tedricas, por meio de projetos multidisciplinaresm a participacéo

articulada dos professores de varias disciplinas.

Situando essa formacgdo especial num contexto maioadaslegislacbes de

formacdo de professores podemos compreender qeerg@ para suprir necessidades,

nao como uma politica de formacéo de professonesgaducacdo profissional, o que

nao estabelece uma identidade com esta modaligaelesiho.
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No quadro 3 apresenta-se um paralelo entre addedges que regulamentam a

formacao de professores.

ASPECTOS/ | RESOLUGAO 02/97 DEC.3276/99 E LDB
LEGISLACAO DIRETRIZES
(PAREC.09/2001)
TITULO programa especial formacdo de professgRsitica de  ensin
Educacédo Basica minimo 300h
TIPO continuada/ inicial/ regular
complementacéo
Associacdo teoria
DURACAO 540h 2800h pratica
PRATICA  DE|300h/ com participd-400h
ENSINO cdo em todo o _
entorno da sala de Aproveitamento  d
aula experiéncias anteriore
ESTRUTURA Nucleos de estudpCompeténcia / através (e
CURRICULAR | Estrutural/contextuall eixos artlculadores

/ integrador

Até o fim da década (
educacéo ( +/2007) sd

sera admitido profess

TITULACAO licenciatura plena licenciatura plena .
habilitado
PRE- curso superiogrensino médio completo
REQUISITO completo
HABILITACAO |escolha conforme¢indicada no projeto do
formacéo inicial{ curso
observar cargp
horaria realizada
QUEM PODE| Instituicdes de nivelinstituicbes de  nivel
OFERECER superior com parcesuperior com parcerias

rias para estagio

para estagio

ASSOCIAR
TEORIA/PRATICA

ACAO /| REFLEXAO /
ACAO

Quadro 3: Paralelo da Regulamentacdo da Formacamitessores

Mesmo com toda a indicacdo legal, o que se obsergae a percepcao da
importancia da construgdo de uma identidade der fagdagodgico para o exercicio da
docéncia na Educacgao profissional pode ser corsideslgo novo. Esse movimento
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esta relacionado muito mais com as alteracfes eds profissionais exigidos pelo
mercado e nas reformas educacionais do que naié€ocisc do professor. Por
conseguinte, nele ainda predomina, a concepcaoalexjste um conteudo especifico a

ser transmitido aos alunos, numa relacdo empiis@io pedagdgico.

Sendo o professor o protagonista das necesséar@engas, conforme ja descrito
neste estudo, o desafio a ele colocado é o derhboswpilibrio dinAmico dos diferentes
saberes que compdem a acdo docente. Assim podiedaskar a simples transmisséo
de conteudos técnicos para voltar-se ao desenvetorde uma educacao profissional

integral.

Outro aspecto a considerar, também, é que as sitades, responséveis pela
formacdo de professores, pouco interesse demongrandiscutir, refletir sobre a
preparacao, a formacao desses docentes. Essafiizaeda encargo das instituicdes que
oferecem essa modalidade de ensino, as quais waia@as vezes nao se dao conta da
importancia da passagem do engenheiro/engenheieo @arofessor/engenheiro, na

formacdao dos futuros profissionais.

Essa nao relevancia dada ao tema no interior déituigbes formadoras reflete
a ndo compreensao da relacdo direta existente &otiganizacdo e o desenvolvimento
do processo educativo, nas palavras de TARDIF (20@® trata-se de ndo questionar
“quais sdo os saberes gque servem de base ao dfigiwofessor.” As universidades,
assim sendo, no campo das engenharias ndo se emugne como formadoras de
formadores e conseguem dar cabo apenas “dos comdrgos cientificos, de saberes
eruditos e codificados” (TARDIF, id, ibid).

Essa visdo influencia sobremaneira o profissions gai da universidade
talhado, pois, para o mercado de trabalho e vafidesas especificidades da profissao
docente. A consequéncia disso € um fazer pedagégitado para o fazer e para o

operar.

No entanto, na visdo de PETEROSSI (1994,p.94),
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“educacgédo para o fazer ou para o0 operar ndo mustifeca. A busca de novos
conhecimentos, o incentivo a pesquisa, a integgiraridade dando origem a
novos profissionais que venham responder a prollelasociedade com mais
eficiéncia, o embasamento metodoldgico do sabeaperfeicoamento de
atividades mentais propicias a criacac;omscientizacdo do papel social do
desenvolvimento cientifico-tecnolégico devem semasgas premissas e uma
politica educacional e formacédo de professoresrgsgondam ao desafio de

viverem em uma sociedade industrial.”

Dessa forma, é preciso considerar que 0 profisspara atuar como docente
na educacao profissional deve entender-se comoaéduce técnico. O binémio
pressupde, conforme essa autora, um fazer pedagégitado a pratica social e um
comprometimento com uma educagao técnica, e niesmente como transmissao de

conteudos visando a uma profissionalizacao.
Faz-se necessario, segundo a referida autora:

“que o profissional seja preparado para superanaafermacdo de técnico

competente, e colocar-se na situacdo de um cida@@daima sociedade

capitalista subdesenvolvida, com problemas espgec&gi nesse quadro,

reconhecer que tem um amplo conjunto de potenaiddisi que s6 poderdo ser
dinamizadas se ele agir politicamente, se conjugaa pratica pedagogica

eficiente a acdo politica da mesma qualidadeRarp transmitir basta saber,
para ensinar exige-se uma nova pratica que va étéposto de trabalho e se
insere na realidade social” (PETEROSSI, 1994, p.126)

Isso requer uma nova ordem em um dos pressupb88isos que orientam a
formacdo do engenheiro/engenheiro, a de que emei&ralidade por detras de um
conhecimento cientifico e tecnologico. A manutefgdipetuacdo dessa concepcao
epistemolégica faz com que o professor/engenheitentifigue-se como mero
transmissor de conteudos sem compromisso, com her dasvinculado das questdes

econdmicas, politicas e sociais.

Romper com esses pressupostos, quebrar a comgadimacdo e a
racionalidade técnica do ensino de engenhariajgioafse como um primeiro passo

para a formacdo de profissionais mais flexiveispmomissados socialmente. Isso
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significa uma releitura da educacgéo profissioneds§upde um outro olhar para a acao
docente nessa modalidade de ensino. Um caminhcesfeeestudo aponta é aquele
construido através da insercdo dos estudos daagéterentre ciéncia, tecnologia e
sociedade. Segundo BAZZO (2002, p.18):

“a analise critica das relagdes existentes endrecia, tecnologia e sociedade e
a maneira como estudantes e professores dos @esesgenharia encaram a
relacdo entre progresso social e desenvolvimegtmlégico poderdo auxiliar
na modificagdo das relagbes pedagogicas desenasluas atividades didaticas
em sala de aula e na reformulagdo dos nossos agmédntados curriculos
escolares. (...) O dominio desses conhecimentokcarg um novo proceder
didatico-pedagogico, mais em sintonia com a deskjdermacdo do
engenheiro-cidadao. Isso trara como pressupostoaeidmal para consecucao
desta meta uma educacdo escolar que propicie @etpensar com mais

relevancia do que o ato de reproduzir”.

Essa alteracdo na formacao do engenheiro soboquenfCTS, no escopo deste
estudo, viria a faciltar a passagem do engenlegigenheiro para o
professor/engenheiro, fato que ndo se processa odmaf automatica. Passa
necessariamente pela mobilizacdo e interacdo ensa@ber, o saber fazer e o saber

ensinar na perspectiva de uma educacao profisstonghrometida socialmente.

Falar do comprometimento social da educacéo profiak para longe do senso
comum, significa reforcar o que preceitua a Camgéib Federal, no seu artigo 205 ao
determinar que “visa ao pleno desenvolvimento d&qee Seu preparo para o exercicio

da cidadania e sua qualificacao para o trabalho.”

Recortando esse preceito legal para os efeito® detado, acredita-se que é
necessario pensar-se em uma formacdo docente fespecisistematica, de modo a
permitir a compreensao, ou melhor ainda, a aprgfoiapor parte do profissional

técnico que atua no magistério, das especificidgdesompdem a atividade docente.

Para essa formacdo especifica e sistematica, peseelnas instituicbes que
desenvolvem a Educacao Profissional o locus idesda afirmagéo encontra respaldo
na prerrogativa de que o professor estara, assremaciando os desafios impostos a sua
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atuacdo. Fundir, dessa forma, o espaco de acdespago de reflexdo é a forma de
significar a atividade docente, voltando-a paraséorde totalidade que o ato educativo

traduz.

3.3 Formacéo Continuada: Construgao de Identidade

(...)’na  formacdo docente 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratiga
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem

gue se pode melhorar a proxima pratica”.

Paulo Freire

A busca de uma identidade para a acdo docentggsitdm reconhecimento de
um conjunto especifico de comportamentos, conhedoee atitudes e valores,
presentes no contexto pedagdgico, evidenciadostidiano da sala de aula, requer do
professor, segundo LIBANEO (1998) uma solida caltgeral e técnica, capacidade de
aprender a aprender, competéncia para saber agisalaa de aula, habilidades
comunicativas, dominio da linguagem informacionadas meios de informacéo,

habilidade de articular as aulas com as midiaslemidias.

Nesse sentido, percebe-se que ndo somente umactmrbasica inicial, aqui no
sentido do conhecimento de iniciacdo a profissacg donta dessa proposta: ela deve
estar aliada a uma formagcdo continuada, ndo napgmtiga de programas de
“reciclageni ou na acumulacdo de cursos, palestras, semipanas, segundo
CANDAU (1996), num programa que abranja contextos mapaosmarticulando as
diferentes dimensfes da profissdocente nos aspectos psicopedagogicos, técnicos,
cientificos, politicos sociais, ideoldgicos, étiesulturais, alicercado numa reflexdo na

e sobre a pratica.

Na busca da superagdo do modelo classico de faomamntinuada, CANDAU
(1996) apresenta trés eixos que, segundo a aesita) se tornando consenso entre 0s

educadores no tocante a estruturacédo de prograsrfasnagacao. O primeiro ja citado no
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capitulo anterior, € 0 que considera a escola acesm locus da formac¢do continuada

favorecendo processo de reflexdo e intervencaoréaacg pedagdgica concreta; o

segundo diz respeito_a valorizacdo do saber dactemteomo referéncia e reconhecer

os diferentes saberes: disciplinares, curriculapgefissionais e principalmente da
experiéncia que permeiam a pratica profissionapmdessor em formacédo; o terceiro
pressupde o respeito ao ciclo de vida dos professar sentido de entender que as

buscas dos professores ndo sdo as mesmas nositddeneomentos do seu exercicio
profissional, 0 que permitird a organizacdo de En@@s que permitam ao professor
trabalhar os diferentes momentos do seu desenvattarprofissional de acordo com as

suas necessidades especificas.

Nesse sentido, acredita-se que as chances de sBeUGAO maiores nhas
tentativas, ainda que legais, de formacéo de mofes desvinculada desses eixos. Elas
estardo mais proximas de um ativiSmo em que resuessenciais e necessarios

continuarao a ser desperdicados.

Essa triade compreende e comp8e uma outra leitoraedl em que o0s
professores operam, ainda mais: desencadeia pal@oapoio e de referéncia a
construcdo do ato pedagogico e permite também lgeesejam interrogados a luz dos
saberes pessoais gerados pela experiéncia e flek@oesobre ela.

Assim, é forcoso notar que a formacao continuadprdissores da Educacao
Profissional assenta-se na comunhao do saberessaeos a docéncia permeados pela

praxis educativa.

A compreenséo dessa perspectiva de formacao uadarntendo como ponto de
partida o cotidiano escolar € aqui visualizado conmo processo de permanente
desenvolvimento. Ha que se destacar, nessa comcepg& isso ndo significa
permanecer na superficialidade mas sim avangarésrdas reflexdes sobre os saberes

da experiéncia para uma verdadeira praxis no feemagogico desses professores.
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Para MIRANDA (2001, p.35),

“a proposigcéo de uma abordagem sobre o profesBiexiv®, portanto, traduz

ndo apenas a intencdo de distinguir a pratica dasice& mas também a de
reinventar, para a pratica, a condicdo de prad®) &, de instancia de
articulacéo entre a acado do professor e os sapereészidos a partir da reflexao

sobre esta acao”.

Desse modo ha que se destacar os Centros Feder&ducacdo Tecnoldgica,
como locus da formacdo docente para a educacdo profissiomal,sentido de
coletivamente através das reflexdes sobre sua agdprofessor construir uma
concepcao do fazer pedagogico identificado comaeacteristicas e peculiaridades do

ensino nesta modalidade.

Segundo CANDAU(1996, p.144),

“ndo se alcanca este objetivo de uma maneira eapestndo é o simples fato
de estar na escola e de desenvolver uma pratiolaesoncreta que garante a
presenca das condi¢cdes mobilizadoras de um proéeseativo. Uma prética

mecanica, repetitiva, ndo favorece esse processra Bue ele se dé é
importante que essa pratica seja uma pratica redlexma pratica capaz de
identificar os problemas, de resolvé-los, e qua sepa pratica coletiva, uma
pratica construida conjuntamente por grupos deepsofes ou por todo o corpo

docente de uma determinada instituicéo escolar.”

Esse entendimento remete a perspectiva de umamagarticulado com o
projeto pedagogico da instituicdo, contribuindoapamelhoria da qualidade do ensino
por ela desenvolvido, deixando de ser uma “compiagéo da formacgdo inicial,
passando a contribuir para melhorar a escola, estamdo-a, redefinindo, em

simultaneo, os contornos de uma profissionalidadente” (PORTO, 2000).
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O principio béasico a ser adotado, conforme MONTE[R@DO),

"é 0 da indagacao, reflexao, (...) através do qualofessor passa a perceber a
si mesmo e o0 seu modo de relacionar com o conhetdmeom a cultura, com
0s alunos, com seus pares e superiores, visantir ®gu ensino cada vez mais
democratico e receptivo a diferencas, cada vez pwétivo, cada vez mais

autbnomo e questionador”.

Aquele em que cada vez mais os docentes devem iasstesponsabilidade do
seu desenvolvimento profissional, na perspectivardontro de um professor reflexivo,
orientado, segundo SCHON (apud, NOVOA, 1992, p@da reflexdo na e sobre a
pratica.

Essa preocupacdo com uma explicacdo da compregos@mceito de formacao
continuada é traduzida por PLACCO (2000, p.26)ndoaafirma que a mesma se

caracteriza

“como um processo complexo e multideterminado,garéa materialidade em
multiplos espagos/atividades, ndo se restringindarsos e/ou treinamentos, e
que favorece a apropriagdo de conhecimentosmwdatia busca de outros
saberes e introduz uma fecunda inquietacdo contoamao ja conhecido,

motivando viver a docéncia em toda a sua impondietadbe, surpresa, criacdo

e dialética com o novo.”

Essa perspectiva de formacéo para além das difidak pontuais, estabelece-se
como um forte envolvimento e comprometimento codesenvolvimento do processo
educativo em sala de aula e no seu entorno. Oagna 6 cotidiano do professor rico
em possibilidades individuais e coletivas de réftexintervencdo, renovagao e

sistematizacdo das suas praticas pedagodgicas.

Diante dessas reflexfes, torna-se imperativo atmmd@® de projetos de
formacgao docente adequados e coerentes, que paatanemissa de que professor em
exercicio €& sujeito e agente nesse processo.eOingplica buscar no professor e

principalmente cono professor alternativas de renovacao do seu feekagogico.
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4 MOVIMENTO DE CONSTRUCAO DA ACAO
DOCENTE

A compreensdo do movimento de construcdo da ag@ente, do como o
professor elabora e se relaciona com o cotidianfazir pedagogico, torna-se condi¢cdo
para o estabelecimento de um projeto de formagéiincada.

Segundo, CUNHA (1994), ndo ha neutralidade pedegdgo fazer docente

sendo assim 0 ensino caracteriza-se como um agdreeate localizado. Afirma que:

“ha uma heterogeneidade na vida cotidiana do psofesnanifesta pelas
incongruéncias, saberes e préaticas contraditoriagac@®s aparentemente
inconsequentes. E preciso recuperar esse aspetdmdéneo ao invés de
elimina-lo, na tentativa de enquadra-lo em tipasgireviamente definidas. Ao
contrdrio, a riqueza, muitas vezes, estd no hetasme € preciso reconhecé-lo

como produto de uma construcao historica.” (CUNE294, p. 39)

Ao dialogar com o professor, refletindo sobre a sajetoria, identificando a
partir das suas narrativas as influéncias, expadaéne concepc¢des que formam e
interferem na sua pratica pedagogica, pode efeamgancontribuir com a formacao de

educadores, num comprometimento com uma educagadéeci

As questbes da docéncia, bem como o contexto andesenvolve o cotidiano
do professor da educacao profissional estao diegtsnatreladas a atuacao profissional,

como pedagoga, da pesquisadora.

Este olhar quase sempre se pautou num movimemtarlide refletir sobre
guestbes pedagdgicas, programar antecipadamentessii®s pontuais, orientar leitura

de textos, muitas vezes caracterizado como “pedsjq@glos professores.
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O que se busca com este trabalho aqui deseng@wvidais precisamente com as
entrevistas, pode ser caracterizado como um movanda construgdo da reflexado
acerca do fazer pedagogico com os professoresira aestribuir para a formacéo a

partir das suas inquietacdes do dia-a-dia.

N&o ha a intencdo de encontrar férmulas univexpaésorientem 0S processos
de formacgédo, ha sim a possibilidade de, atravédalas e analises aqui apresentadas,

encontrar elementos que poderéo nortear esse caminh

4.1 Caracterizagao da pesquisa

A metodologia de investigacdo empirica desse Iltrabfi desenvolvido com
base em pesquisa qualitativa, tendo como instruoeene coleta de dados a pesquisa
documental, bibliografica e de campo, sendo edianalldesenvolvida através das

técnicas de entrevista semi-estruturada.

Por meio da pesquisa bibliogréfica, foi realizadtevantamento do que ja se
produziu e registrou em dissertacoes, teses, |iyp@sodicos, sites sobre formacédo de

professores, tendo como foco central a educacdisgomal.

A utilizacdo da pesquisa documental foi pautadéenantamento, da década de
90, de textos legais do Ministério da Educacéo.

A pesquisa de campo foi desenvolvida por meio di@eesta semi-estruturada,
a qual segundo TRIVINOS (1987, p.146)

“parte de certos questionamentos bésicos, apomdagorias e hipbteses, que
interessam a pesquisa e que, em seguida, oferecepho acampo de
interrogativas, fruto de novas hipoteses que vagirmio a medida que se

recebem as respostas do informante”.

Esse procedimento, pois, vem ao encontro da natulepresente trabalho, no
qual busca-se identificar concep¢des pedagogicapgumeiam a atuacdo do docente

do ensino técnico
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Compreender o movimento da constru¢cao da docéncsucacaprofissional,
entender os significados que se atribuem a este, faassim contribuir para a formacao
continuada desses profissionais, foram diretrizegeadoras ao longo desta pesquisa.
Assim, refletir acerca das falas dos professoresqpsados constitui-se uma
instrumento rico no auxilio a identificacdo de uatro olhar sobre o perfil profissional

dos mesmos.

As entrevistas foram desenvolvidas com uma amaédatoria do universo de
155 professores que, com formacéo tecnoldgicamat@s cursos de nivel técnico da
Unidade de Ensino de Floriandpolis do CEFETSC.

A composicdo da amostra ocorreu de forma aleat@ticavés de sorteio,
perfazendo um total de aproximadamente 10% do rideprofessores indicados para

sujeitos da pesquisa, ou seja, 15 professores.

4.2 Coleta de Dados

A Coleta de dados foi realizada através de ersii®yvi semi-estruturadas,
gravadas em fita de audio, com quinze dos profesgdi0% do universo pesquisado).
Foram realizadas individualmente, com duracdo de 40 minutos e transcorreram

sem maiores problemas.

Durante as entrevistas, constatou-se que o0s pooéssaostraram-se abertos e
desejosos por relatar e refletir sobre as quest®agu fazer docente, permanecendo no

periodo destinado as questdes propostas e indonaldrate-papo e reflexdes.

As perguntas que nortearam as entrevistas forganmadas com intuito de

investigar principalmente os seguintes aspectos:

a) Construcao da identidade profissional: esse aspmetoou verificar quais
caminhos e os motivos que levaram o entrevistada@escer a docéncia.
Investigou-se também a formacdo académica e onsamth sobre a

necessidade da formacao pedagogica;
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b) Concepcoes referentes a educacdo e ao processo apsendizagem: a
investigacdo nesse aspecto disse respeito as péeseacerca da educacgao
de uma forma ampla e sobre as especificidades wlznefb tecnoldgica e
profissional, entendimento do papel do docente eldoo no processo
educativo e sua visdo de como ocorre a aprendizadpm como sobre a

organizacédo e desenvolvimento da pratica docente.

4.3 O contexto da amostra: CEFETSC - Unidade de Eim de Floriandpolis

O Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Saatarina configura-se
como autarquia federal, com 5.005 alunos distritmiiem vinte cursos e um total de

380 professores.

Desenvolve suas atividades na educacdo basicavelermédio e na educacéao
profissional nos niveis basico (através de extens&écnico, sendo este ultimo com
turmas no sistema integrado (em extingéo por estgnizado conforme parecer 45/72)
e sequencial ao ensino médio/pos-meédio (nova nuatid] conforme parecer 16/99). A
transformacdo da entdo Escola Técnica Federal entrdCé&ederal de Educacao
Tecnoldgica, em marco de 2002, credencia a ingditupara a oferta de cursos de nivel

tecnoldgico, ou seja, cursos superiores de teci@log

Ao CEFETSC estdo vinculadas as Unidades de Erd@nBloriandpolis, Sao

José e Jaragua do Sul.

Este trabalho tem como objeto de estudo a Unidada& de Florianépolis, por
ser a pioneira na oferta de cursos técnicos e eqagsum quadro de docentes com

tempos de formacéo e docéncia diversificados.

A historia da Unidade de Ensino de Florianopadis @liretamente relacionada a
da antiga Escola Técnica Federal de Santa Catdnitéou suas atividades em 1910
através da Escola de Aprendizes Artifices de Saatarina. Ao longo do tempo passou
por sucessivas e importantes mudancas, o que iHueuea denominacdo de Liceu

Industrial de Floriandpolis-1937; Escola Industridé Florianopolis-1942; Escola
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Industrial Federal de Santa Catarina-1962; Escélenita Federal de Santa Catarina-
1968.

Com a expanséao do ensino técnico no Estado, atdavésacao das unidades de
ensino descentralizadas e a alteracdo do reginm@etno da instituicdo, aprovado pela
Portaria 667 de 23 de abril de 1999, surge o SstEMFSC, com a finalidade de
“formar e qualificar profissionais nos varios n&ve& modalidades de ensino, para os
diversos setores da economia’. Esse sistema, compekas trés unidades de ensino:
Floriandpolis, Jaragua do Sul e Sao José, é quea padenominar-se Centro Federal de

Educacédo Tecnoldgica de Santa Catarina, no an6@ 2

Com a implantacao da reforma da educacgéo, a Undiadoriandpolis passa a
ofertar ensino médio como fase final da educacémd®a Na educacdo profissional,
segundo a proposta pedagdgica da instituicao, ldha@om base na nova legislacao, o
curriculo dos cursos passa a ser estruturado ddcacom as areas profissionais, sendo

desenvolvido por competéncias.

Nesse sentido, o curriculo, tendo como nucleo akewtrdesenvolvimento de
competéncias, tem sua organizacdo e o desenvoldnwnricular organizado em
moédulos, projetos integradores, contextualizacdrose tematicos, certificagdo de
competéncia, avaliagdo por competéncia, saidasrmaetiirias, qualificacdo

profissional nos médulos.

Os dados do relatorio de gestdo do ano de 200dtapoque a Unidade de
Florianopolis desenvolve suas atividades na EducBé&ica através do ensino médio
com novecentos alunos e, na Educacao Profissienaivel técnico, com 2926 alunos,
distribuidos em 12 cursos, nas areas da Indu§tdastrucédo Civil, Saude, Turismo e

Hospitalidade, Informéatica, Geomatica e Meio Ambgen

No tocante ao desenvolvimento curricular, essa@sosuestdo vinculados a
Geréncias Educacionais, as quais segundo o reginmatno da instituicao, tém como
incumbéncia organizar e gerenciar a implantacdoptementacdo dos curriculos. Isso

esta representado no Quadro 4.
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Quadro 4 - Cursos em funcionamento na Unidade ateaRbpolis

GERENCIA EDUCACIONAL CURSOS

Metal - Mecanica Técnico em Mecéanica
Técnico em Automobilistica
Tecnoélogo em Desing do Produto

Tecndlogo em Automacéao Industrial

Eletrénica Técnico em Eletrénica
Técnico em Radiologia Médica

Tecndlogo em Sistemas Digitais
Eletrotécnica Técnico em Eletrotécnica

Construcgéao Civil Técnico em Meio Ambiente
Técnico em Edificacbes
Técnico em Geomensura

Técnico em Saneamento

Formacéo Geral e Servicos Técnico em Informéatica
Técnico em Seguranga do Trabalho
Ensino Médio
Técnico em Turismo

Técnico em Hotelaria

Salde Técnico em Enfermagem

A unidade de Florianopolis, além dos cursos témielencados no quadro 4,
passa a oferecer a partir de 2002 cursos de tegapkm nivel superior, nas areas de
Desing, Automagcéo, Informatica Eletronica e Saude.
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Para efetivar suas acdes, a instituicdo contawonguadro de 464 servidores,
segundo relatorio de gestdo 2001, dos quais 280 dedentes e 184 técnico
administrativos, distribuidos em cargos, funcdesuesos conforme o organograma a

seqguir:
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Registros
Escolares

Sunervisdn Pedandn |

Nucleo Pedagégico | |

| Orientacdo Fducacion

Assisténcia Educacional

Turismo e Hotelar |

Fncinn Méadi |

Geréncia Educacional dg
Formacéo Geral e
Servico:

Apoio Administrativa

Senaiiranca do Trabal

Educacéo Fisica e despc

Infarmatira o Sictem |

Colegiado da
Unidade

[N REAN

Coordenadoria Pedaada |

Geréncia Educacional dg
Construgao Civil

Coordenadaria Administrati |

Coordenadoria cursos por
competénci

Diretoria da
Unidade

Coorcenador Administrativ |

Geréncia Educacional

Coordenador Técni |

de Eletrénica

Coordenador Tecnolani |

Coordenador Pedanda |

Geréncia Educacional dg
Eletrotécnica

Coordenador Administrati |

Coordenador Pedaada |

Geréncia Educacional d¢g
Metal-Mecanica

Coordenador Administrati |

Coord. Niicle |

Geréncia Educacional
de Saude - Joinville

Coord. Pedandai |

Coord Téenic |

Coord. Anain ao Fnsir |

Geréncia de
Administracéo e
Manutencao

Coord Servicns Anxiliare |

Cacrd. Material e Patrimén |

O bl

Coord. Manutenc? |

Figura 3: Organograma da Unidade de Ensino dedridpiolis

Movimento de Construcao da A¢ao Docente



56

Do total geral, 155 docentes atuam prioritariamemis cursos técnicos na
Unidade e possuem formacao inicial na area técficquadro 5 apresenta a situacéo

atual de qualificacdo destes profissionais.

Quadro 5 — Formacéao Académica dos docentes qum aDis cCursos técnicos da

Unidade de Ensino de Floriandpolis.

GERENCIA EDUCACIONAL NC LICENCIATURA ESPECIALIZACAO MESTRADO DOUTORADO
PROFESSORES]

Metal-Mecénica 33 08 06 10 03
Eletronica 24 08 03 13 02
Eletrotécnica 48 17 20 10 01
Formacéo Geral e Servicos 21 02 10 08 01
Construcgéo Civil 50 37 29 17 02
Total 155 72 68 58 09

Atualmente, a Unidade de Ensino de Florianopadissim como todo o
CEFETSC, vive um momento de transicdo para adespiag nova legislacdo
educacional. Aléem de toda a alteracdo proposta uw j§ se desenvolvia, como
separacdo do ensino médio e profissional, a tremsfghio em CEFET amplia o seu

papel na sociedade catarinense com a oferta desscde nivel superior.

Neste contexto de transi¢cdo, renovacao, tomadaedesdo, bem como de

interrogacédo, duvida e incerteza é que esta pestpiidesenvolvida.
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4.4 Andlise dos Dados: Entrevistas

A partir da andlise comparativa das entrevistases@ddelinear caracteristicas
do fazer pedagogico do grupo de professores que@em esta amostra e compreender

as suas trajetorias e os seus olhares frente ati@geala docéncia.
4.4.1 Construcao do perfil profissional

O primeiro aspecto a considerar na composicdo dbl peofissional € a
predominancia do sexo masculino. Conforme os dadsi#tucionais (Relatorio de
Gestao 2001) dos 280 professores de toda a Unitladdoriandpolis, apenas 71 sao
mulheres, o0 que representa 25% na populacéo alsta @enostra do total de 155
professores 10 sdo mulheres.

Esse desequilibrio pode estar ligado a formag&airdos professores que vém

de Engenharia ou de areas exatas em que ha o predam sexo masculino.

Ao investigar sobre o tema WHYTE (in DIAZ, 2001, 4) destaca na sua
opinido as principais causas para 0 menor interédsse mulheres no estudo da

tecnologia:

“ - as expectativas académicas e profissionaigldamss para o futuro,

- 0 clima dos laboratdrios e oficinas, onde os@umonopolizam 0s recursos
enguanto as alunas organizam e limpam.

- certos tracos do curriculo oculto, como as creegexpectativas dos
professores sobre as caracteristicas escolardsmies & alunas;

- ignorar a presenga de mulheres na histéria deiei@& tecnologia;

- visdo masculina da tecnologia e em seu curriculo.

- auséncia de implica¢des sociais e humanas n@stgue envolvem ciéncia e
tecnologia;

- modelos familiares e sociais percebidos desdéadia.”
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Segundo o autor, pode-se agrupar o rol de causasduas vertentes: a que se
relaciona com atitudes, normas e comportamentogisoe a que tem a ver com a

maneira de desenvolver o curriculo, de enfocambecmlo.

Convém salientar que, em um passado recente degsidade era maior e a
tendéncia € a diminuicdo gradativa, pois a Engémbjartem um grande universo
feminino. Isso certamente influenciara na compasi¢gé quadro de professores das

instituicdes que oferecem Educacao Profissional.

Sendo que na amostra dessa pesquisa a totalidadenttevistados pertencem
ao sexo masculino. Os quais encontram-se na féixe @os 31 a 40 anos (60%), na
sequéncia como mostra a tabela 1, ha um percemanabém significativo de

professores entre 41 a 50 anos (40%), as demeésfaido pontuaram.

IDADE | QUANTIDADE |PORCENTAGEM (%)
ATE 25 00 00%

26 A 30 00 00%
31A40 09 60%

41 A 50 06 40%

51 A 60 00 00%
TOTAL 15 100%

Tabela 1.Faixa etaria

No tocante ao tempo de docéncia, conforme tab2)apércebe-se que sao
recentes as suas experiéncias, dos docentes stad®d apenas dois professores ja
haviam atuado no magistério antes de ingressamstiduicdo, donde se conclui que a
maioria iniciou sua docéncia diretamente na edwcagéofissional, no proprio
CEFETSC.
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Tempo de Docéncia Numero de Professores Percentual

00 a 05 anos 00 00%

06 a 10 anos 08 53%

11 a 15 anos 05 33%

16 a 20 anos 00 00%

Acima de 20 anos 02 13%
Total 15 100%

Tabela 2 Tempo de docéncia

Esse aspecto pode ser responsavel pela disposesi® grupo, percebida ao
longo das entrevistas, por refletir, dialogar sohsequestdes didatico pedagogicas.
Sendo “jovens” no exercicio do magistério, recoeh@m-se em processo de formacao
para a atuagao docente e, como tal, atestarameasm@de da troca de experiéncias e
estudo entre seus pares, vendo isso como princig@mento de preparacdo para o

bom desempenho em sala de aula.

O exercicio da docéncia carateriza-se para a raailws entrevistados, 93%,
como atividade profissional principal e Gnica, gl ndo possui dedicacdo exclusiva
a instituicdo. Quando questionados sobre o porquéstolha pelo magistério as
respostas e reflexdbes em grande parte denotaificarsse por uma “identificacao
maior com area académica” em relacdo a produtiemaminacdo utilizada pelos
entrevistados para caracterizar o trabalho na esapreutras justificativas passam por
seguir a “carreira da familia”, “admirar a ativigadocente”, “gostar do contato com o0s
alunos vivenciado na monitoria”, “identificar-sent os professores do curso técnico” ,

“coincidéncia dos acontecimentos”. Vale destacae gqm grande parte as repostas
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foram completadas com a “oportunidade da estaddidao emprego através de
concurso” e 0 “ndo afastamento da sua area esgeddiformacao”.

Essas narrativas reforcam a percepcdo de que,igalimente por estarem
diretamente ligados a sua area de formacéao, “eagaihos professores entrevistados
consideram-se satisfeitos por estarem atuando era mstituicdo de educacao
profissional e manifestam-se interessados em agtine aprofundar estudos

relacionados a area educacional. E o que se peeoeldguns relatos:

“Reproduzi aquilo que eu havia aprendido na mird@le, na forma como eu
aprendi, busquei referéncia nos meus professorg3gr.docente é um processo
gue tem um tempo de maturacdo grande, poderia es@ornse houvesse uma

preparacdo pedagdgica.”

“(...)JAtuo como professor criando uma forma de athb na pratica, mas

reconheco que falta muita coisa”

(...) iniciei o caminho que me levaria & docéntiawes da monitoria durante o

curso de engenharia”

“(...) no inicio eu tinha formacéo especifica, doavia o contelldo, mas eu néo
conseguia repassar este conhecimento... hojeteahéd uma maior maturagéo
adquirida na prética (...) tento ser educador, pandinha aula para conversar
sobre postura, comportamento dos alunos(...) ntasineco a caréncia que nos
profissionais da engenharia temos em relacdo asstdpse didatico

pedagdgicas.”

No tocante a formacéo académica, verifica-se ques@ tratar de um grupo de
jovens professores, 0 mesmo concentra o seu grammmae escolaridade no nivel de
mestrado, 60% como mostra Tabela 03. Essa afirm@aféita pautada no fato de que a
busca por continuidade de estudos acentuou-se cadaléle 90, devido a crise do
emprego, para o qual a elevacdo do nivel de estadier passa a ser ventilada como

condicéo para a “empregabilidade” e para o acongraehto do avanco tecnoldgico.

A relacdo da docéncia com o grau de formacao fietiresobre a correlagcéo
entre grau de titulacdo e exercicio do magisté\i@o h& como afirmar que quanto
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maior o grau de formacdo na éarea especifica, mseguranca e desenvoltura o
profissional tera em sala de aula. Durante as thaasa pode-se perceber que
relacionado aos saberes pedagodgicos(acado pedagdugcprofessores manifestam-se
de forma cuidadosa e, em algumas vezes, queixasaaa qualidade e a quantidade de
oportunidade de aperfeicoamento promovidos petéauitsio. Chamou a atencao o fato
de que diferentemente da area especifica a quabmrip docente se preocupa em

buscar, a parte pedagogica, “necessaria”, “esdgnmano afirmam os entrevistados, é

delegada como responsabilidade da instituicéo.

GRAU MAXIMO DE NUMERO DE PERCENTUAL
FORMACAO PROFESSORES

Doutorado 01 07%
Mestrado 09 60%
Especializacao 04 26%
Graduacéao 01 07%
Curso técnico 00 00%
Total 15 100%

Tabela 3- Formacédo Académica

A trajetéria de formacdo inicial esta vinculadieetamente a area técniddove
(09) professores, ou seja, 60%, passaram por uso ¢téicnico de nivel médio antes de
ingressar na engenharia. Esse dado torna-se ntaisssante quando foi questionado
em qual instituicdo. A resposta obtida: 8 de 9 ggedres cursaram a ETFSC — hoje
CEFETSC. Torna-se interessante para as conclus8es estudo, pois denota que, para
além do centro de referéncia que é o CEFETSC, b&rafissionais que nele atuam
uma certa cumplicidade transformada em compronpssfissional, pautado pelo elo
entre a sua formacdo e sua atuacao profissionahuve deles passou por um curso

formal de preparacdo para o exercicio da docémderiarmente ao ingresso. Dos
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entrevistados, apenas 33% possuem licenciaturajratigja em atuacdo, através dos
cursos de Esquema | e Esquenia I

Os professores que vivenciaram a experiéncia @adiatura consideram que
discutindo, perceberam que existem formas difesetiéetrabalhar, novas metodologias,

socializando experiéncias enriqgueceram a suéisgg#®testam que:

“apOs a licenciatura houve um amadurecimento ngriémde principalmente
pela troca de experiéncias, a grande questao fedagogica, pois até em tao
sozinho nGs somos o universo do eu, sera que eu esfto?, seguiamos
modelo do professor que estava dando certo... apdsso desmistificou o

exercicio da docéncia”.

Nesse sentido alguns relatos no tocante a prepanagéa 0 exercicio da
docéncia remontam a algumas oportunidades ofeseqidk instituicdo. “Palestras”,
“mesas redondas”, “participacdes na elaboracaordetB Pedagdgico”, “seminarios”
foram citados como espacos de formacédo e represesggundo eles, uma ampliacao
do olhar sobre a docéncia, nao relegando-a apensabar especifico. Essas atividades
desenvolvidas no interior da instituicdo foram dpdas pelos professores como
oportunidade de rever questdes do cotidiano e giegpBo desenvolvimento de um

maior comprometimento /envolvimento com o projetdggodgico institucional.

As falas também apontam, porém, para uma reclamag@® que nas atividades
da docéncia ndo possuem um acompanhamento sistematiessario, para aprimorar o

processo. Segundo os entrevistados:

“ndo temos acompanhamento para o exercicio da decésso nos leva a crer
que cada professor deve elaborar as suas concepcpedticas de forma

individual.”

“(...) quando eu entrei, numa das primeiras re®idms foi dito que nés

teriamos acompanhamento, isto ndo aconteceu da &istematica.”

® Licenciatura emergencial oferecida conforme portaria 339/70 do CFE.
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Isso somente reforga aspectos ja relacionados pitulcs anteriores no tocante
a necesséria relacdo entre acdo e reflexdo, na lbesema praxis educacional, e a
importancia das instituicbes como espaco de formagétinuada, favorecendo a troca

entre os pares.

Observa-se, entdo, que 0 movimento de construcaoideatidade e a
aprendizagem, dos professores da educacao probssittrapassa osspacos da
formacdo especifica. Da-se no dia a dia do profeespseu fazer docente, nas relacdes

gue estabelece com seu pares.

Assim, compreender este movimento de constru¢ag@la docente, num olhar
sobre o cotidiano do professor, de como se estabalsua relagdo com a docéncia , s&o
elementos importantes, dentre outros, na compreedad dinamicas envolvidas no
processo de formacao permanente dos professoresocoracdo na area tecnologica:

cursos técnicos, engenharia e arquitetura.

4.4.2 Concepcoes referentes a educacéo e ao pramissativo.

A concepcao de educacdo que perpassa as falastlegistados € a de uma
formacao integral do aluno, na qual sejam contedaslaas dimensdes “cientifica e
sécio-cultural”, na perspectiva de “formar o cidagéeno para viver em harmonia com
0 seu meio”. Nesse mesmo sentido a compreensatudagdio profissional apresentada
pelos professores € que a mesma deva concilfaoniecimento técnico, humano e o

respeito a natureza”.

Ha que se destacar que mesmo com uma formacaar, lidéetiva, os
entrevistados apontam e apostam, em suas falasa mumbra de paradigmas na
formacdo profissional, segundo os mesmos, aindatransicdo e construcdo mas
abrindo caminhos para uma formagdo mais ampla,ciorie e cidada na educacao

profissional.

Quando questionados sobre como se processa odma@m do aluno, o

sentimento expressado € de que o mesmo pressupdesse por parte do aluno e a
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mobilizagdo de atividades manuais e intelectuais. fAlas ainda revelam uma

preocupacdo em que para alcancar esse aprendigddontetdos a serem trabalhados
devem estar contextualizados de forma a envoldaseertar o interesse dos alunos”,
segundo parte dos entrevistados isso € realizadsaknde aula de forma intuitiva sem

um agir consciente da parte do professor. Argumegize acontece:
(...)"principalmente através da aplicacéo pratiadebria trabalhada.

(...) “usando conhecimentos, teorias cientificagscando solucdes
praticas, integrando tudo isso ao meio que o alwe Os alunos trazem

as questdes de casa”

(...)"buscando compreender a forma cognitiva enasmo tempo

colocando a mao na massa.

Na resposta a indagacao sobre o papel do professoarrativas apontam para
um olhar o professor como um "facilitador" do cariheento, um “estimulador do
interesse do aluno”. H& um forte destaque, naidaid dos entrevistados, para a

importancia da interacao entre professor e aluno.

Por outro lado, destaca-se na fala de parte dpoggue por se tratar de
“conhecimento técnico, os professores devem orgamizepassar as informacfes” no
intuito de controlar a quantidade de informagBege qQutécnico necessita para o
exercicio profissional. Isso reflete o fato de gientro de uma mesma instituicado,
vivenciam-se tempos diferenciados de compreensgoal@esso ensino aprendizagem.
Nesse sentido, observa-se que a preocupacao eemmefo da aprendizagem do aluno,
torna-se elemento diferenciador para o entendimeiatofazer pedagodgico desses

docentes.

O tema avaliacdo da aprendizagem apresentou-se wmia preocupacao central
dos entrevistados. As falas vém associadas a ‘[pgioede verificar se as informacdes
foram assimiladas”, num forte reconhecimento de gquénearidade no processo
educacional pode estar abandonada em alguns disccwsceituais mas retorna com

forca neste tema. No entanto, encontram-se naativas demonstracées de que 0s
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professores estdo vivenciando um forte momentoralesitdo entre uma avaliagédo
essencialmente numérica somativa e quantitativa pana avaliacdo conceitual e
qualitativa, formativa. Mais por imposicdo institutal do que compreensao teorica,
segundo grande parte dos entrevistados. Isso eeflevisdo fragmentada de sua
formacao inicial em que priorizam-se conceitoscaitéas em detrimento de uma visao

social e integradora da tecnologia.

A totalidade os professores entrevistados dizerarozgr suas aulas. Afirmam
gue no inicio realizavam planejamentos diariosrdarieira mais sistematica, metodica”
mas que com 0 passar do tempo realizam mais setbgdoateriais. Reconhecem,
porém, a necessidade e importancia do planejaulas,ano intuito de ndo ocorrer a

improvisacao, ndo recomendada. Os trechos abastaat esses depoimentos:

“(...) professor que trabalha fora de sala de drdhalha menos dentro
de sala, e vice-versa, 0 professor que ndo prepdeatem que ter jogo de

cintura para manter a aula”.

“(...) vocé tem que organizar uma sequéncia logas a sua aula,
preparar um material escrito, a ser trabalhadosala, buscar exemplos e
exercicios voltados ao assunto ,para que o alunwsiga®d assimilar o

conhecimento. ”

“(...)considero muito dificil o professor ir parasala de aula sem se

organizar, o que modifica com o tempo € a sistemé&ti metodicidade do

planejamento”

“(...)no inicio eu pré determinava um roteiro euesga de interagir com

o0 aluno, pois o roteiro tinha que ser cumprido.”

O que se verifica por esses depoimentos € que aeatplanejar pode se
caracterizar na maioria dos casos como um atoithdildadas as expressdes: “quando

eu preparo”, “antes da minha aula’. Ja os professque estédo vivenciando o trabalho
com projetos integrador®@bjetos e/ou acdes que integram as disciplir@smteidos a

serem trabalhados em um determinado espaco de Jedgstacam o trabalho coletivo

6 Metodologia implantada na Unidade de Floriandpolis com a reforma da educacao.
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ao planejar e cujo planejamento da-se a partimdgerdgros periddicos com o grupo na

perspectiva de uma agcéo compartilhada.

Faz-se necessario ressaltar, e esta questao fuifickda nas entrevistas, que
um fazer pedagogico comprometido ndo se baseiampeovisacdo; em vez disso
envolve intencionalidade, propoésitos claros, torsada decisdes, portanto acdes

planejadas.

Durante as narrativas dos professores, a defeatodte planejar vem carregada
de um fazer pedagogico pautado em uma visado toadicide ensino, atribuindo ao
mesmo um simples ordenamento ao longo do temppag@sios conteludos a serem
“repassados” para uma “melhor assimilagdo por miotaluno”, na “ordenacéo légica
do mais simples ao mais complexo”. Observa-se, man&, narrativas quanto a
preocupacdo em “inovar”, “organizar o desenvolvitoetios trabalhos junto com os
alunos”, encontrando espacgos e tempos diferencipdos a aprendizagem, num
reconhecer diferentes processos de construcaonth@conento por parte dos alunos.

Ao abordarem como organizam as suas aulas, alegendsepecificidades dos
conhecimentos, os professores na grande maiorandestrutura-las atraves de aulas
expositivas, com exercicios e atividade pratica labsratdrios. O processo educativo
organizado predominantemente através de aulas iBxpss exercicios de fixagdo e
atividades praticas em laboratério, vem caractedaaao longo do tempo a educacao
profissional, convivendo com pressupostos como:eatralidade da ciéncia e da
tecnologia; o conhecimento cumulativo. Nesse ctate ensino pode ser entendido
como sindbnimo de informacédo a ser repassada ao.dkso pode ser constatado pela

seguinte afirmacdo de um entrevistado:

“(...) busco organizar uma sequéncia ldgica paeuao conseguir seguir. O
guadro deve estar organizado com uma caligrafievelisEsta organizacéo
comeca com a preparacao de um texto/material @scsér trabalhado em sala,
com recomendacédo de leitura prévia, para otimizeango. Preparo também

um grande numero de exemplos e experiéncias”.
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Mesmo que aparentemente esta sequéncia estejaa lgadma pedagogia
diretiva/tradicional, percebe-se na complementacis narrativas que ha um
movimento nos grupos de trabalho em desenvolvejefms integradores de trabalho”,
“considerar o aluno como centro da aprendizageemid como preocupacédo central a

compreensao por parte dos alunos ao conhecimeseto“eepassado”.

Mesmo nesses casos, percebe-se que 0 moviment @rakcteriza-se em ser
fator para despertar o interesse do aluno, e néo fie uma concepcéo epistemologica

gue se sustenta na contextualizacdo e construcéonti@cimento pelos alunos.

As narrativas que apontam para o delinear dessa postura educacional,
revelando uma certa inconformidade com os pressogpake uma pratica pedagogica
diretiva e um forte sentimento de querer mudar, es@srram segundo eles na “falta de
formacdo pedagogica”, “falta de leitura”, enfimyséncia da instrumentalizacéo
necessaria para o enfrentamento do modelo de em&Emetuado nas escolas de
engenharia e, por consequéncia, no fazer docenteddeacédo profissional. Essa
superacao exige por parte do professor um agifletir sobre a sua pratica subsidiado
por um campo teorico gque o auxilie na compr@@ndo processo ensino
aprendizagem fora do simples repasse de informag@uma processo de producao e

construcao de conhecimentos.

A andlise das narrativas dos professores entrdaeistpermite levantar alguns

pontos para a reflexao:

a) os professores da educacao profissional iniciamdsgéncia sem vivéncia
neste campo profissional e trazem no bojo da suanagho um
distanciamento entre a sua formacao técnica/acadérpara o exercicio do
magistério, dificultando muitas vezes ao professeasar na busca de

alternativas para melhorar a sua pratica pedagodgica

b) essa falta de uma formacdo pedagdgica favoreceiticgorde um fazer
intuitivo e o desenvolvimento de uma pedagogiatigaieno interior das
instituicbes que desenvolvem educacéo profissidtsse hiato na formacao

dificulta, atrasa o processo de compreensao e saga® do engenheiro/
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engenheiro para o professor/engenheiro, ou sejafazer consciente e
transformador do ato pedagdgico;

na busca de superar essa lacuna, os professoespedbam em modelos de
professores que encontram ao longo de sua videériea e também no
método de tentativa e erro para assim estabelea@me@mmparo para a sua

atuacao pedagogica;

os professores reconhecem a necessidade de unma peolagogica, ou

elementos de uma, que supere esta dicotomia erdaeber especifico e o
saber pedagdgico na educacéo profissional. Setaethém, necessidade de
um acompanhamento sistematico e reflexivo sobre atiddades;

a superacao das dificuldades encontradas ao lomgaeafcicio da docéncia
efetiva-se mais na troca de experiéncias e angustien seus pares do que
programas pontuais e estanques de cunho pedagégise.movimento de
superacao ocorre de forma mais lenta ou aceleguendendo da tomada de

consciéncia do professor quanto a sua limitacéo;

a aprendizagem do aluno efetiva-se na busca dow#sgnento cognitivo e
de habilidades (teoria/pratica). Nesse sentid@apelbdo professor encontra-
se identificado como fundamental na perspectiva fdelitador do

conhecimento;

a educacdo apresenta-se no sentido mais amplop o funcéo a
formacéo cientifica e socio cultural do cidadaosd¢econtexto, a educagéo
profissional ndo se limita apenas a preparacdo paexercicio de uma
profissdo, mas abrange a formacédo integral, candb técnica e

humanismo com o respeito a natureza;

a relacdo professor aluno estabelece-se como edsamz processo
educativo, sendo apontada como condicdo para ondipaelo. Deve

acontecer num contexto de amizade e respeito matuo;
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i) a reforma da educagéo profissional desestabilzoiazer institucional,
desnorteando o caminhar sedimentado ao longo d#rihjs porém
aproximou ou mesmo despertou o interesse dos poréess pelas questdes

do ensino;

J) O processo de avaliacdo da aprendizagem aparece aom elemento

problematico, as falas convergem para um periodmdsicao;

k) o planejamento das atividades de ensino de forstensatizada acontece no
inicio do exercicio da docéncia, ndo negando a litApoia, os docentes

deixam essa tarefa relegada a segundo plano;

[) ha um prazer em exercer a docéncia entre os pooéssgesquisados, porém

reconhecem necessitarem completar os saberesitegueara tal atividade.

Observa-se no contexto pesquisado que os docelgesficam e reconhecem
suas dificuldades, bem como as limitagbes impgstds sua formacdo académica, e
buscam supera-las na pratica, na grande maiorivelas através do senso comum
pedagogico estabelecido no interior das institic@&am conseqléncia, isso acaba se
estabelecendo como um obstaculo a ser superadarmagdo continuada sistematica
desses docentes. Essa superacdo, do ponto de deslsa pesquisa, passa
necessariamente por uma revisdo epistemoldgicardeafdo e da pratica pedagdgica

do professor/engenheiro, para além dos cursos dalizaicdo metodoldgicas.
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As conclusdes desta pesquisa sédo apresentadaderandio 0s questionamentos
iniciais formulados na introducéo deste trabalhelell a preocupacédo central era a de
encontrar alternativas de formacdo de professoves cpntemplasse a docéncia na
educacao profissional com uma formagédo com o eef&jLS. O desenvolvimento da
pesquisa demonstrou que para compreender a dimeme@smo a pratica estabelecida
no interior das instituicbes de educacédo profigdidaz-se necessario ouvir e entender

como os professores séo formados na academia.

Esse estudo fez perceber que existe em cada mofessacteristicas e
especificidades de formacdo académica, de exp&i@ecvida, as quais necessitam

serem levadas em consideracdo no momento da ejabata um projeto de formacao.

Nesse sentido, os espacos destinados a formac&wmn deenstituir-se como
privilegiados de interacdo, nos quais as diferergaproximacdes sejam encaradas
como propulsoras da reflexdo necessaria ao desemeoito desses profissionais.

A pesquisa demonstrou que quando nao ocorre essamipade de reflexdo, os
professores buscam organizar e fundamentar suagedih modelos de professores que
tiveram ao longo da sua vida académica o que pagbcar a forma tradicional,

empirista perpetuada nas escolas de ensino técnico.

Na educacao profissional, a formacdo pedagogicesapta-se como preceito
legal, ou seja, para o exercicio do magistériosEazmecessario a complementacao
pedagogica através de cursos de licenciatura, delsa&los na grande maioria das
vezes em servico. Nesses programas denominadospdeia@s ou emergenciais, as
criticas mais contundentes fazem referéncia a@rdiEimento entre o proposto por
guem organizou e a realidade dos docentes e desscde educacédo profissional. O que

refor¢ca a necessidade de se estabelecer um pdejétomacédo pautado no didlogo com
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0s professores no intuito de superar um simplessaptar receitas e solugdes pontuais

para encontros de formacao pautados na constrecsaberes.

A percepcdo de que ndo mais somente 0 saber espeddf seu campo de
conhecimento deva ser encarado como Unica congep&@oo exercicio da docéncia na
educacéo profissional e que saber pedagdgico n@eadar associado a uma simples
complementagdo, remete ao estabelecimento de owe cultura ndo sé de acdes
pontuais de formacdo, mas numa proposta de umt@rgjebal, institucional de
formacédo com a identidade dos envolvidos no processo algo pensado de fora para
dentro. Nesse sentido deve-se levar em considemagéontextos em que ocorre a agao
do professor e antes de tudo a pessoa do professor.

Grande parte dos professores ndo atua com basanelanientos tedricos que
possam facilitar e servir de referéncia na sua catuadocente bem como na
identificagdo das suas limitagfes. Esse aspeata Bwidente na andlise das narrativas
nas quais se observou a predisposicao e a indichaggidocentes em identificar como
necessidade o estabelecimento de um espaco de rugdindteflexdo das

questbes/saberes que permeiam o fazer pedagdgico.

Nesse sentido, a pesquisa apontou que 0 estabeldoindesta cultura
pedagogica, ou buscando a fala dos professoresjnte teoria pedagodgica para
fundamentar a sua agéo, passa necessariamenteopéionto com as situacdées que se
manifestam no decorrer do processo educativo,atagdies com os alunos, com outros
professores e profissionais, com a instituicdo,ariculacdo dos saberes, enfim na

reflexdo na e sobre a agao desenvolvida.

Considera-se essa a principal contribuicdo destiquiga. Possibilitar um olhar
para a formacdo dos professores da educacdo oékgara além de episodios
pontuais desconexos do contexto do professor, bdecama aproximacdo com o
pensamento e a acdo do docente e da instituic@maleele estd inserido, através da
inter-relacdo entre os saberes necessarios aoi@@eda docéncia. Isso traduz a
compreensao da importancia das instituicbes corooslgpara o desenvolvimento e
reflexbes e troca entre os professores, consolg@daadassim um projeto de formacao

identificado com a sua proposta pedagodgica.

Consideracoes Finais



72

Nesse sentido a adocdo do enfoque CTS como elemamittulador e
diferenciador na formagéo do engenheiro e comoegtmtpara o desenvolvimento da
educacao de forma geral, como abordado no princaipitulo deste trabalho, e a sua
visualizagdo como um dos eixos na formacédo doepsoir da educacao profissional,
pode ser um fio condutor, para a concretizagcdoedasto olhar para o preparo do
professor/engenheiro e no caminhar ao encontror@defarmacéo de cidadaos técnicos,
comprometidos com as questdes sociais que envalveesenvolvimento cientifico e

tecnoldgico na sociedade contemporanea.

Esta pesquisa esteve sempre pautada na necessedagentar uma alternativa
de formac&o que correspondesse as reais necessitzsleocentes, na perspectiva de
subsidiar acfes especificas do cotidiano, masipalmente no intuito de desenvolver a
consciéncia, no ambito das instituicbes da necadside incorporar nas suas politicas
educacionais a formagao de professores, para assabelecer uma ruptura da cultura

tecnicista, linear, arraigada no ideério socialune educacéo profissional.

Ao se referenciar a necessidade do estabelecindentona cultura pedagogica
no interior das instituicbes de educacéo prafisi pautada num projeto de formacao

institucional, corrobora-se com PETEROSSI (1994 3) hiuando afirma que:

“na atividade educacional ndo se improvisa € muéoas se improvisam seus
docentes sob pena de verem comprometidos de mameisgersivel os
resultados esperados a médio e a longo prazo senseqpossam corrigir 0s

descaminhos, uma vez que a acao educacional ngmdanetornos”.

E adotando o sentido de projeto e ndo apenasgmagde formacdo que se
pretende dar a este um carater processual, nosgaatonsideradas as especificidades

da agéo docente nas instituicbes que desenvolveoaegdb profissional.

Para tanto, elencam-se alguns aspectos apontaddscorrer deste trabalho e
que se caracterizam como ponto de partida paratabedscimento desse projeto

institucional:

a) contemplar a reflexdo e construcdo dos difererebgres necessarios ao

exercicio da docéncia;
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b) ocorrer de forma continua e sistemética com daegrinstitucionais;

c) propiciar espaco de compartilhamento, interacdorescomento mutuo,

pautado no diadlogo entre os professores;

d) refletir sobre e na pratica, pautando-se numa te®&a, buscando mais
significativa a aprendizagem e assim contribuindrapa superagao

mecanicista do ensinar;

e) considerar os professores como sujeitos historguos,se constroem a partir

das relacdes que estabelecem com o meio em qua;vive
f) considerar a trajetéria de vida dos professores;

Considerando o exposto, ousa-se encaminhar a lmaigio a definicdo deste
projeto de formacédo, a qual ndo pretende limitamr@smo caracterizar-se como a
solucdo das questdes levantadas ao longo destaligeesquer, acima de tudo,
vislumbrar um caminho possivel de ser seguido,a guartir da interagéo e didlogo
entre os envolvidos pode vir a se estabelecer cpmao de partida para o

estabelecimento de um campo tedérico na pedagogiaapeducacao profissional.

A consciéncia de que o momento vivenciado no iotedias instituicbes de
ensino que trabalham com educacédo profissionadé crise, de transi¢cdo, conforme
abordado nos capitulos 1 e 3, fortalece o entemdonde que se faz necessario partir
das mesmas a busca, através da reflexdo do seu deme, de um caminhar

pedagogico coerente e condutor das acdes docentes.

Nesse sentido, voltam-se os olhares para a cog@imode acdes que acontecem
no decorrer da trajetoria profissional do docemténterior da instituicdo e que, a partir
da interacédo e intencionalidade das mesmas, agré@bitespacos de resignificacdo e
reorientacdo da acdo docente. Em outras palawss, Se constitui em “momento
confirmado”, caracterizando o formato processuahisterrupto da formacédo aqui

delineada.

No que diz respeito a problemética identificada easevistas: o professor

iniciante, ha que se estabelecer “um primeiro madaiemu “momentos de estudo”,
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para uma iniciagao ao tema docéncia. Assim, ness@manto pode ser estabelecida a

construcdo da identidade do professor.

Esse momento inicial pode ser caracterizado, coriceaciatura prescrita no
parecer 02/97, porém avancando ou mesmo ultrapissavisdo de que quem passou
pela licenciatura ja adquiriu os conhecimentos amaprofessor, conforme ilustra,

erroneamente, a figura 4.

I ET=Tn S e Prtess

Figura 4: Visao linear distorcida da formacao dufgssor da EP.

Esse movimento ndo deve e ndo se configura, coefotrservou-se ao longo
desta pesquisa, de forma linear. O que se propde govimento de reflexdo sobre o
fazer pedagdgico desses professores, inclusivempando exclusivamente nas

licenciaturas.
Neste sentido, MONTEIRO (2000, p.135) afirma que:

“trata-se de um novo conceito de profissionalidadde formacdo docente,
calcado em conceitos como cooperagao, partilhae epsires, autonomia
profissional, reflexdo do professor sobre sua paGgxperiéncia(...) Essa forma
de conduzir o processo de formacdo continuada moawperar a tradicional
dicotomia teorio-pratica, articulando, sistematieate, fundamentos e
atividades do cotidiano dos professores. Nesseukrtido, sdo consideradas e
afirmadas as vozes, experiéncias e histérias pelas os professores atribuem

sentido as diferencas e ao didlogo com a expea&ucoutro e com a teoria”.

Esse momento de formacdo, o qual se passa a derodeninicial para a
docéncia, tem como objetivo a interacdo e intexgd@d entre os saberes que compdem o
fazer pedagogico. No sentido de desencadear ogs@cke formacéo, o diferencial esta
na proposta da inclusdo dos estudos acerca daoekmire Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade como elemento articulador, 0 que aproximag 0 engenheiro de uma

reflexdo sobre o seu campo de atuacdo e a do@seradesenvolvida.
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Essa alternativa de formacdo pretende despertar interesse do
professor/engenheiro para as questfes da ciém@dexnologia na perspectiva de uma
nova atitude frente aos seus avancos na sociedgube eonsequéncia desencadear
diferentes praticas pedagogicas pautadas em unskempiogia construtivista tao

necesséria para uma formagéo mais integral dostsmnicos.

O eixo central, CTS, marca a concepcao episteneadgdp curso. As demais
caracterizam-se por eixos tematicos os quais defiaecomposicado curricular a ser

adotada.

A figura 5 sintetiza este pensamento quando ap@esena representacao da

estrutura curricular dessa formacéo inicial.

Figura 5: Representacdo Geral da Estrutura Cuarcld Proposta de Formacao Inicial

de Professores para Educagéo Profissional.

Com a adocéo dos estudos CTS, como eixo artiocufeformacgéo do docente

para a educacdao profissional busca-se:
a) Discutir visdes de ciéncia e tecnologia dentro mecontexto social,

b) Reorientar , redefinir a base epistemolégica ateatsmadotada na educagéo

profissional,

c) Desenvolver um processo de ensino e aprendizageasi€ni@a e tecnologia
de forma socialmente contextualizada e interdis@pl vinculando ao

mesmo a historia e préaticas da sociedade brasileira
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d) Estabelecer uma comunicacdo em sala de aula, deauta cooperacao,
respeito mutuo, solucdo de problemas, projetosat®ltho, propiciando a

participacéo ativa do aluno como sujeito do seugsso de aprendizagem;

e) Desencadear estudos sobre estratégias metodolagieaauxiliem o fazer
docente na educagéo profissional, buscando assmendificacdo de um
campo teorico pedagdgico, uma didatica para a legiagp pautada na praxis

do professor que atua na area,

f) Despertar no professor/engenheiro 0 compromisso aoarganizacado e
desenvolvimento das suas aulas, tanto no sentidodoiégico quanto no
sentido afetivo, com objetivo de promover uma maarticipacdo e uma

melhor aprendizagem por parte dos alunos;

g) Contribuir para a formacdo de cidadaos técnicosaentes, responsaveis
individual e coletivamente, capazes de compreender participar
criticamente nas decisbes quanto ao uso da ciénala tecnologia na

sociedade em que vivem;

h) Promover a necessaria articulacdo entre 0s sabecessarios ao exercicio

da docéncia: especifico, experiéncia e pedagodgico.

Ao longo do desenvolvimento deste trabalho constaéo que somente uma
formacdo inicial ndo é suficiente para o estabelento de um fazer pedagdgico
consciente e comprometido. Torna-se imprescindine perspectiva continuada desta
formacdo, pois, como abordado no capitulo 3, a dgramaioria das questbes
relacionadas ao ensino adquirem forma e sentido g@rofessor quando confrontadas

na sua pratica.

Nesse sentido e com base nas narrativas dos pEssspercebe-se a
necessidade do estabelecimento de outros espaguatifms, além da formacao inicial,
através de encontros sistematicos que retroalimerdecotidiano docente. Esses
momentos, nessa proposta caracterizam-se por eosoemtre professores de uma
mesma area, ou mesmo areas afins, organizadosfeohade oficinas tematicas, com

intuito de discutir, estudar e aplicar conceitodatco pedagogicos. Esses espacos
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possibilitam a reflexdo sobre a acdo pedagdgiavédrda troca entre os pares. Os
temas devem ser resgatados na formacao inicialgpdogéncia e no ouvir o cotidiano

do professor.

Aliado a esses momentos, propde-se a criacdo dambiente de aprendizagem
pedagdgica, na qual o professor podera contar doliodrafia e recursos da tecnologia
da comunicagdo, para aprofundar, praticar, deseewallternativas de agdo para o

melhor desempenho no processo educativo.

Essa alternativa de sistematizacdo de uma esttéturpara a formacédo dos
docentes para a educacdo profissional ndo colocgpanto final na questdo. Pelo
contrario, o desafio permanece principalmente maid® de enriquecer do ponto de
vista metodolégico esses momentos. Acredita-sesgue o0 ponto de partida para a
continuidade deste estudo buscar metodologias auteraplassem a formacao docente

aqui apresentada.

Percebe-se evidenciado o carater de “projeto” dessposta de formacgédo
docente, a partir do momento em que ela — a foronams#rida no contexto CTS, — faz
brotar trés necessarias acfes: momento iniciaendiatura - ; momento continuado —
oficinas tematicas — e ambiente de aprendizagemgdeita. Ao se organizar assim a
formacgao docente na Educacédo profissional, acreditque uma outra concepcao da
acdo docente pode brotar, propiciando dessa forrhasea de novos processos de
ensino na educacéo profissional, favorecendo aadionmacéo de cidadao-técnicos, e
por consequéncia, uma sociedade com melhores é@sdgara enfrentar e participar
das préticas cientificas e tecnoldgicas e prepgpada enfrentar o mundo global que

vivemos.
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ANEXO

ROTEIRO DA ENTREVISTA

1 Formacéao Profissional

Idade:

Formacao académica: Nivel/ titulo/ licenciatura

Experiéncia profissional: &rea técnica / Magistério

Atuacdo no CEFETSC: tempo/ area

Para vocé o que é ser professor? (profissdo/ comeplacao/ alternativa de vinculo)
Por que vocé escolheu atuar como professor?

Como vocé se prepara/ atualiza para exercer a da®é@u ndo vé essa preparacao

como necessaria? Somente uma boa formacéao técsigiénte?

2 Concepcoes sobre educacgao?

O que vocé entende sobre educacao?

Conceito de educacéo profissional.

Como se processa o0 aprendizado do aluno?

Para vocé, qual é o papel do professor e do alamwatesso educativo?

Qual a funcéo da escola na sociedade atual?
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3 Pratica Escolar
Como vocé organiza/ planeja suas aulas?
Quais estratégias voceé utiliza para garantir orafizado do aluno?

Qual a importancia do uso das TIC’'S no desenvolrtmédo processo ensino

aprendizagem? Vocé as utiliza?
Qual seu grau de envolvimento em questdes quepeidra o fazer da sala de aula?
Como vocé vé este envolvimento?

Para vocé é importante a interacao professor/alomrocesso educativo? E como deve
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