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RESUMO

Este trabalho enfoca as necessidades formativas necessarias aos docentes nas
suas praticas em sala de aula. Investigamos a formacédo de profissionais docentes,
que nao possuem formacdo em licenciatura ou na area de educacdo, mas sdo
atuantes no ensino superior tecnolégico, problematizando as concepcdes de
docéncia que utilizam nas suas praticas pedagogicas. Nosso objetivo central foi
conhecer quais sao as concepcdes da docéncia no ensino superior, que vao além do
dominio do conteudo técnico. Diante disso, elaboramos a seguinte pergunta de
pesquisa: Quais sdo as concepcdes de docéncia que orientam as praticas de
profissionais bacharéis no ensino superior tecnolégico? Para desenvolver a
pesquisa, buscamos informacfes empiricas que foram produzidas por meio da
técnica de entrevistas semiestruturadas com seis professores bacharéis que atuam
em uma instituicdo privada de ensino superior na cidade de Campinas SP, em
cursos tecndlogos na area de Gestao Empresarial. O material empirico foi analisado
com base em teorias criticas de educacdo e na teoria histérico-cultural sobre o
desenvolvimento humano. Como resultados, podemos inferir que ha conexdo entre
as racionalidades tedricas por nos estudadas e as praticas relatadas dos
participantes. Porem tal pratica é intuitiva e motivada pelo feedback do aluno que
esta no mercado de trabalho. Sugere-se fortemente que o professor tecnodlogo
busque formacdo na area de educacdo e pesquisa, para agregar conhecimento
académico a sua prética docente.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Ensino Superior. Bacharel Docente.
Formacéao Profissional. Docéncia.



ABSTRACT

This project focuses on the training process needs required by professors in their
classroom practices. We have investigated the training of teaching professionals who
do not have a degree in teaching neither training in education but are active on the
technological higher education, questioning the conceptions of teaching which they
use in their pedagogical practices. Our central objective was to know what the
conceptions of teaching in higher education are, which go beyond the domain of
technical content. Therefore, we elaborated the following research question: What
are the teaching conceptions that guide the practices of bachelor's professionals in
technological higher education? To develop the research, we sought empirical
information that was produced using the technique of semi-structured interviews with
six bachelor's professors who work in a private higher education institution in the city
of Campinas SP, in technological courses in the area of Business Management. The
empirical material was analyzed based on critical theories of education and on the
historical-cultural theory on human development. As results, we can infer that there is
a connection between the theoretical rationales studied by us and the reported
practices of the participants. However, such practice is intuitive and motivated by the
critical profile of the student who is in the job market. It is strongly suggested that the
technologist teacher seeks training in the area of education and research, to add
academic knowledge to his teaching practice.

Keywords: Teacher formation. Higher education. Bachelor's teacher. Professional
qualification. Teaching.
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MEMORIAL

O que vocé vai ser quando crescer? A essa pergunta respondemos inimeras
vezes na infancia. Comigo néo foi diferente, e as respostas mudavam de acordo
com o vento. Respondia que queria ser jornalista, médica, dona de empresa, entre
outras. Mas 0 que mais lembro era que sempre que respondia, minha mae dizia logo
em seguida: - Vocé vai ser professoral E eu sempre retrucava, mas eu quero ganhar
dinheiro! Desde pequena ja ouvia que educacdo e ganhar dinheiro ndo eram
sinbnimos. Mas minha mae tinha absoluta certeza que a educacéo iria fazer parte da
minha vida, e ela tinha razao.

Uma das minhas primeiras lembrancas de brincadeiras era ser professora. Eu
tinha, desde os 8 anos, uma lousa gigante num quarto da casa que ninguém dormia.
L4 eu tinha mesa, cadeira, cadernos, giz e muita vontade de ensinar. Dava aulas
para o vazio, nem bonecas e bichinhos de pellcia eu colocava para me escutar
como alunos. Minha plateia era a imaginacdo. Eu dava aulas de matemética,
ciéncias e, principalmente, lingua portuguesa. Escrevia as licdes na lousa, dava
broncas e tirava duvidas. Tudo para o nada, o vazio, mas minha imaginacao
povoava aquela sala de aula. Essa experiéncia ludica aconteceu por alguns anos. Ja
na adolescéncia, ajudei um primo mais novo com reforgo escolar e obtive grande
éxito. Me lembro do orgulho que sentia quando ele ia bem em provas que eu tinha o
ajudado a estudar.

No momento do vestibular, mais precisamente final do ano de 1997, entrei na
PUC Campinas em Ciéncias Sociais. Esse curso foi minha segunda opcéo, a
primeira era Jornalismo. Tinha adorac&o por noticias, telejornal, jornal escrito e muita
facilidade para escrever. Mas como tinha feito curso técnico em Publicidade e néo fiz
cursinho pré-vestibular, ndo consegui entrar no curso escolhido, que na época era
bem concorrido.

Na faculdade de Ciéncias Sociais, me encantei com as primeiras disciplinas e
professores. Mas ja no primeiro semestre, entendi que viver de pesquisa na area da
sociologia seria um grande desafio com poucas oportunidades neste pais. No final
do primeiro semestre ja tinha a certeza que a faculdade iria me propiciar trabalhar na
docéncia apenas, esse era 0 campo de trabalho mais 6bvio para quem se formasse.

E eu, com aquela certeza infundada, que néo teria qualidade de vida e sucesso
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profissional na docéncia. Resolvi trancar a faculdade, ndo estava motivada a ser
professora. Estava com 18 anos, cheia de sonhos, vontade de “ganhar a vida’,
comprar casa, carro, viajar, entre outras aspiragoes. E tinha a certeza que ser
professora néo iria me ajudar no alcance de nada disso. Quando disse para minha
mae que nao iria continuar na faculdade porque nao queria ser professora, me
lembro do sorriso dela e das palavras... “Tudo bem, faga como quiser. Mas sei que
vocé sera professora, € sua vocagdo.” Ela me falou isso com muita certeza e
tranquilidade, mas me deu liberdade para escolher e descobrir sozinha meu
caminho.

Naquele mesmo ano, nos mudamos de Campinas para Caraguatatuba,
cidade no litoral norte de SP. Meu pai e minha mae receberam propostas
interessantes de trabalho, e morar na praia era uma meta para meu pai. Assim, em
meados de 1997, a familia toda se mudou para o litoral. Eu e minha irm&, 4 anos
mais nova que eu, ndo amamos a ideia, mas nao tinhamos direito a voto. No inicio
foi dificil, cidade nova, tudo novo. Para mim, as coisas comecaram a melhorar no
inicio de 1998 quando entrei na faculdade. O curso escolhido foi Administracéo de
empresas, a escolha aconteceu de forma natural. Pesquisei as poucas opcdes que a
cidade oferecia e entendi que esse curso iria me trazer uma formacdo generalista e
com foco em negdcios e lideranca. Caracteristicas que ja havia identificado que
tinha potencial para desenvolver no campo pessoal e profissional. Outra motivagao
importante no inicio da faculdade, foi fazer amigos e conhecer mais a nova cidade. E
foi o que aconteceu, logo no inicio do curso ja tinha novos amigos, emprego e
estava adaptada a nova cidade.

Desde crianga, sempre tive facilidade em trabalhar em equipe, me comunicar,
falar em publico, ser lider dos grupos sociais, e tudo isso ficou latente na faculdade.
Senti que essas caracteristicas cresceram muito e todos me identificavam por elas.
Trabalhos das disciplinas eram apresentados por mim, organizacdo de grémio,
formatura, eventos, tudo era liderado por mim. Vérios feedbacks de colegas e
professores sempre tinham a minha forma de comunicacao e lideranca como focos
principais. Eu gostava disso, apresentar trabalho na sala ou em seminarios para a
faculdade toda ndo era problema, pelo contrario, me sentia bem, confortavel naquele
tipo de situacao.

Para exemplificar isso, teve um momento em especial. Era o ultimo trabalho

do ano de 2001, ultimo ano do curso de Administracdo, disciplina de Financas, o que
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nunca foi meu ponto forte. O trabalho era individual e o professor iria sortear quem
iria ter a “sorte” de apresentar. Meu nome foi o primeiro a ser chamado, naquele
momento tive uma inseguranca incomum. Muito mais pela falta de confianca no
assunto e na minha aptiddo ndo efetiva para a légica, do que pelo ato da
apresentacdo. Mas fui, apresentei o que tinha preparado e finalizei conforme o
planejado. Os comentarios do professor foram positivos, mas sem grande
entusiasmo. Voltando para minha cadeira, que era no fundo da sala, passei por uma
colega que me parou e disse:

- Nossa, entendi tudo o que vocé falou. Hoje aprendi com vocé o que néo tinha
entendido na explicacdo do professor. Vocé devia ser professoral

Fiquei sem graga com a abordagem téo efusiva e respondi, com um sorriso:

- Obrigada, vocé esté falando igual minha méae.

Aquele comentério da colega nédo saiu da minha cabeca por varios dias. Sera
gue ela tinha razao? Sera que minha mae tinha razdo? Para mim ser professora nao
era algo que eu rejeitasse absolutamente, sé entendia que isso poderia fazer parte
da minha vida mais para frente, depois de acumular anos de experiéncia
profissional, eu teria bagagem e vivéncia para transmitir aos outros.

E a vida seguiu seu rumo. Final de ano, final de estagio, formatura, aqueles
meses foram agitados. No inicio de 2002, estava formada e a procura de emprego.
Em fevereiro, uma grande amiga, Malu, me ligou dizendo que havia recebido um
convite para dar aulas num colégio técnico na cidade vizinha, mas que nao tinha
interesse. Me perguntou se eu queria, e eu, meio sem pensar, disse que sim. No dia
seguinte, estava na cidade de Sdo Sebastido, aguardando para dar uma aula teste
para um processo seletivo de professora de Gestdo Empresarial para cursos
técnicos. A entrevista foi tranquila e obtive sucesso. Me lembro de ter levado um
susto quando na saida, a recepcionista me chamou de professora, me dando boas-
vindas. Assustei, mas gostei muito.

Ja4 na semana seguinte, iniciei meu trabalho na escola numa turma de 35
mulheres, o0 curso era secretariado e a disciplina Gestdo Empresarial. Ja nas
primeiras aulas tive retornos favoraveis quanto a minha didatica, textos discutidos e
exemplos dados. Nesta escola fiquei por dois anos, e s6 me desliguei porque fui
convidada para ministrar aulas no CEFET da minha cidade. Como a estrutura era

maior com mais cursos e alunos, entendi ser um ganho para minha carreira.



13

Nesta instituicdo fiquei por mais dois anos, quando no final de 2005 minha
familia e eu, resolvemos voltar a Campinas em definitivo.

J4 na cidade natal, consegui emprego na minha area de formacéo,
administragcdo de empresas. Por quase trés anos, minha vocacéo para a docéncia
ficou adormecida. Trabalhei em trés empresas como gestora. Nestas experiencias
liderei muitos jovens, 0 que sempre me remetia a orientacdo de jovens nas aulas
dos cursos técnicos que lecionei. Isso me trazia uma saudade boa da docéncia e
sempre me lembrava de como era feliz diante de uma sala de aula.

Em 2009, ainda atuando em uma empresa na area administrativa, fui
selecionada para uma vaga de professora de curso técnico em Campinas. Como as
aulas seriam aos sabados, poderia conciliar com meu trabalho e eu aceitei. Ja nas
primeiras semanas dando aulas novamente, tive a certeza que ali era meu lugar, a
sala de aula. Ficava, durante a semana, contando os dias para chegar o sdbado e
eu poder dar aula. Nao era pelo salario, meu emprego como gestora me rendia um
salario muito maior. Era por estar atuando e contribuindo para a mudanca de vida
dos jovens profissionais. Isso era motivo de orgulho e profunda felicidade para mim.
Nesta escola, a FITEL, fiquei por quatro anos chegando a coordenacéo pedagodgica
da instituicdo. Com esse cargo, me desliguei do trabalho como gestora de uma
grande construtora que exercia durante a semana. Algumas pessoas, inclusive meu
pai, se opuseram a minha escolha de sair de um emprego bom e promissor para me
dedicar integralmente a educacdo. Mas eu tinha claro, agora muito mais madura do
gue quando tinha 18 anos, que a minha misséo era a escola e a docéncia.

Nesta mesma época, fiz minha primeira pos-graduagcdo para a docéncia em
ensino superior. Meu objetivo era aumentar as possibilidades de trabalho na
educacdo. Assim que finalizei esse curso ja estava dando aulas na FATEC de
Indaiatuba e na UNIFIA em Amparo, ambas instituicbes de ensino superior.
Consequi, por dois semestres, conciliar a coordenag¢do do curso técnico com as
aulas nas faculdades.

Atualmente, ministro aulas e oriento trabalhos de conclusdo nos cursos de
graduacdo em duas instituicbes de ensino privado na cidade Campinas. Além disso
atuo, no meio corporativo, com consultorias e treinamentos na area de gestao de
pessoas. Também sou responsavel pelo curso de Tecnologo em Gestdo de
Recursos Humanos em uma instituicdo de ensino superior particular (unidades de

Campinas e Jundiai).
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O Mestrado em educacgéo era um sonho, mas por falta de recursos e tempo,
foi adiado por mais tempo que deveria. Mas neste ano (2019) tudo se encaixou,
tempo e recursos financeiros, 0 que propiciou a tdo sonhada entrada no mestrado
académico. O qual eu espero, mesmo diante de todos os desafios e obstaculos,
desenvolver e encerrar da melhor forma possivel. O curso me estimula e desperta a
vontade de aprender e a me desenvolver como professora e pesquisadora da area
de educagédo, com foco no ensino superior.

Olhando o passado me faz refletir sobre o futuro. A certeza de que quero
permanecer na carreira docente até o final da vida produtiva me conforta e me
mostra a resposta para a pergunta: O que vocé vai ser quando crescer? Professora!
Hoje sou uma professora em evolugdo, que se transforma e melhora a cada aula

recebida, a cada aluno que afeta e a cada experiéncia vivida e ainda a viver.
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INTRODUCAO

Observa-se, nas Ultimas décadas, um crescimento exponencial dos cursos
superiores na modalidade tecnologos. Essa modalidade tem, dentre outras, as
caracteristicas de menor duracdo (dois ou trés anos) e foco em uma area
profissional especifica. Vale ressaltar aqui, com base em experiéncia profissional
prépria nesse contexto, que os professores que atuam nesse tipo de curso, sao
profissionais essencialmente técnicos, sem a formacdo na éarea de educacéo
(licenciatura ou pés-graduacao em educacao), em sua maioria.

Nesse contexto, o perfil da maioria dos profissionais docentes é voltado ao
desenvolvimento das caracteristicas técnicas especificas da disciplina que lecionam.
Ou seja, sédo formados em areas especificas do conhecimento técnico e tém vasta
experiéncia de atuacdo na area no campo organizacional. Ndo podemos minimizar a
relevancia de tal dominio técnico, trazendo suas experiéncias e vivéncias como
forma de aprendizagem. Porem ha outras importantes caracteristicas que o
profissional deve ter para que possa desempenhar a docéncia, no que se refere aos
conhecimentos especificos da sua area. Tardif (2019) chama esse tipo de
conhecimento de epistemologia da pratica profissional. O autor diz que é um “estudo
do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar as suas tarefas” (TARDIF, 2019, p. 255). No
caso dos docentes que sao tecnélogos a gama de caracteristicas necessarias para a
docéncia € muito maior que apenas o conhecimento técnico. Existem outros saberes
importantes que devem ser objeto de atencéo e desenvolvimento pelos profissionais
gue atuam no campo educacional.

O impacto na relagdo ensino-aprendizagem € visivel quando saberes do
campo pedagogico ndo séo praticados. Ha queixas importantes sobre a auséncia de
certas caracteristicas em alguns professores, que para os alunos, sdo necessarias
para a pratica docente. Como exemplos, os alunos citam as dificuldades que certos
professores tém com os conflitos em sala de aula, dificuldade de comunicacdo com

a sala, avaliacOes assertivas, motivacao dos discentes etc. Sendo assim, € notoria a
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auséncia de competéncia pedagégica que auxilie esses profissionais no
desempenho da docéncia. Tais afirmacdes se baseiam nos relatos dos participantes
da presente pesquisa, que serdo apresentados neste trabalho.

O aluno de ensino superior busca na faculdade um profissional/professor que
0 prepare para o enfrentamento dos desafios e dificuldades do mundo do trabalho e
do ambiente profissional. Para isso, o docente pode e deve adotar uma postura de
mentor ou facilitador do conhecimento, utilizando todos os seus saberes, podendo

assim ajudar o aluno e dar significado a sua profissao de professor.

[...] a relag@o dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcéo de
transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra
diferentes saberes, com o0s quais o corpo docente mantém diferentes
relagbes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural, [...]
saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais (TARDIF, 2019, p. 36).

O objetivo central desta pesquisa é conhecer, além do dominio técnico, quais
sdo essas necessidades formativas imprescindiveis para lecionar que os docentes
nao tiveram contato em suas formacdes. Além disso, como desenvolvé-las a fim de

melhorar como educadores e facilitadores do processo de ensino aprendizagem.

Na maioria das instituicbes de ensino superior, incluindo as universidades,
embora seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos
de estudos em suas é&reas especificas, predomina o despreparo e até um
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e de
aprendizagem (PIMENTA; ANASTASIOU, 2017, p. 37).

Em contextos como o acima descrito consideramos a importancia de repensar
novas formas de lecionar. Faz-se necessario buscar alternativas mais modernas e
dindmicas de didatica, docéncia, formas de avaliacdo, relacionamentos, entre outros
pontos cruciais para uma boa formacao profissional. Para professores que se
formaram em licenciaturas ou em outros cursos de pés-graduacao relacionados com
a educacdo ja € um grande desafio, motivo de reflexdes perturbadoras atuar na
formacao de futuros profissionais. Porém, para os bacharéis docentes, isso se torna
mais desafiador ainda. Para ambos os perfis, a responsabilidade da profissdo é
gigantesca e tal papel deve ser desempenhado com muita ética e compromisso por
fazer o melhor, sempre. Pimenta e Anastasiou (2014) afirmam que a profissdo de

professor tem carater dinamico e deve ser conhecido pela sua pratica social. Seu
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papel € a mediacdo reflexiva entre as transformacdes da sociedade e dos
individuos.

Nosso objeto de estudo € o conjunto das concepc¢des de profissionais
bacharéis sobre ser professor no ensino superior na modalidade tecndlogos. Foco
nos profissionais que ndo possuam formacgéo na area de educacdo e sdo atuantes
como docentes.

O objetivo geral dessa dissertacdo é conhecer as concepc¢des de docéncia de
profissionais bacharéis do ensino superior.

Como objetivos especificos, buscamos:

e Conhecer o processo formativo historico e vivéncias de professores bacharéis
na atuacao na docéncia;

e Compreender e sistematizar os modelos de formacédo profissional ja
consolidados na literatura cientifica da area.

e Analisar concepcbes de professores bacharéis estimulando reflexdes e

melhorias na docéncia deste nivel de ensino nesta area de atuacao.

Além disso, 0 tema se torna extremamente importante por investigar e
analisar as concepc¢fes da docéncia de profissionais bacharéis para a atuacdo no
ensino superior tecnolégico. O cenario de bacharéis docentes atuando nas IES se
tornou bem frequente nos Ultimos anos e a tendéncia é se consolidar e aumentar
nos préoximos. Faz-se necessario essa investigacdo com obijetivo final de promover a
reflexdo das préticas docentes nos profissionais e comunidade em geral.

O ponto de partida para desenvolvimento do presente trabalho foi a
realizacdo de uma ampla revisdo da literatura cientifica sobre o tema. Essa etapa
teve como objetivo buscar nos trabalhos (dissertacdes, teses e artigos académicos)
ja publicados, os assuntos objetos da pesquisa. Ha a necessidade de conhecer o
que ja foi pesquisado e analisado para melhor compreensdo dos temas e, assim
poder contribuir para 0 avanco das pesquisas, trazendo novos apontamentos e

analises para a sociedade.

A reviséo foi organizada da seguinte forma:
1. Delimitacdo dos descritores, estabelecimento de recorte temporal e definicao
das bases de dados.

2. Consulta nas Bases de dados com base em cada descritor;
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Leitura dos titulos e resumos para selecdo dos trabalhos de acordo com os
descritores e ano de publicacao;
Leitura analitica dos trabalhos selecionados;

Elaboracéo de texto analitico do material selecionado.

Vale ressaltar aqui que a escolha dos descritores em cada fonte de pesquisa

bibliografica era, inicialmente, igual ou semelhante. Entretanto, as combinacdes de

palavras chaves ndo obtiveram o mesmo resultado nas diferentes fontes, tendo

resultados zerados em alguns casos. Assim, fez-se necessario o uso de novas

combinagdes de descritores para filtrar trabalhos sobre os temas de interesse.

A seguir apresentamos 0 texto com os resultados obtidos na revisédo

bibliografica de cada base de dados pesquisada.

1.

BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes)

Consulta foi realizada nos dias 04 e 07 de abril de 2019 com revisao em 01

de maio de 2019. Utilizamos o recorte de tempo das publicacdes: 2015 a 2019.

Abaixo, apresentamos os descritores escolhidos e os resultados obtidos:

"Formacéao de professores” (Titulo) e "Ensino superior" (todos os campos) = 70
resultados (01 selecionado);

"Formacao profissional" (todos os campos), "Ensino superior" (todos os
campos) e "professor" = 84 resultados (04 selecionados);

"Formacdao de professores" (todos os campos) e "professor de ensino superior”
(todos os campos) = 37 resultados (02 selecionados);

"Formacdo de professores" (todos os campos), "docente universitario" e
"desenvolvimento profissional® (todos os campos) = 5 resultados (01
selecionado);

"Professor de ensino superior" e "praticas docentes" (todos os campos) = 21
resultados (01 selecionado);

“Profissional docente” e “ensino superior’ (todos os campos) = 62 resultados

(01 selecionado).
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Na base de dados da BDTD encontramos um total de 279 pesquisas, com
esses filtros apresentados acima. Foram selecionadas 10 pesquisas (teses e
dissertacdes), sendo aquelas que possuem foco no desenvolvimento do tema de
interesse, excluindo as publicacfes voltadas aos assuntos ndo pertinentes a esta
pesquisa, como: cursos de licenciatura, &area de saude, aposentadoria de
professores, EAD, politicas publicas, entre outros.

Mantivemos o foco especifico na formacdo de professores para cursos de
ensino superior (bacharelado e tecnologos), descartando as pesquisas que
tratassem de licenciaturas e afins. Os trabalhos repetidos em descritores diferentes
foram 05 resultados, que foram descartados.

Dos trabalhos selecionados na base da BDTD, utilizando seis combinacdes
de descritores (palavras-chaves), nos ultimos cinco anos, pudemos observar que os
trabalhos escolhidos tratavam, de maneira geral, sobre a identidade, formacao,
motivagcdo e praticas pedagogicas no ensino superior. Os pesquisadores
apresentam a problematica do ensino superior e mostram as dificuldades
enfrentadas pelos docentes.

Na Tese de Rehem (2018) a autora se debruca na questdo norteadora que,
muito se assemelha ao presente trabalho, o que contribuiu muito para o presente
trabalho. Trata-se de investigar quais os caminhos formativos, trilhados pelos
bacharéis que atuam na docéncia, e como iSso repercute na sua acao e praticas. Ela
ressalta a caréncia de formacdo para o exercicio da docéncia. Afirma em seu
trabalho que os professores de ensino superior estdo desprovidos de referencial que
possam contribuir para uma prética reflexiva e com os devidos significados. “As
reflexdes sobre o cotidiano da acdo docente revelam que os docentes necessitam
de conhecimento sobre a agdo pedagdgica que sustentem suas praticas” (REHEM,
2018, p.16). Essa afirmagdo vem de encontro com o problema e objetivos desse
trabalho.

J& a pesquisa de Lima (2015) apresenta o contexto da docéncia discutindo
qual o sentido para os docentes e suas influéncias no processo formativo dos

profissionais.

A experiéncia é fonte de saber, mas de saber consciente, de saber que
transforma, que mobiliza, que vira ao avesso, que forma questéo principal
de investigacdo: Como os professores compreendem a experiéncia, no
exercicio da docéncia universitaria, e a relacionam ao seu processo de
formacao? (LIMA, 2015, p.46).
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Lima (2015) sugere que o exercicio da docéncia, suas experiencias e 0
processo formativo de cada profissional acontece de formas diferentes. Isso
depende do meio vivido e da forma como cada individuo se apropria desses

aspectos e como ele ressignifica tais saberes e vivencias.

“E por isso que acredito que uma formacdo que faca sentido para os
docentes universitarios passa pelo reconhecimento das experiéncias que
foram formativas para cada um e que lhes gerou aprendizagens, dentro de
um contexto que lhes permita fazer esse reconhecimento” (LIMA, 2015, p.
47).

Konrad (2015) aborda esse tema com foco nos docentes do curso de
Ciéncias Contabeis em IES particulares, o que se assemelha com nosso propdsito.
A autora desenvolve sua dissertacdo levantando que a a¢do educativa, por exercicio
da pratica docente atua como transformacéo da realidade social. Isso se da pelo
desenvolvimento dos saberes docentes tedricos, mas ndo deixa de mencionar que a
formacdo humana do profissional, bem como suas experiéncias, valores, e
vivéncias, também exercem forte influéncia na sua formacéo e no seu trabalho.

Entre as publicacbes analisadas, a tese de doutorado de Novais (2015),
defendida na USP, intitulada “Docéncia universitaria: a base de conhecimentos para
0 ensino e o conhecimento pedagogico do conteido de um professor do ensino
superior”, mostra aspectos e criticas importantes a formacdo do professor
universitario. Esse trabalho traz algumas semelhancas e interesses em comum que
auxiliardo muito no desenvolvimento deste trabalho. O autor menciona que a
formacao e praticas ficam apoiadas apenas pela préatica ou por estagios pontuais
durante a pOs graduacdo. Afirma que a auséncia de formacdo pedagogica é o que
justifica que o docente apenas reproduza os modelos recebidos como quando eram
alunos e que isso nao propicia a critica e reflexdo tdo necesséarias para a pratica
docente. Tais criticas estdo fundamentadas pela escolha da coleta do seu material
empirico, semelhante a essa dissertagdo, conforme sua fala: “As narrativas
configuram um importante recurso para explicar os conhecimentos dos professores,
ouvir suas vozes e entender suas percepcdes, experiéncias e 0 raciocinio que
utilizam para planejarem e realizarem suas praticas.” (NOVAIS, 2015, p.17)

Na dissertagdo com o titulo “A construcdo da identidade do docente do ensino

superior”, a autora critica os modelos de ensino superior com énfase na formacéo
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técnica dos discentes, entre outras criticas e reflexdes. Mostra que a construcao da
identidade dos professores passa pela formacao inicial e continuada, mas que ha
um rompimento da compreensdo com o passar dos anos de experiéncia em virtude
das necessidades impostas no cenario do ensino superior. Com base na analise do

material empirico a autora pode constatar:

O entendimento sobre o desenvolvimento profissional docente como
processo continuo que se da ao longo da vida, significa conceber a
formagdo como iniciacdo de um percurso de trabalho que se estendera por
toda a carreira a qual é fruto das experiéncias, conhecimentos, atitudes,
saberes e temporalidades, com as quais o professor se depara ao longo de
sua existéncia. E é a partir dessa “bagagem” que sua pratica se desenvolve,
adaptando-se com as condi¢Bes de trabalho, a relacdo construida com a
profissdo e os sentidos que vao sendo atribuidos (SANTOS, 2017, p.123).

Mais uma autora traz a luz o preparo pedagégico ausente em parte do corpo
docente nas universidades e instituicdes de ensino superior brasileiras. Atribui a
esse, entre outros pontos, a falta de reflexdo por parte dos profissionais e,
consequentemente, a qualidade motivacional destes. Aponta também a importancia
das instituicbes neste contexto, co-responsabilizando-as: “Na atualidade, cabe as
instituicbes de ensino superior formar profissionais com percepcao critica e que
sejam capazes de aplicar na pratica as habilidades e competéncias desenvolvidas
durante o curso de formagéo.” (BARROS, 2016, p. 21).

Outro ponto desse trabalho que nos chamou a atencdo é quando a autora
retrata a necessaria reinvencdo do trabalho docente. Apoiada em autores como
Masetto (2003), a pesquisadora apresenta a reconfiguracdo da profissionalidade na
docéncia. As necessidades e realidades vivenciadas pelos alunos demandaram
alteracdes no trabalho profissional do professor. Faz-se necessario repensar o
planejamento, as praticas, objetivos, metodologias e resultados esperados com o
processo. Além disso, vale questionar e entender como esse processo ira afetar e
modificar o individuo e a sociedade de forma geral. Tal ponto também corrobora a
critica a respeito da auséncia de formacdo adequada ao professor de ensino
superior. Pois tal necessidade formativa, alteragcbes no processo de ensino, novas
exigéncias do aluno e do meio, ajudam na crise de identidade do profissional. A

autora menciona;:

[...] em meio a uma crise generalizada de identidade profissional, em que
epistemologias, valores, ideologias e atitudes de todas as profissfes
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estavam passando por constantes reflexdes e atualizacBes acerca dos
posicionamentos éticos profissionais. Dessa contradicdo se da a
complexidade com que o tema profissionalidade docente se apresenta. O
gue, a nosso ver, podera acarretar sobrecarga na atuacao dos professores,
podendo ndo saberem lidar com as diversas competéncias que sao exigidas
(BARROS, 2016, p. 26).

Isso traz uma crise e instabilidade que desmotivam o profissional,
fortalecendo praticas ndo atuais que apenas reproduzem contetdo sem a reflexdo
tdo discutidas nestes trabalhos analisados.

Ja a tese de Silva (2018) traz uma analise sobre a formacao e condi¢cGes de
trabalho de professores iniciantes no ensino superior, em Universidades pubicas no
estado do Parana. Ele afirma que a condi¢cdo de trabalho pode sim influenciar a
profissionalidade do professor.

Outro trabalho que vale destaque na revisdo bibliografica neste trabalho € de
autoria de Godoi (2015), em sua dissertacdo “A docéncia em Administracdo e
algumas contribuicbes de projetos educativos”, a autora retrata sua experiéncia
como docente em ensino superior na grande Sao Paulo, no curso de Administracéo
de empresas. Motivou-se a estudar, em sua pos-graduacéo, a docéncia e o perfil do
profissional, o que se assemelha muito ao nosso trabalho. A autora menciona
diversas vezes uma grande obra, dos autores Pimenta e Anastasiou (2014) para
fundamentar suas afirmacdes e analises, assim como nossa pesquisa.

Godoi (2015) apresenta, assim como 0s demais autores apresentados até
aqui, que no perfil desejado para os professores ndo podem estar ausentes certos
preceitos fundamentais como a atitude critica, a observacdo e a inovacdo, por
exemplo. A autora cita praticas que ilustram momentos vivenciados pelos
professores que requerem tais preceitos. Quando o professor esta diante de uma
nova disciplina, por exemplo, momento esse que o profissional deve desenvolver
formas e estratégias inovadoras, deve olhar para sua pratica de forma critica,
promovendo melhorias e se adequando ao meio e as necessidades dos discentes.
Isso contraria 0 modelo cartesiano de fragmentacdo do conhecimento e propdem
outra forma de pensar o0s problemas contemporaneos e a necessidade de uma
pratica reflexiva e critica com seus alunos (GODOI, 2015).

“A necessidade de estar se abrindo as diversas possibilidades na relacéo
ensino-aprendizagem, realizando acfes autorreflexivas, propondo uma relacéo e

dialogo com outros campos de conhecimento constituidos e em construgao”
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(GODOI, 2015, p. 61) é uma das consideracdes feitas pela autora, que conclui seu
trabalho enfatizando que o processo de formacdo do docente depende do tempo,
das experiencias vividas, das oportunidades, entre outros aspectos que ajudam a
lidar com os desafios. Mas salienta que o conhecimento € o que deve nortear todo
esse processo, como o Unico alicerce relevante.

Em uma pesquisa exploratoria, a autora Poliana Chinelli de Oliveira conseguiu
reunir 510 questionarios de professores para discutir, em sua dissertacédo (2017), a
motivacdo dos professores do ensino superior. Como resultados mais relevantes,
destacam-se que a motivacdo desses profissionais € mais autbnoma e houve baixa
desmotivacdo. Outro resultado mencionado pela autora e que adere ao presente
trabalho foi a atribuicdo interpessoal quando relaciona a motivacdo dos professores
com o senso de pertencimento e de observacdo do sucesso do aluno. A autora
também entende que o tema sobre as concepc¢des dos docentes, motivacéo e suas
necessidades formativas sdo assuntos ainda pouco explorados na pesquisa no
Brasil, opinido semelhante a nossa.

A tese de Ferreira (2015) intitulada “Docéncia no ensino superior: aprendendo
a ser professor de contabilidade”, foi selecionada para leitura e andlise por
apresentar alguns topicos semelhantes ao nosso objeto. A tese retrata a docéncia
no ensino de contabilidade, mesmo ndo sendo curso tecndlogo ha diversas
semelhancas por tratar de um curso onde a experiéncia técnica do docente é
relevante para sua pratica. Outro ponto de aproximacao € a formacéo exigida para

atuacao neste curso, bem como outras competéncias. Ferreira afirma:

Em se tratando de professores de areas profissionais ndo docentes, como
séo os de contabilidade, esse contexto sociocultural inclui forte influéncia e
interferéncia do ambiente de exercicio profissional ndo docente do qual
também — quase sempre — fazem ou fizeram parte. De tal modo o exercicio
da docéncia dos professores de contabilidade esta impregnado, como talvez
ndo poderia deixar de ser, pelas influéncias da dindmica dos distintos
ambientes profissionais em que desenvolvem suas atividades, ou seja, o
docente e 0 ndo docente (FERREIRA, 2015, p. 98).

Tais trabalhos apresentados, elevam a necessidade da discussdo acerca da
formacdo, ou auséncia dela, aos profissionais de educacdo superior, tanto no
tocante ao desenvolvimento do docente quanto ao impacto desta formacao aos
alunos e sociedade. Esse tema é fundamental para a reflexdo da educacao superior

no Brasil, pois impacta significativamente na qualidade do ensino.
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Pudemos perceber que a maioria dos trabalhos dispendeu suas andlises
tendo como base documentos e publicacbes j& realizadas. Nos trabalhos que foi
utilizada a metodologia de escuta de participantes, houve como critério, a escolha de
profissionais formados em cursos de licenciaturas ou com perfil de pesquisadores,
formados em pds-graduacdes (mestrados e doutorados). Com excecao de um, onde
houve a escuta de professores bacharéis, assim como a escolha para o presente
trabalho, onde foi escolhido o perfil de professores com formacdo técnica,
exclusivamente.

Quase de forma unanime, os trabalhos selecionados trazem como proposta
de solucdo para as criticas e problemas levantados, a necessidade de formacao
docente, inicial e continuada. Além disso, demonstram a real importancia da critica e
reflexdo sobre a pratica por parte dos docentes. Isso serd abordado de forma mais
detida no capitulo Il que trata do Profissional reflexivo e da Racionalidade Critica,
apoiada em autores e obras da area, criticando o modelo mais presente nas salas
de aula, de mecanizacdo e reproducdo de conceitos e ferramentas de forma

instrumental, denominado de Racionalidade técnica.

2. Scielo Educa
A busca na base de dados da Scielo Educa foi realizada nos dias 08 e
09.04.19 (com revisdo em 30.04.10). Buscamos artigos cientificos cujos temas e
discussdes fossem de interesse desta pesquisa. Utilizamos os descritores abaixo e
encontramos o0s seguintes resultados:
» "Formacdo de professores" e "Ensino superior” (todos os campos) = 48
resultados (02 selecionados);
» “Professor universitario” e “identidade” = 04 resultados (01 selecionado);
» “Professor universitario” e “desenvolvimento profissional” = 02 resultados (02

selecionados).

Encontramos um total de 54 artigos e apoés leitura de seus titulos e resumos
selecionamos 05 artigos que discutiam de forma pontual o tema desta pesquisa.

Muitos foram descartados, pois estavam fora do intervalo de tempo
determinado como critério de filtro (2015 a 2019). Além disso, alguns nao foram

selecionados por desenvolver temas nao relacionados com o foco da pesquisa, tais
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como: politicas publicas, licenciaturas, pés-graduacdo, tecnologias aplicadas a
educacao, educagédo no campo, licenciaturas, avaliacdo de alunos, entre outros.

Dos artigos lidos, destaca-se um de Névoa (2017), além do artigo tratar de
assuntos pertinentes ao presente estudo, também vale ressaltar a relevancia do
autor no campo de pesquisa da docéncia. Neste artigo ele aborda a questdo da
formacao dos professores, reflete sobre as necessidades formativas e repensa a
posicdo do professor na sociedade. Traz contribuicbes fundamentais sobre a
concepcao da profissdo, valorizacdo e formacdo dos docentes. O que também,
trouxe importantes contribuicbes para essa pesquisa.

J& no artigo “Colaboracdo entre pares em programas de desenvolvimento
profissional docente”, os autores trazem uma importante sugestdo para auxilio na
formacdo dos docentes em quatro universidades. Como o titulo sugere, o foco é
ressaltar os beneficios de programas de formacgdo que estimulem a socializacéo e
colaboracdo entre pares. Além de evidenciar os ganhos neste modelo de
aperfeicoamento, os autores lembram que h& a necessidade de se pensar em
estratégias inovadoras para a formacdo e que estimulem a colaboracdo entre os
profissionais com ganhos ainda maiores para a formacao pedagogica.

Souza e Silvestre (2016) retrataram o0s aspectos relacionados aos sentidos e
significados de educacédo e formacdo para os docentes do ensino superior.
Concordamos com 0s autores na critica que fazem em seu artigo sobre a auséncia
de programas de formacao inicial e continuada nas instituicées de ensino superior. E
que isso ajuda a justificar que o significado da profissdo muitas vezes vem de
profissdes anteriores a docéncia dos profissionais.

Ruza, Silva e Padua, em seu artigo “Ser professor universitario: identidades
construidas entre aspectos de satisfacdo e insatisfacdo profissional”, retratam a
pesquisa realizada na Universidade do Estado de Minas Gerais sobre a identidade
profissional e satisfacdo profissional. Analisaram tal teméatica com base em trés
pilares: condi¢des de trabalho, ambiente de trabalho e autonomia profissional. Como
resultados destaca-se a precariedade das condicdbes de trabalho, como
infraestrutura ruim e baixa remuneracédo, por exemplos. Porém tal situacdo provoca
um movimento de unificagdo dos professores para melhorar as condi¢cdes que
ajudam a melhorar a satisfacdo profissional e o ambiente profissional. Além disso, 0s
autores concluem que as condi¢cdes de trabalho propiciam um carater mais

autdbnomo e relacdes entre pares mais solidarias. H4 uma relacéo contraditéria entre
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satisfacdo e insatisfacdo profissional, que flutua diante das variaveis que afetam o
trabalho docente. Os autores finalizam lembrando que tais constru¢des podem sofrer
transformacdes diante do dinamismo do ensino superior, o que justifica novas
pesquisas sobre o tema.

Para entender as necessidades formativas dos docentes no inicio da carreira,
selecionamos o artigo: “O professor universitario novato: tensbes, dilemas e
aprendizados no inicio da carreira docente.” E importante entender as dificuldades
que os professores sentem no inicio da carreira. Os autores desse artigo
compilaram, através de entrevistas semiestruturadas, e apresentaram as queixas e

dificuldades apresentadas pelos entrevistados:

Diversas dificuldades estao relacionadas a gestédo de sala de aula, como o
relacionamento interpessoal, gestdo de conflitos, disciplina dos alunos,
liberdade para aprendizagem individual; a inseguranca didéatica por
desconhecer estratégias proprias para o ensino de conteudo especificos
gue sejam eficientes para determinado publico; e ao dominio dos
conhecimentos a ensinar, caracterizados pela necessidade de estudar muito
para poder lecionar uma disciplina e pela inseguranca sentida pelos
professores que ndo estudaram algum conteldo que precisariam ensinar
(FREIRE e FERNANDEZ, 2015, p.16).

Destacamos nesta citacdo, a inseguranca didatica apontada pelos
participantes da pesquisa. Entendemos que a auséncia de formacdes especificas
para o exercicio da docéncia, traz tal sentimento. Deve-se, segundo os autores, que
essa formacdo propicie o desenvolvimento das potencialidades do profissional.
Alguns exemplos de superacdo dessas dificuldades estdo apontados no artigo,
como planejamento das acdes didaticas e grupos de estudos, entre outros. Os
autores finalizam refletindo sobre os desafios dos profissionais novatos quanto a
imagem perante aos alunos e comunidade universitéria.

Na revisao bibliografica pudemos comprovar a pouca quantidade de trabalhos
e artigos publicados sobre os assuntos, nos Uultimos anos. Isso reforca a
necessidade de mais estudos e pesquisas sobre o tema para atualizacbes e
contribuicdes para os profissionais refletirem sobre suas praticas e vivéncias como
docentes no ensino superior.

Diante disso, apresentaremos a presente dissertagdo organizagdo nos
seguintes capitulos:

No primeiro capitulo, apresentamos o0s conceitos acerca da formacgao
profissional. Primeiro discorremos sobre formacéo em geral, fazendo destaque para

a formacao profissional docente. Neste capitulo ainda, trazemos um panorama geral
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acerca dos cursos superiores de curta duracdo, denominados Tecndlogos, com
dados e informacdes. Finalizaremos esse capitulo destacando as caracteristicas e
realidade dos professores deste segmento de ensino superior.

No capitulo Il, conceituamos as teorias que fundamentam e apoiam esse
trabalho. Apresentamos a teoria, bem como provocamos reflexdes sobre os modelos
formativos, entendendo seus tipos, aplicacbes e como esses modelos sé&o
vivenciados e apreendidos.

No terceiro capitulo, explicitamos a metodologia da pesquisa escolhida,
argumentando com citagcbes de autores tal escolha. Indicamos as informacdes
relevantes da pesquisa como o problema, objetivos, campo, perfil dos participantes
etc. O ponto de destagque desse capitulo é, sem duvida, a andlise do material
empirico, material esse produzido por meio de entrevistas semiestruturadas com
professores de ensino superior, na modalidade Tecndélogos, em uma Instituicdo de
ensino particular na cidade de Campinas SP. Essa analise foi desenvolvida por meio
da identificacdo de eixos tematicos que emergiram das falas dos participantes. Esse
trabalho é norteado pelos modelos de formacdo profissional dos docentes
(racionalidades) e pela Pedagogia Historico-critica e em principios da Teoria
Historico Cultural sobre desenvolvimento psicoldgico humano.

Nas consideracdes finais, buscamos refletir sobre a perspectiva do processo
formativo necessario para a docéncia, a partir da andlise do material coletado,
correlacionando-o0 com as teorias que nos apoiam. Sugerindo a formacdo no campo

educacional aos professores bacharéis que atuam nos cursos tecnélogos.
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1 FORMACAO

1.1 FORMACAO PROFISSIONAL

Podemos conceituar formacéo profissional como o conjunto de meios
utilizados pelos individuos para a obtencdo de conhecimento, seja ele pratico ou
tedrico. Alcancando essa formacdao, o sujeito se prepara para desempenhar funcdes
e responsabilidades na sua carreira profissional. Essa formacao profissional tem
objetivos e duracéo determinados (FROZINO, 2006).

Além dos conceitos e praticas apreendidas em sua formacéo profissional de
origem, consideramos que a formac&do em outros aspectos € igualmente relevante.
Entre eles podemos citar os conhecimentos sobre o contexto historico-politico-social
no qual esta inserido, além da ética, por exemplo. Assim, 0 homem ndo somente se
prepara para os desafios da sua profissdo, como também contribui para a evolugéo

da sociedade em que vive.

As constantes mudangas no chamado “mundo do trabalho” exigem dos
trabalhadores conhecimentos explicitos e implicitos, que poderdo ser
adquiridos durante a formacdo profissional e pessoal. Os processos
educacionais propiciam o desenvolvimento de conhecimentos tedricos e
praticos, criando um diferencial competitivo para o individuo no mercado de
trabalho. A educacéo e a formagédo visam a cidadania, procuram identificar
as habilidades e as aptidGes dos individuos para a constru¢cdo de uma
carreira profissional e € nesse momento que comecam 0S Percursos e
desafios para a escolha da formacéo profissional (FROZINO, 2006, p. 13).
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Para se alcancar tal objetivo, as instituicoes de ensino devem oferecer
curriculos e organizacdo escolar eficientes para que haja a assimilacdo dos
conhecimentos profissionais em todas as suas esferas. A fase da formacao inicial
pode ser transformadora, mas exige que os envolvidos estejam abertos e aptos a
usufruirem o maximo possivel da experiéncia educacional.

Tardif (2019) conceitua 0s saberes sociais como o0 conjunto de elementos do
saber que a sociedade tem a disposicao. Ja educacao, ele aponta como a soma dos
processos de aprendizagem social que tem como resultado capacitar os individuos
de uma sociedade

Lembrando que a formacdo profissional, segundo Tardif (2019) € um
processo, podemos defini-la como algo que tem inicio, meio e fim. Detalhando
melhor essa definicdo, podemos afirmar que a entrada no curso profissionalizante é
a insercdo de um insumo, o meio é o desenvolvimento e o fim € o resultado. Ao
iniciar o curso o aluno traz seus conhecimentos e experiéncias (inicio), entra em
contato com novos conhecimentos, articulacdes e reflexdes (meio) e conclui o curso
sendo um individuo diferente do que entrou, transformado (fim). Ou seja, a formacéo
significa um processo transformador. Cada etapa desse processo deve ter um
objetivo a ser alcancado e formas de avaliar tais conquistas. Consideramos que as
fases devem ser ricas de teorias, contextualizacdes, fontes bibliograficas, exemplos,
praticas e reflexdes.

Os trabalhadores devem sempre estar em processo de aprendizado e
formacdao profissional. Buscando novos conhecimentos a fim de agregar valor ao seu
trabalho com processos novos e alternativas inovadoras. Fazendo cursos, lendo
publicacdes atuais acerca dos assuntos voltados a sua profissdo, participando de
eventos e palestras, entre outras formas de se manter atualizado. Outro ponto
bastante discutido e valorizado pelas organizacdes trata-se do desenvolvimento das
habilidades comportamentais. Hoje, ndo basta que o individuo tenha o conhecimento
técnico, por exemplo. Exige-se que, além da técnica, ele tenha o comportamento
adequado ao cargo, a postura adequada a cultura da empresa e que esteja alinhado
a estratégia da organizacdo. Vale destacar que, para a maioria das profissdes e
realidades, € valido que o trabalhador tenha desenvolvido caracteristicas como:
saber trabalhar em equipe, lidar com as pressdes, saber se relacionar, saber se

comunicar, entre outras.
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A formacgéo profissional deve ter como resultado um individuo que tenha
embasamento teérico, esteja apto a operacionalizar, racionalizar e com

responsabilidade ética.

1.2 FORMACAO PROFISSIONAL DOCENTE

Segundo Tardif (2019, p.11): “0 saber é sempre o saber de alguém que
trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer.” Ele ressalta que o
saber estd a servico do trabalho. Ou seja, o saber fornece meios para o trabalho,
seus desafios e superacgoes.

Pimenta e Anastasiou (2014) apontam a formacao docente como um conjunto
organizado de conhecimentos cientifico e profissional. Esse conjunto, aliado a
docéncia, propicia a constru¢cdo do conhecimento pelo aluno. Sendo assim, afirmam
que a relacao professor-aluno é essencial para o desenvolvimento da autonomia do
aluno e seu desenvolvimento, evidenciando o papel do professor neste processo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores, pelo
Parecer n° 009/2001 do CNE definem também o papel da pesquisa na formacéo
profissional docente, demonstrando que o professor deve buscar a compreensao
dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento. Deve também, interpretar a
realidade e os conhecimentos que constituem seus objetos de ensino. O documento
apresenta as etapas de pesquisa que o docente deve dominar, entre elas:
levantamento de hipéteses, delimitacdo de problemas, registro de dados, andlise e
comparacao de dados e verificacao.

Tardif (2019) discorre ainda sobre a relevancia de néo isolar o saber docente,
nao se trata de uma categoria autbnoma e isolada. O saber profissional docente esta
dentro das outras realidades sociais. E algo relacionado com a identidade social,
experiéncias, historico e rela¢gdes humanas.

Mas ndao somente o que o profissional sabe, e sim a sua acdo em oferecer
isso para o outro. “Professor €, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja
fungdo consiste em transmitir esse saber a outros” (TARDIF, 2019, p. 31).

O foco deste trabalho ndo € fazer um registro ou analise historica sobre a

formacao profissional docente, mas apresentar as contribuicbes recentes sobre o
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assunto. Porém, vale destacar que até a década de 80, poucas publicagcbes eram
voltadas para a formacgéo profissional docente. Ja no inicio da década de 90, ha um
aumento significativo de publicacbes e obras sobre o tema. Principalmente no
ensino superior, foco deste trabalho, o assunto ganhou evidéncia nas pesquisas
nacionais e fora do pais nesta década (TANURI, 2000).

A principal caracteristica exigida do docente do ensino superior ainda &, no
Brasil, que ele tenha dominio técnico da area que leciona. Vale a sua experiéncia e
formacdo na area técnica, deixando como menos relevante o conhecimento
pedagdgico, como a didatica por exemplo. Isso se d& desde meados do século XIX,
onde o modelo universitario implantado no pais sofreu forte influéncia do sistema
francés!. Neste modelo, a énfase estava no dominio das técnicas da profissdo
ensinada. Esta realidade perdura com o passar dos anos, atualmente, ainda
notamos tal merecimento. Um dos principais motivos para isso pode ser explicado
pela demanda dos alunos do ensino superior. Na maioria dos casos, os individuos
procuram O ensino superior para aprender ou se aprimorar em uma profissao.

Buscando assim uma carreira profissional ou ascensao na sua profissao.

[...] Observa-se, porém, que as exigéncias continuaram as mesmas, pois se
referem ao dominio do conteldo em determinada matéria e experiéncia
profissional. Essa situacdo se fundamenta em uma crenca inquestionavel
até ha bem pouco tempo mantida tanto pela Instituicdo que convidava o
profissional a ser professor quanto pela pessoa convidada a aceitar o
convite feito: quem sabe, automaticamente sabe ensinar. Mesmo porque
ensinar significava ministrar aulas expositivas ou palestras sobre
determinado assunto dominado pelo conferencista, mostrar na pratica como
se fazia; e isso um profissional saberia fazer (MASETTO, 2003, p 12-13).

Outro ponto que contribui para essa condicdo é a epistemologia dominante
que influenciou a concepc¢do do ensino universitario. O dominio das ciéncias exatas
e da natureza como saberes mais relevantes diante das ciéncias sociais. Conforme
Cunha (2006), esse dominio trouxe um valor superior, deixando o conhecimento
pedagogico como conhecimento complementar, secundario. A docéncia néo tinha, e
ainda nao tem, o prestigio devido na comunidade académica. “Assim, dos docentes

universitarios costuma-se esperar um conhecimento do campo cientifico de sua

! Modelo Napoleénico.
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area, alicercado nos rigores da ciéncia, e um exercicio profissional que legitime esse
saber no espaco da pratica” (CUNHA, 2006, p. 21).

Com o passar do tempo, a necessidade formativa para os docentes foi se
alterando e se transformando, de acordo com as exigéncias e mudancas da
sociedade. O processo da industrializagédo, por exemplo, exigiu um novo perfil de
trabalhadores, com conhecimentos e caracteristicas novas para aquela época. Isso
provocou também transformacdes nas escolas e profissionais inseridos, fazendo-se
necessaria a alteracédo da concepcao da formacado docente que atendesse as novas
exigéncias da sociedade. Outro marco importante neste processo de transformacgao
da sociedade e das instituicdes de ensino, foi a insercédo da tecnologia. Padrdes de
trabalho foram extintos, dando lugar a novos processos e métodos. Isso exigiu dos
individuos novos saberes e habilidades. Assim as escolas e professores também
precisaram se adequar, adquirindo novas competéncias, a fim de atender as novas
exigéncias dos discentes e comunidade.

Essa compreensédo das novas exigéncias da sociedade moderna faz parte da
formacdo e trabalho docente. O profissional da area da educacdo deve estar atento
e compreender o processo histérico, entender o meio que esté inserido e conhecer
as novas praticas e ferramentas disponiveis para a melhor execucdo do seu oficio.

Assim, ele pode organizar suas praticas pedagdgicas.

E preciso trabalhar no sentido da diversificacdo dos modelos e das praticas
de formacdo, instituindo novas relacbes dos professores com o saber
pedagodgico e cientifico. A formagdo passa pela experimentacdo, pela
inovacao, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagogico. E por uma
reflexdo critica sobre sua utilizagdo. A formagdo passa por processos de
investigacao, diretamente articulados com as préticas educativas (NOVOA,
1992, p. 28).

Consideramos que, além dos saberes docentes e da relagdo do
conhecimento com o meio, o professor deve entender seu papel politico. O docente

tem a responsabilidade de ensinar e conscientizar, estimulando a acdéo

7z

transformadora. O intermédio do docente &, muitas vezes, 0 responsavel pela

mudanca tao desejada pela sociedade.

Vislumbramos uma pratica profissional docente, no ensino superior, que
busque responder ao imperativo de uma educacao conscientizada em meio
a uma sociedade fortemente regulada pelo mercado. Disso, empenhamo-
nos na conscientizacdo de uma concepc¢do de educacdo e formacéo, que
por intermediario de sua acéo transformadora, ocupe uma posicao relevante
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e decisiva na sociedade. Assim sendo, a seriedade assumida por essa acéo
profissional estabelece uma ponderagédo sobre a sua objetivacao histdrica e
a conscientizacdo de uma profissdo. (SOUZA E SILVESTRE, p. 142)

Destaca-se também que a formacdo docente precisa estar em consonancia
com as necessidades do mercado. Moura (2008) afirma que a formacdo do
professor deve ser desenvolvida também, e ndo somente, sob as demandas e
realidade do mercado. Se a sociedade precisa de novos bens e servigos, deve-se
promover pesquisas e novas tecnologias para atender tais exigéncias. Ainda
segundo Moura (2008), a entidade de ensino e pesquisa tem funcéo valiosa neste
processo. O autor aponta que o desenvolvimento das pesquisas, por exemplo, se
da, primeiramente nas instituicdes de ensino e pesquisa, onde 0s professores sao 0s
agentes responsaveis por promover a construcdo de novos saberes, ou seja, da
ciéncia. “E preciso conjugar a <<légica da procura>> (definida pelos professores e
pelas escolas) com a <<ldgica da oferta>> (definida pelas instituicdes de formacao),
nao esquecendo nunca que a formacéao é indissociavel dos projetos profissionais e
organizacionais” (NOVOA, 1992, p. 31).

Para Moura (2008) uma formacao docente efetiva precisa criar as relacdes
entre as disciplinas e assuntos da formacéo geral e as da formacéao profissional. Isso
visa a formacdo holistica e ndo somente especialista em determinada carreira,
docéncia em uma area especifica. “O professor como técnico-especialista que aplica
com rigor as regras que derivam do conhecimento cientifico e o professor como
pratico autbnomo, como artista que reflecte, que toma decisfes e que cria durante a
sua prépria accdo” (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 96).

O trabalho docente € téo valioso e relevante, que devemos sempre analisar e
criticar as acdes voltadas a formacéo. A acao de educar ndo pode se embasar em
uma visdo romantica, sem a critica e reflexdo necessérias para as melhorias da agéo
docente.

Vigotski, na sua teoria de desenvolvimento psicolégico humano, afirma que o
conhecimento sO € criado a partir da socializacdo. Ou seja, o desenvolvimento do
homem é construido a partir do processo sociocultural que esta inserido, a partir da
interagdo com o outro. Sendo assim, o docente estabelece sua formacdo e
crescimento quando valoriza suas relagdes humanas, frutos das experiéncias e

vivéncias acumuladas.
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Nesta perspectiva, obter conhecimentos e partilha-los tornam-se momentos
valiosos para o processo de aprendizagem e de ensino para 0s professores.
Refletindo sobre sua formacédo, seja inicial ou continua, o profissional de ensino
consegue analisar seu trabalho buscando redireciona-lo.

Tardif (2019) nos diz que a pedagogia, didatica da aprendizagem, nao tem
funcdo se ndo existirem tentativas de trazer essas ferramentas para a situacao
vivenciada. Ou seja, devemos relacionar as funcdes com a realidade do meio. Essa
€ mais uma caracteristica que o docente deve exercer em sua profissdo. Saber
contextualizar e relacionar seus saberes tedricos com o sujeito que recebe esse
trabalho e com o contexto histérico vivido.

Neste processo, a instituicdo escolar, a comunidade e as politicas publicas
também tém participacfes importantes para que isso ocorra plenamente. Existem
diversos outros pontos que contribuem para o alcance dessas metas, tais como:
recursos didaticos, infra estrutura adequada, apoio pedagdgico, ferramentas
tecnoldgicas, entre outras. Sem deixar de citar o apoio externo da familia e
comunidade.

Isso deve ocorrer nos mais diferentes niveis de ensino, desde o inicio do
processo de ensino aprendizado de criangas pequenas. Para 0 ensino superior,
essa pratica também deve ser valorizada. O professor precisa articular teoria e
pratica com o objetivo de despertar a curiosidade do aluno, contribuir para a
apropriacdo do conhecimento e estimula-lo a buscar as mudancas que a sociedade
necessite, elevando sua qualidade de vida e desenvolvimento sdcio intelectual.

A atitude do professor estd mudando: de um especialista que ensina para o
profissional da aprendizagem que incentiva e motiva o aprendiz, que se
apresenta com a disposicdo de ser uma ponte entre o aprendiz e sua
aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas uma ponte “rolante”, que

ativamente colabora para que o aprendiz chegue a seus objetivos
(MASETTO, 2003, p. 24).

Isso mostra, que com o passar dos anos, a figura do professor foi se
transformando e agregando novas caracteristicas e fun¢des. Torna-se necessario,
assim, que o profissional de ensino busque sempre sua atualizacdo e formacgao
continuada para atender esses novos papéis que a sociedade espera que ele
exerca. Masetto (2003, p. 26) ainda afirma: “Exige-se de quem pretende lecionar que
seus conhecimentos e suas praticas sejam atualizados constantemente por

intermédio de participacdes em cursos, especializa¢gdes e congressos.”
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1.3 CURSO SUPERIOR TECNOLOGICO

Rossetti Junior e Schimiguel (2011) trazem um panorama do surgimento dos
cursos superiores de tecnologia no Brasil. Apontam dados historicos, desde o
governo Afonso Pena (1906 — 1909) citando o inicio do curso técnico, como forma
de capacitacéo de operarios, no inicio do processo de industrializacdo no pais. Com
0 passar dos anos e desenvolvimento brasileiro, 0 curso técnico ganhou diversas
entidades (SENAI, SENAC, por exemplos) e novas diretrizes. No inicio da década de
70, essa modalidade de curso cresceu muito devido ao “milagre econémico”, o
crescimento da economia impulsionou a demanda por mao de obra especializada.
Mas, os registros mostram que o0s tecnologos jA sdo uma realidade brasileira ha
mais tempo. Na Lei Federal n°® 5.540/68 ja constava a implantacdo de cursos de
tecnologia com status de curso superior. Em 1969, por meio de Decreto, o Governo
do Estado de Sdo Paulo criou o Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica de Sao
Paulo. Esse centro educacional foi pensado para o oferecimento de cursos
superiores de tecnologia. Em 1973, o centro recebeu o nome de "Centro Paula
Souza", sendo reconhecido como importante instituicdo de educacéao tecnoldgica até
os dias de hoje.

No final dessa década, surgiu uma nova modalidade de curso voltado a
capacitacao:

No ano de 1978, com a Lei n® 6.545, trés Escolas Técnicas Federais sdo
transformadas em Centros Federais de Educagdo Tecnolégica - CEFETS.
Esta mudanca confere aquelas instituicdes mais uma atribuicdo, formar
engenheiros de operacéo e tecnblogos, processo que se estende as outras

instituicbes mais tarde. Foi o inicio, no ambito federal, dos cursos superiores
de tecnologia (ROSETTI e SCHIMIGUEL, 2011, p 5).

Desde entédo, o Brasil conheceu essa modalidade de cursos superiores de
curta duracdo, chamados de tecnolégicos ou tecnologos. Seu crescimento
aconteceu na déecada de 1990 em funcdo da regulamentacdo na LDB (Lei de
Diretrizes e Bases) da Educacéo Nacional nos artigos 39 a 57 da Lei 9.394, de 20 de

novembro de 1996. Esses cursos possuem foco profissionalizante, assim como 0s
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cursos de bacharelados. O aluno, formado em tecndlogo, pode, apds sua formacéo,
ingressar em cursos de pos graduacao, seja lato sensu ou stricto sensu.

A LDB entende a educacao profissional brasileira como uma parte integrada
as diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia.
Contribuindo para o desenvolvimento das competéncias e habilidades para a fase
profissional do individuo. Sendo assim, os cursos tecndlogos fazem parte desse
contexto legal da formacéao profissional do Brasil.

O novo modelo de educacéo profissional e tecnolédgico, nesse sentido, traduz
uma tentativa de adequar a educacdo as novas demandas sociais. A ideia €
estruturar um tipo de formacao que capacite o aluno e/ou trabalhador a empregar-se
e manter-se em atividade (FAVRETTO e MORETTO, 2013).

A origem da demanda por tecnélogos € o setor de tecnologia. Esse setor foi 0
primeiro a entender essa demanda e oferecer cursos neste formato, a fim de formar
profissionais aptos aos desafios do setor, num menor tempo possivel. Essa
aceitacao foi tdo positiva num contexto de necessidade de mao de obra qualificada.
Outras areas vislumbraram essa possibilidade também, como administracéo,
turismo, gestédo, saude, entre outras. Os tecnoldgicos sdo cursos de curta duracao,
dois a trés anos, com disciplinas mais focadas em alguma area especifica e voltadas
as necessidades do mercado de trabalho.

O MEC (Ministério da Educacéo) aponta que a educacdo na modalidade de
tecnologos cresceu dez vezes até 0 ano de 2004. As Faculdades de Tecnologia e 0s
Centros de Educacédo Tecnoldgica ofereceram 74 cursos em 1999. Em 2004, esse
namero foi para 758, conforme o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira)2. O ultimo censo, que aconteceu em 2018, revela mais
de um milhdo de estudantes matriculados em cursos tecnolégicos no pais. O
namero apurado para o censo de 2008 era de, aproximadamente, 539 mil, com
crescimento de 103%. Essa quantidade de estudantes, frequentando cursos de grau
tecnoldgico, subiu 9,9% entre 2017 e 2018.

Os cursos na modalidade tecndlogo, foram 0s que conseguiram maior
crescimento em numero de ingressantes entre 2017 e 2018 com indice de 16,6%. Ja
0 tipo bacharelado e a licenciatura obtiveram 3,1% e 8,9%, respectivamente.

2 http://inep.gov.br/artigo/-/asset _publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/cursos-tecnologicos-tem-o-

dobro-do-numero-de-estudantes-em-10-anos-51-a-distancia/21206 Acesso em 20.03.20
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No ano de 2018, quando comparado a 2017, houve um crescimento de 7,6%.
Enquanto o bacharelado registrou aumento de 6,9% e a licenciatura teve uma
pequena queda de concluintes (-1%). De 2008 a 2018, registrou-se que houve um
aumento de concluintes nos cursos tecnoldgicos de 94,6%. Para efeito comparativo,
o total de concluintes no bacharelado foi de 63% e quase 20% para 0s cursos de
licenciatura.

Ainda segundo o INEP, o Censo da Educacdo Superior registrou 16
instituicbes que ofereciam essa modalidade de curso em 1999. Ja em 2002, o
namero se eleva para 53. Em 2004, 144 instituicBes ja aderiram a essa forma de
curso superior, ofertando diversos cursos tecndlogos no Brasil. No mais recente
Censo no MEC, nédo ha esse numero atualizado.

Quanto as matriculas, o INEP apontou que em 2018 os cursos tecnologos
tiveram procura de 20,9% dos alunos (contra 58% dos cursos bacharelados e 20,5%
dos cursos de licenciatura). Esses nUmeros demonstram um crescimento de mais de
140% na procura por cursos de curta duracdo, nos ultimos 10 anos, conforme
aponta o grafico abaixo:
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Gréfico 1. Procura por cursos de curta duragédo
Fonte: MEC/Inep; Censo da Educacéo Superior®

3 http://inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/cursos-tecnologicos-tem-o-

dobro-do-numero-de-estudantes-em-10-anos-51-a-distancia/21206 Acesso em 20.03.20
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Segundo o Censo do MEC de 2017, 8 em cada 10 alunos de cursos
tecnologicos estdo matriculados em instituicdes da rede privada. Outra caracteristica
importante, e que vem crescendo, € que mais da metade dos ingressantes estuda a
distancia.

A seguir um grafico apresenta os numeros do Censo de 2018, distribuicdo da
matricula, em cursos de graduacao tecnoldgicos, por grande area do curso:
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Fonte: MEC/Inep; Censo da Educacao Superior?

4 http://inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/cursos-tecnologicos-tem-o-

dobro-do-numero-de-estudantes-em-10-anos-51-a-distancia/21206 Acesso em 20.03.20



http://inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/cursos-tecnologicos-tem-o-dobro-do-numero-de-estudantes-em-10-anos-51-a-distancia/21206%20Acesso%20em%2020.03.20
http://inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/cursos-tecnologicos-tem-o-dobro-do-numero-de-estudantes-em-10-anos-51-a-distancia/21206%20Acesso%20em%2020.03.20

42

Houve uma expansdo significativa na oferta de vagas para 0S cursos
tecnologicos nos Ultimos anos, porém ainda representa 0 menor percentual de
cursos de ensino superior. Registrou-se, em 2018, 8,4 milhdes de matriculados:

e 67,3% (5.689.335) - alunos de bacharelado

e 19,3% (1.628.676) — alunos de licenciatura

e 13% (1.098.066) — alunos de tecnélogos

A grande maioria dos alunos de cursos tecnolégicos (85%) estdo na rede
privada de ensino superior. Desses, 60% estdo em cursos a distancia. No caso dos
15% que estdo na rede publica, a maioria estdo em cursos presenciais.

Ha 134 opcdes de cursos Superiores de Tecnologia, segundo o CNCST
(Catalogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia), divididos em 13 eixos
tecnoldgicos. Esse catalogo estad na terceira edicdo, na primeira (2006) havia 98
opcbes de cursos. JA em 2010, o catalogo contou com 113 cursos tecnologos
oficiais disponiveis em territério brasileiro.

De acordo com o MEC, os cursos de graduacédo tecnoldgica sao divididos em
eixos tematicos. Esses eixos servem de referéncia e organiza¢do por assuntos que
nortearam o conteldo programatico. Cada eixo contempla diversos cursos que
foram criados a partir de cada eixo. Abaixo, seguem 0s principais eixos tematicos:

. ambiente e saude;

. apoio escolar,

. controle e processos industriais;
. gestao e negocios;

. hospitalidade e lazer;

. informac&o e comunicacao;
. infraestrutura,
. militar;

. producéo alimenticia;
. producéo cultural e design;
. producao industrial;
. recursos naturais;
. seguranca.
Os cursos superiores de tecnologia, ou cursos tecnoldgicos, sao estruturados

em grupos de conhecimentos chamados de mddulos. Esses cursos, assim como 0S
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demais cursos do ensino superior, sdo destinados aos egressos do Ensino Médio,
Ensino Técnico e de matriculados e egressos do ensino superior.
Em conformidade com as orientacdes do Conselho Nacional de Educacéo,

em sua Resolucdo acerca dos cursos tecnologicos:

Os cursos de educacao profissional de nivel tecnologico serdo
designados como cursos superiores de tecnologia e deverao:

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

Il - Incentivar a producado e a inovacao cientifico-tecnoldgica, e
suas respectivas aplicagcbes no mundo do trabalho;

[l - Desenvolver competéncias profissionais tecnoldgicas,
gerais e especificas, para a gestao de processos e a producao
de bens e servicos;

IV - Propiciar a compreensdo e a avaliacdo dos impactos
sociais, econdmicos e ambientais resultantes da producéo,
gestao e incorporacao de novas tecnologias;

V - Promover a capacidade de continuar aprendendo e de
acompanhar as mudancas nas condi¢cdes de trabalho, bem
como propiciar o prosseguimento de estudos em cursos de
poés-graduacao;

VI - Adotar a flexibilidade, a interdisciplinaridade, a
contextualizacdo e a atualizacdo permanente dos cursos e
seus curriculos;

VII - Garantir a identidade do perfil profissional de conclusédo de

curso e da respectiva organizacao curricular. (BRASIL, 2002).
Atualmente, as organizacdes como um todo necessitam vencer diversos
obstaculos para a sobrevivéncia no mercado e o atingimento de suas metas. Para
isso, as empresas precisam de mao de obra altamente especializada e treinada para
as exigéncias do mercado, conquistar clientes, vencer a concorréncia, entender as
oscilagbes do mercado externo, entre outras variaveis que as influenciam. Esse
desafio tem menor impacto negativo, se a empresa conta com pessoas que
dominam suas areas de trabalho, tem habilidades e comportamentos adequados, ou

seja, que agregam valor a operacao e a organizagao.
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As empresas precisam se adequar e se preparar para lidar com esse novo
perfil de profissionais. Nao se pode mais entender a operagcdo da empresa com
velhos valores e processos arcaicos. Hoje, € extremamente valido atrair e manter
talentos que entregaram suas competéncias a fim de alcancar as estratégias e
metas. Muitos desses profissionais virdo das faculdades de tecnologias e dos
cursos tecnologos, com perfil pratico e especialista na area que estudou. Além de ja
ter, amplamente desenvolvidas, as habilidades e competéncias tdo valorizadas pelo
mercado, como trabalho em equipe, lideranca, comunicacdo, tomada de deciséo,
administrac@o do tempo, estratégias, entre outras.

Esse desenvolvimento das competéncias ocorre porque as instituicbes de
ensino superior apresentam mecanismos e ferramentas que estimulam os alunos a
praticarem a realidade do mercado dentro da escola. Os cursos, professores e infra
estruturas sao escolhidos para que o aluno, mesmo num curto espaco de tempo,
possa vivenciar os conhecimentos e a préatica do curso que escolheu. Com baixo
custo, na maioria das vezes, comparado com outras modalidades de cursos
superiores.

Indicadores do mundo do trabalho mostram que a escolaridade esta
relacionada com a remuneracao do trabalhador. Afirma-se que, quanto maior forem
0s anos de estudos, maior sera também sua remuneracdo e ascendéncia no plano
de carreiras. Vale destacar também o processo de globalizacdo que demanda ainda
mais novas habilidades e conhecimentos, ndo necessarios décadas atras. O
mercado global provocou alteracdes profundas no ambiente das empresas e na
postura dos profissionais. A internacionalizacdo do mercado de trabalho brasileiro
elevou as exigéncias por escolaridade e formacédo superior. Uma nova e promissora
opcao foram os Cursos Superiores de Tecnologia (CST’s), e isso s6 se consolidou
com o passar dos anos. Essa forma de ensino atendeu essas novas necessidade de
formacdao superior requeridas pelo mercado de trabalho.

Um erro ainda muito comum € entender o ensino tecnolégico como um
bacharelado resumido ou compactado. Na realidade, as diferencas sao mais
profundas. O foco do bacharel € amplo, trabalhando os conceitos teoricos de forma
mais detalhada, o que demanda mais tempo.

J& os cursos tecndlogos buscam o desenvolvimento de conduta, processos,

postura e habilidades que o mercado requer. Os cursos de tecnélogo, também
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denominados de graduacdes tecnoldgicas, surgiram para satisfazer a necessidade
de formar profissionais para segmentos especificos.
Listamos as principais caracteristicas dessa modalidade de educacao

superior que a difere dos demais modelos de educacéo superior:

= O tempo de duracdo é menor: o tempo de duragdo varia de 2 a 3 anos. Esse
tempo é de acordo com o objetivo do curso, que tem menos disciplinas
tedricas e forte atuacdo na pratica e desenvolvimento de competéncias.

= O custo € menor em relacdo aos outros tipos de graduacdo: Essa € outra
vantagem desse curso. No mercado, nas instituicbes de ensino privadas,
nota-se que 0s cursos tecnologos tém valores menores.

» Grande variedade de opc¢des de cursos: Como ja mencionado, ha diversos
eixos que ampliam as opc¢des de cursos de curta duracdo, 134 opg¢des no
total, de acordo com CNCST.

» Especializacdo para quem ja estda no mercado: existem muitos profissionais
gue estdo atuando no mercado, mas ainda ndo possuem um diploma de
curso superior. O baixo custo também é um atrativo para esse publico que ja
esta atuando.

= Entrada no mercado de trabalho: a graduacdo, neste modo mais prético e
focado nas tendéncias e exigéncias do mercado, traz uma experiéncia e o
desenvolvimento de competéncias que o mercado tanto esta valorizando e
contratando.

= O diploma é valido para pdés graduacdo: ap6s o término do curso superior, 0
aluno pode ingressar num programa de pés graduacédo, seja lato senso ou

scrito senso (mestrado e doutorado, respectivamente).

1.3.1 Perfil dos professores no Ensino Tecnélogo

Dentre as caracteristicas mais presentes nos docentes que atuam no ensino
superior, na modalidade tecndlogos, podemos afirmar que seja a atuacdo no
mercado de trabalho. A grande maioria dos professores esta atuando nas empresas
e demais organizacbes em cargos técnicos, além da docéncia. Assim esses

profissionais tém, além do conhecimento técnico, a capacidade de entender as
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exigéncias do mercado, quais sado as competéncias necessarias para O0S
profissionais e, assim, conseguem passar para os alunos a realidade da profissao e
do mercado atual. Trata-se do alinhamento entre teoria e pratica, tdo valorizado
neste tipo de curso.

Se admitirmos que o saber dos professores ndo provém de uma fonte Unica,
mas de varias fontes e de diferentes momentos da histéria de vida e carreira
profissional, essa propria diversidade levanta o problema da unificacdo e da
recomposicdo dos saberes no e pelo trabalho (TARDIF, 2019, p.21). Nesta
afirmacdo, o autor menciona a importancia da experiéncia profissional na atuacao
como docente.

Assim, os alunos ja conseguem, ainda no processo de aprendizagem, um
conhecimento amplo e préatico da realidade e desafios da profissdo. Os professores
acabam sendo uma referéncia de evolucdo de carreira e comportamento exigido
pelas organizacdes. Cabe a esse docente a apresentacao de situagOes, chamadas
de cases, para que 0s alunos tenham acesso as suas experiencias e possam
aprender com elas.

Os docentes devem, dentro de suas organizacdes e experiéncias técnicas,
buscar exemplos e registros do dia a dia. Registros como manual de conduta,
documentos, manuais de processos, cases etc. Promover atividades, eventos e
pesquisas utilizando esse material com o objetivo de estreitar a distancia entre o
ambiente de aprendizado e o ambiente real do mercado. Desta forma, consegue-se
aliar a teoria e a pratica, uma reforcando a outra.

Esse comportamento docente € vital para a qualidade do curso e,
principalmente, torna-se um diferencial quando o aluno se inserir no mercado de
trabalho ou buscar ascensao de carreira.

O grande desafio desses profissionais € transmitir essa realidade
organizacional dentro da sala de aula. Muitas vezes, as salas tém numero elevado
de alunos com perfis heterogéneos, o que dificulta ainda mais o trabalho docente.
No capitulo Ill, desse trabalho, traremos relatos que ilustram tais desafios e
demandas desta modalidade de ensino e perfil docente, bem como, analises dessas
falas contextualizando com as teorias e modelos que serdo apresentados no
decorrer deste trabalho.

O objetivo é retratar a formacéo profissional com foco na docéncia no ensino

superior. Mais ainda, focando essa formacéo para a modalidade de ensino superior
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tecndlogo. Esse tipo de educacédo traz novos desafios aos profissionais de ensino.
Nova postura e habilidades sdo necessarias para o cumprimento da docéncia neste
cenario, com as demandas da sociedade e alunos. Sendo assim, vale a reflexdo
sobre quais modelos formativos temos a disposicdo dos professores e como deve
ser a prética docente, diante dessas demandas profissionais e sociais.

Para entender melhor os diferentes modelos formativos e suas interfaces,
precisamos conhecer e entender as formas de racionalidade conforme

apresentaremos no préximo capitulo.
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2. MODELOS FORMATIVOS

Neste capitulo, traremos as definicbes e aplicacbes sobre os modelos
formativos disponiveis para a pratica docente. Abordaremos as caracteristicas e
demais informacgBes sobre a Racionalidade técnica, Racionalidade pratica (com o
profissional reflexivo) e a Racionalidade critica. Para embasar tais explicacdes,
apresentaremos as discussfes de autores, estudiosos do assunto, e analisaremos
cada modelo com o objetivo de refletir sobre os modelos formativos. O quadro
abaixo representa um resumo dos principios, meios e finalidades de cada

concepcao de modelo:

Racionalidade Principios Meios Finalidades
Técnica e Teoria na e Aplicacdo de e Processos e
pratica técnicas pré rigidez
e Reproducéo formuladas e Sistematizagéo
e Professor
passivo
Pratica e Teoria e Dialogo e Resolugéo
sustenta a reflexivo pratica
pratica e Experiéncia e Novas aclOes e
e Reflexdo na do professor praticas do
acao professor
Critica e Foco na e Papel politico ¢ Interferéncia no
transformacao do professor processo
e Futuro e Logica e Agente de
baseada nas dialética mudanca

relacbes

sociais e
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contexto
histérico

Quadro 1. Resumo das Racionalidades
Fonte: Elaborado pela autora.

Visando assim, estabelecer uma analise associando tais modelos formativos
com a analise do material empirico, que serd mostrado no proximo capitulo desse

trabalho.

2.1 RACIONALIDADE TECNICA

Segundo Schén (2000), a racionalidade técnica € um modelo formativo de
base epistemoldgica positivista. Esse modelo considera que os profissionais
formados neste sistema serdo capazes de aplicar a teoria em forma de técnicas
aplicadas e derivadas de conhecimentos cientificos. Como exemplos de profissdes
que se utilizam desse modelo, temos a administragcdo e a medicina, segundo o
autor.

Podemos afirmar que a base da racionalidade técnica € a reproducédo de
saberes. Ou seja, o processo de ensino-aprendizagem é reduzido a repeticdo de

saberes e técnicas ja produzidos por outros, a mecanizacdo do saber.

Primeiro ensinam-se os principios cientificos relevantes, depois a aplicagao
desses principios e, por Ultimo, tem-se um practicum cujo objetivo é aplicar
a pratica quotidiana os principios da ciéncia aplicada. Mas, de facto, se o
practicum quiser ter alguma utilidade, envolverd sempre outros
conhecimentos diferentes do saber escolar. Os alunos-mestres tém
geralmente consciéncia deste desfasamento, mas os programas de
formacao ajudam-nos muito pouco a lidar com essas discrepancias (SHON,
1992, p.91).

Esse modelo formativo entende que a producédo da ciéncia fica a cargo dos
pesquisadores e instituicbes, onde o professor é passivo dessa producéo. Percebe-
se um distanciamento entre a realidade de sala de aula e os materiais que
obedecem a moldes pré-definidos pela pesquisa universitaria. “O modelo de

racionalidade técnica talha a personalidade profissional do professor, desprezando
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as peculiaridades do trabalho docente e do lugar profissional” (NETTO e AZEVEDO,
2018).

A educacdo, neste modelo, adota um pragmatismo de imposicdo de um
sistema pré-formulado. Visando a aplicacéo de roteiro e processos ja determinados,
independentemente das necessidades, demandas, anseios ou quaisquer outras
variaveis que pudessem interferir no planejamento, execucdo e avaliacdo dos

processos educacionais.

De acordo com o modelo da racionalidade técnica, o professor é visto como
um técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica as regras
cientificas e/ou pedagdgicas. Assim, para se preparar o profissional da
educacdo, contetido cientifico e/ou pedagdgico € necessario, 0 qual servira
de apoio para sua pratica. Durante a pratica, professores devem aplicar tais
conhecimentos e habilidades cientificos e/ou pedagogicos (DINIZ -
PEREIRA, 2014, p.36).

Segundo no modelo de racionalidade técnica, “a atividade do profissional é
sobretudo instrumental, dirigida para a solu¢cdo de problemas mediante a aplicacao
rigorosa de teorias e técnicas cientificas”. (PEREZ GOMEZ, 1992).

Neste sistema, o papel do educador é meramente de distribuidor de
conhecimento, previamente organizado. Essa distribuicdo acontece de forma linear,
ou seja, independente da Instituicdo, necessidades formativas ou demandas do
mercado, o sistema organizado de informac¢des compiladas sobre determinado
assunto é aplicado.

As demandas da sociedade sdo, na racionalidade técnica, um conjunto de
situacdes que exigem tratamento técnico e que sera resolvido se as técnicas e
procedimentos forem aplicados com rigor da ciéncia.

Diniz-Pereira (2014) apresenta trés sub tipos de formacdo de professores
dentro do modelo da racionalidade técnica: o modelo de treinamento de habilidades
comportamentais, 0 modelo de transmissdo e o modelo académico tradicional.
Como caracteristicas fundamentais, esses tipos apresentam que a formacdo dos
docentes €& focada no conteudo apresentado e no desenvolvimento de certas
habilidades propostas. Toda a formacdo deve ser avaliada e mensurado seus
resultados, privilegiando o conhecimento cientifico adquirido. Portanto, a
racionalidade técnica se fundamenta na aplicabilidade dos conhecimentos cientificos

e pedagdgicos que auxiliam os professores na pratica.
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As grades curriculares, muitas vezes, ficam longe das necessidades dos
cursos de ensino superior e da formacdo necessaria para os futuros profissionais.
Assim, ndo se consolidam as aspiracfes discentes, os alunos buscam um ensino
superior que 0s orientem e capacitem para as exigéncias do mercado de trabalho.
Mas os cursos estdo cada vez mais burocraticos e com disciplinas ndo aplicaveis,
dependendo da regido geografica ou caracteristicas econbmicas e sociais, por

exemplo.

A homogeneizacdo dos desafios e a negacdo dos saberes do profissional
professor marcam a formacdo no modelo da racionalidade técnica,
centrada no fato educacional, na pratica docente isolada e, concebida em
perfis universais de professores e alunos (NETTO e AZEVEDO, 2018,

p.8).

No modelo da racionalidade técnica ndo cabe a reflexdo, os questionamentos
e a inovacdo. Busca-se a reproducdo, a sistematizacdo e a aplicacdo de roteiros
previamente estabelecidos, a exibicAo sem a abertura para a interpretacdo e

reflexao.

De qualquer modo, os limites e lacunas da racionalidade técnica sdo mais
profundos e significativos. A realidade social ndo se deixa encaixar em
esquemas preestabelecidos do tipo taxonémico ou processual. A tecnologia
educativa ndo pode continuar a lutar contra as caracteristicas, cada vez
mais evidentes, dos fendmenos praticos: complexidade, incerteza,
instabilidade, singularidade e conflito de valores (PEREZ GOMEZ, 1992, p.
99)

N&o devemos menosprezar ou abandonar, de forma generalizada, a utilizacéo
da racionalidade técnica. As vezes, se faz necessario o aprendizado e emprego da
racionalidade e de técnicas em alguns casos especificos no contexto educativo e
profissional tecnol6gico. Em certos momentos € mais relevante o emprego de
técnicas pré comprovadas que atrairA os resultados esperados. O que néo
podemos, segundo Pérez Gomez (1992), é considerar a atividade profissional do
professor, como uma atividade unicamente técnica. Correto € afirmar a atividade
docente como uma atividade reflexiva e artistica, na qual cabem algumas aplicacdes

concretas de carater técnico.

2.2 RACIONALIDADE PRATICA
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Esse modelo formativo profissional busca o aprendizado da pratica baseada
na teoria, ou seja, a teoria sustenta a pratica aplicada. Na formacéo de professores,
tal exercicio € fundamentado pela racionalidade cientifica. E a capacidade do
professor em saber, decidir e aplicar a teoria de forma real no seu processo de
trabalho. A experiéncia do profissional contribui muito para a pratica desta
modalidade. Pérez Gomez (1992) afirma que a racionalidade pratica também
conhecida como conhecimento pratico, € um processo de reflexdo na acéo ou ainda
como um dialogo reflexivo com a situacao problematica concreta.

O professor que trabalha nessa perspectiva visa utilizar suas capacidades
para resolver situagbes problemas de forma pratica. Utilizando os recursos e
experiéncias disponiveis, atrelando o conhecimento técnico com o meio que esta
inserido, por exemplo.

Nesse modelo, a valorizagdo das reflexdes e decisdes de acordo com a
experiéncia do professor sdo premissas basicas. “A experiéncia torna-se central na
perspectiva da racionalidade pratica, valorizando-se os aspectos do exame reflexivo
sobre o cotidiano”, dizem NETTO e AZEVEDO (2018, p.8). Nesse sentido, a
experiéncia trard o conhecimento e novas formas de formagéo e desenvolvimento da
profisséo docente.

Pérez Gomez (1992) também classifica 0o pensamento pratico em trés

diferentes dimensoes:

l. conhecimento na acéo: é o saber fazer: Segundo o autor, é a capacidade de
saber fazer e a capacidade de saber explicar.

Il. reflexdo na acdo: € a forma de dialogo entre a situacdo problema e a
intervencdo. E o processo de reflexdo sem, ainda, a organizacdo do rigor
reflexivo.

Il. reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acao: trata-se da reflexdo
critica, ou seja, € a utlizacdo do conhecimento de forma sistematica
(descrever, analisar e avaliar). Ainda, analisar a situagédo problema com o seu

contexto que ira influenciar o pensamento.

Estes trés processos constituem o pensamento pratico do profissional
(neste caso, do professor), com o qual enfrenta as situacbes
<<divergentes>> da pratica. Estes processos ndo sdo independentes,
completando-se entre si para garantir uma intervencao préatica racional
(PEREZ GOMEZ, 1992, p.105).
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Vale ressaltar a importancia de entender e vivenciar o pensamento pratico do
professor, ajudando a entender o0s processos de ensino-aprendizagem.
Compreendendo esse processo, € possivel refletir sobre possiveis mudancas nos
processos e formacdo dos docentes. Visando sempre a melhor qualificacdo
profissional possivel, além da qualidade de ensino dado aos discentes.

Essa compreensdo da praxis pedagdgica € valiosa para se entender o carater
subjetivo e singular do papel do professor neste contexto. Dando sentido a ag&o do

profissional no processo dinamico e dialético de ensino.

Na racionalidade pratica o professor é produtor, e ndo produto de uma
teoria. Ele domina uma capacidade de criagdo inventiva de novos modos de
compreensdo do mundo & sua volta. A mudangca na perspectiva de um
profissional passivo para um mobilizador de saberes e conhecimentos
promove ndo somente uma ressignificacdo da figura do professor, mas
também uma transformagcdo na sua maneira de vislumbrar os
acontecimentos, colocando-o em movimentos de pensamentos e a¢ges que
contribuirdo para a formacéo profissional e humana do docente (NETTO e
AZEVEDO, 2018, p. 10).

A racionalidade prética considera que o trabalho profissional docente é
“guiado por critérios advindos do processo por si mesmo, ou seja, critérios baseados
na experiéncia e aprendizagem” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 37). Segundo o autor, h4
trés modelos de formacdo de docentes segundo a racionalidade préatica. Sao eles: o
modelo humanistico, o modelo de ensino como oficio e o modelo voltado para
pesquisa. Como caracteristica comum, os modelos trazem o professor como o
agente que identifica os problemas e escolhe como serd sua reflexdo das préaticas
afim de conseguir sanar tais problemas identificados. Isso também contribuird para o
desenvolvimento de pesquisas educacionais, pois as questdes que provocam as
pesquisas serdo dadas pelos reais problemas e dilemas identificados pelos
professores. A realidade da escola e a pratica dos educadores dardo subsidios para
que os pesquisadores desenvolvam seus trabalhos. E, também, contribuem para a
formacdo dos professores, uma vez que as praticas sdo objetos de andlises e
reflexdes pelos préprios sujeitos. Segundo Diniz-Pereira (2014), o professor, neste
tipo de racionalidade, ganha notoriedade se planejar suas acfes com
intencionalidade e possui dominio de suas a¢des na sua pratica em sala de aula. A
racionalidade pratica traz esse controle capaz de produzir novas agfes e praticas,

por exemplo.
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2.2.1 Profissional reflexivo

Na racionalidade pratica, o professor busca desenvolver uma atitude
inovadora, dinamismo e novas préaticas dentro de sala de aula. O profissional
consegue promover as devidas reflexdes sobre sua pratica e intervém no processo
buscando novos meios de formacéo e pratica profissional, dando significado atual e
dominio sobre sua acdo docente. Aqui trataremos mais especificamente do perfil do
professor dentro da racionalidade pratica, com essas caracteristicas, praticas e
reflexdes.

O profissional reflexivo busca entender o meio, as caracteristicas e todas as
variaveis que possam refletir no processo e, consequentemente, nos resultados de

sua acao.

Do ponto de vista conceitual, as questdes levantadas em torno e a partir do
professor reflexivo, investindo na valorizacdo e no desenvolvimento dos
saberes dos professores e na consideracdo destes como sujeitos e
intelectuais, capazes de produzir conhecimento, de participar de decisdes e
da gestdo da escola e dos sistemas, trazem perspectivas para a reinvengao
da escola democratica. O que é o contraposto da concepc¢édo de professores
na racionalidade técnica caracteristica dos anos 1970, que resultou em
controle cada vez mais burocratico do trabalho destes, evidenciando uma
politica ineficaz para a democratizagdo do ensino, sem resolver a exclusao
social no processo de escolarizacdo (PIMENTA e GHEDIN, 2006, p. 36).

No campo educacional isso também é visto na pratica dos professores
reflexivos. O processo de ensino-aprendizagem, bem como os resultados obtidos
por professores e alunos sofrem a interferéncia dessa reflexdo do todo no processo.
Como caracteristicas desse modelo, vemos professores responsaveis pelo seu
préprio desenvolvimento, buscando capacitar-se para as atuais exigéncias,
admitindo e corrigindo falhas, buscando novas motivacdes e projetos de

desenvolvimento.

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formacg&o implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s

projectos proprios, com vista & construgdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional (NOVOA, 1992, p.25).
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Os autores da obra “Professor Reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito” apresentam um panorama esclarecedor acerca do tema. Neste livro
podemos conhecer a linha histérica, mostrando as origens do tema. Apresentam
também, os fundamentos e caracteristicas sobre o assunto e sobre o professor
reflexivo e pesquisador. Valoriza a formacgédo profissional dos professores, em varios
paises, desde 1990, e como isso influenciou as politicas publicas brasileiras. O livro
também enfatiza o papel de Donald Schén, como o percursor e principal formulador

desse modelo formativo.

A incerteza, a singularidade e os conflitos de valores — escapam aos
canones da racionalidade técnica. Quando uma situacdo problemética é
incerta, a solugdo técnica de problemas depende da construcdo anterior de
um problema bem-delineado, o que ndo é, em si, uma tarefa técnica. No
entanto sdo exatamente tais zonas indeterminadas da pratica que os
profissionais e os observadores criticos das profissdes tém visto, com cada
vez mais clareza nas Ultimas décadas, como sendo um aspecto central a
pratica profissional (SCHON, 2000, p.17-18).

Desde o inicio da década de 90, a expressédo "professor reflexivo" chegou ao
cenario educacional, como um novo modelo. Trata-se de um movimento tedrico de
compreensao do trabalho e das praticas dos professores. Pimenta e Ghedin (2006)
esclarecem que, na época, questionavam-se se a formacéao técnica dos professores
era suficiente para formar profissionais preparados para enfrentar as situagdes
desafiadoras em sala de aula. Situacdes essas instaveis, com conflitos frequentes e
dificeis de reproduzir modelos prontos. Entendiam que o processo de ensino € uma
pratica social, com contextos especificos. Sendo assim, o modelo de racionalidade
técnica, empregado até entdo, se mostrava limitado e com lacunas importantes para
a formacéo e pratica docente.

Outro ponto de discussdo foi o protagonismo do professor na tomada de
decisdes. Até aquele momento, o papel do professor era apenas de reproduzir
conceitos e modelos pré formulados, ou seja, apenas executores. Nota-se, neste
momento, que o professor pode e deve exercer outras fungdes neste contexto. O
reconhecimento dessas novas fungbes e responsabilidades como sujeitos
participantes justificava essa mudanca no paradigma. O conceito do professor
reflexivo abrangia tais mudangas e firmava esse novo modelo formativo como

imprescindivel para correcéo das falhas apontadas pelo modelo atual.
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Assim, Schon propds a reforma da formagdo inicial e continuada dos
professores, trazendo essas reflexdes para a discussédo dos professores. Propde a
alteracdo dos curriculos de formacgéo, dando prioridade para o desenvolvimento da

reflexao.

O profissional assim formado, conforme a analise de Schén, ndo consegue
dar respostas as situacdes que emergem no dia-a-dia profissional, porque
estas ultrapassam o0s conhecimentos elaborados pela ciéncia e as
respostas técnicas que esta poderia oferecer ainda ndo estdo formuladas. A
partir dai, constroem um repertério de experiéncias que mobilizam em
situacdes similares (repeticdo), configurando um conhecimento pratico.
Estes, por sua vez, ndo dao conta de novas situacdes, que colocam
problemas que superam o repertério criado, exigindo uma busca, uma
andlise, uma contextualizacéo, possiveis explicagbes, uma compreensédo de
suas origens, uma problematizacdo, um didlogo com outras perspectivas,
uma apropriacdo de teorias sobre o problema, uma investigacdo, enfim
(PIMENTA e GHEDIN, 2006, p. 21).

Shdn chama esse movimento de reflexdo sobre a reflexdo na acéo. Trata-se
da valorizacdo da pesquisa na acdo e novas acles dos profissionais, em sua
pratica. Os profissionais reflexivos no ensino transformam tais reflexdes em acdes
concretas direcionadas para os anseios e necessidades de seus alunos. Assim, a
aderéncia entre expectativa e realidade se torna visivel. Isso ocorre porque as linhas

tedricas se articulam com as experiéncias vividas pelo processo de ensino.

No referido modelo, o professor agrega valor trazendo suas vivéncias,
bagagens, situacdes vividas, por exemplo, para a sala de aula. Isso tudo
atrelado aos seus valores, crengas e cultura. “A formagao néo se constroi
por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construgdo permanente de uma identidade pessoal (NOVOA, 1992,
p.25).

Uma das principais caracteristicas desse modelo € a busca do docente pela
autonomia do aluno, ou seja, ajudar o aluno na construgdo do seu conhecimento,
motiva-lo a sempre querer buscar novos saberes, liderar 0 seu processo de
transformacdo pela educacdo. O papel do docente é participar e orientar nesta
caminhada liderada pelo aluno.

Na pratica, o docente, com o papel de facilitador, orienta e mostra para seus
alunos os caminhos e opc¢cdes a serem seguidas. Porem a escolha deve ser do

aluno. Os discentes devem participar das discussfes acerca de melhorias no
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processo ensino-aprendizagem, bem como, tomar decisdes que irdo impactar na
sua rotina e em melhorias para a comunidade e sociedade.

Para se ter uma sociedade com cidadaos protagonistas das suas vidas e de
seu papel social, faz-se necessaria uma escola que promova tal comportamento.
Nesse ponto, a funcdo do professor é fundamental para que tal conduta seja
assertiva. E na figura do professor que o aluno se espelha e tem como padréo
correto a ser copiado. Sendo assim, com tal responsabilidade vital, o docente deve
estar preparado para isso. Nao somente espelhar esse modelo reflexivo, mas
também vivenci-lo na sua pratica profissional e social.

Pimenta e Ghedin (2006) lembram autores de referéncia que apoiam esse
modelo. Citam Dewey, falando da importancia da experiéncia e a reflexdo na
experiéncia, e Luria e Polanyi referindo-se ao conhecimento tacito. Tais pontos sao
apoios importantes para Shon, quando ele propde que a formagdo dos docentes
seja pautada em uma epistemologia da pratica. Podemos explicar essa afirmacao de
Shén como a valorizacdo da pratica profissional, dando relevancia para a construcao
do conhecimento através da analise, reconhecimento tacito e reflexdo sobre a
pratica.

Questionamentos incessantes devem fazer parte da rotina desse profissional,
sempre buscando maior qualidade, novas formas e cumprimento de seu papel.
Algumas perguntas, como: Por que utilizo essa metodologia? Por que uso tais
ferramentas de ensino? E se fizesse de outra forma? Se adotasse tal processo?
Como fago para melhorar minha comunicacao e relacionamento com a turma? Por
que faco como faco? O que posso fazer de diferente? Como agrego valor? Quais
inovacdes posso adotar em sala de aula? Sao inUmeras perguntas gue inquietam os
profissionais reflexivos. Tal postura questionadora sobre seu ensino € um critério
para atribuir aos docentes reflexivos tal titulo. E isso deve ser um hébito em seu
cotidiano. N&o se deve reduzir essa reflexdo apenas a prética, o professor deve,
também, criar novas solucbes e processos mediante as novas situacfes e
necessidades da sua pratica. Quando o profissional adota esse padrdo de
guestionamentos em busca de novas e melhores formas de execucdo de seu
trabalho, podemos afirmar que ele é um professor reflexivo, com todas as relevantes

vantagens que esse titulo tem para diferencia-los dos demais tipos profissionais.
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A prética reflexiva tem se firmado como um modelo de destaque no cenario
da educacgdo, pois apoia-se na producdo de conhecimento docente oriunda da
reflexdo e analise das praticas, experiéncias e vivéncias do profissional.

Esse modelo formativo aguca as indagacdes acerca da pratica e desafios da
docéncia. Nessa proposta, quais sao as reflexdes que os profissionais estao fazendo
na préatica? Qual o resultado dessas reflexdes? Ou ainda, ha condi¢gbes e incentivos
para o professor refletir? Nao se trata de reduzir o modelo apenas nas perguntas,
mas sim valorizar as respostas, analises e 0 que foi produzido apés tais reflexdes.
Que pesquisas foram realizadas? Como essas reflexdes conseguiram alterar o
curriculo de formacado profissional do docente no Brasil, nos ultimos anos?
Perguntas que ajudam a ilustrar quais ganhos devemos mensurar para validar o
modelo além da teoria.

Novoa (1992, p. 26) diz: “O desenvolvimento de uma nova cultura profissional
dos professores passa pela producdo de saberes e de valores que deem corpo a um

exercicio autbnomo da profissao docente”.

O conhecimento académico, tedrico, cientifico ou técnico, s6 pode ser
considerado instrumento dos processos de reflexdo se for integrado
significativamente, ndo em parcelas isoladas da memdria semantica, mas
em esquemas de pensamentos mais genéricos activados pelo individuo
quando interpreta a realidade concreta em que vive e quando organiza a
sua prépria experiéncia. A reflexdo ndo é um conhecimento <<puro>>, mas
sim um conhecimento contaminado pelas contingéncias que rodeiam e
impregnam a propria experiéncia vital (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 103).

Como caracteristicas do professor reflexivo, Dewey (1959) destaca o0s
seguintes pontos:
e Ha sempre uma ligacdo entre os assuntos ensinados;
e Baseia-se na realidade dos alunos e do meio;
e Trabalha de forma pratica,
e Foca em assuntos pertinentes as experiencias e ambientes vividos pelos
alunos;

e Busca ferramentas que facilitem o aprendizado;

e Tem paciéncia, conhece e entende seus alunos (comunicacao, ritmo, etc.).

Dentre as criticas citadas pelos autores Pimenta e Ghedin (2006), queremos

destacar quando eles alertam para um possivel problema. Quando colocamos o
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professor como protagonista das reflexdes e das inovagfes das préaticas docentes,
podemos correr o risco da supervalorizagdo do individuo. Isso pode levar a um
“praticismo”, ou seja, basta a pratica do profissional para a construgdo do
conhecimento docente. Pode-se levar a uma reflexdo individual, Unica e
superestimada da experiencia do individuo de forma isolada e suficiente para a
producdo do saber. Isso traz um desprezo pelas teorias, pesquisas e histéria do
modelo e dos personagens que compdem essa forma de racionalidade. Para evitar

Ou corrigir essa problematica, os autores sugerem:

Ao colocar o papel da teoria como possibilidade para a superagdo do
praticismo, ou seja, da critica coletiva e ampliada para além dos contextos
de aula e da instituicdo escolar, incluindo as esferas sociais mais amplas e
ao evidenciar o significado politico da atividade docente, no reverso da
critica ao professor reflexivo e pesquisador da pratica, a fertilidade desses
conceitos para novas possibilidades (PIMENTA e GHEDIN, 2006, p. 25).

Sendo assim, hd a necessidade de ndo somente valorizar a prética e a
reflexdo sobre a pratica. Mas também entender o contexto e as teorias que
sustentam tais preceitos. Além disso, o profissional deve buscar formacdes para a
atualizacao constante do que se tem pesquisado e estudado no ambito da area.

Os docentes que atuam neste sentido, na praxis reflexiva, estdo dispostos a
trabalharem sempre dando significado ao aprendizado. N&o trabalham como
repetidores de definicbes e conceitos, produzem seu conhecimento com forte
influéncia de suas experiéncias, meio e outros participantes do processo escolar.
Externando suas reflexdes para além do processo, buscando novas ideias e
procedimentos para executar seu trabalho, buscando alternativas para resolver
conflitos e dilemas. Sendo assim, esses profissionais nunca estdo plenamente
desenvolvidos e nunca chegam ao é&pice de seu trabalho. Sempre estdo em
evolucdo e se desenvolvendo. E, dessa forma, planejam suas acdes, criando formas

inovadoras de atuacao.

2.3 RACIONALIDADE CRITICA

“‘No modelo da racionalidade critica, a educacéao é historicamente localizada —
ela acontece contra um pano de fundo sécio-histérico e projeta uma visédo do tipo de

futuro que ndés esperamos construir’. (DINIZ-PEREIRA, 2014, p.39). Com essa
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afirmacdo, podemos entender esse modelo de racionalidade fortemente
contextualizada com a Pedagogia Historico-critica. Nesta racionalidade entendemos
o papel do professor e dos demais agentes como fontes de criticas aos modelos
vivenciados e atuacao na transformacao da realidade.

Freire (1981), na obra Educacdo e Mudanca, diz: “[...] a estrutura social se
renova através da mudanca de suas formas, da mudanca de suas instituicdes”. Ele

fala também sobre o papel do trabalhador social neste processo de mudanca.

Falar, pois, do papel do trabalhador social implica na anélise da mudanca e
da estabilidade como expressdes da forma de ser da estrutura social.
Estrutura social que se Ihe oferece como campo de seu fazer. Deste modo,
o trabalhador social que atua numa realidade, a qual, mudando, permanece
para mudar novamente, precisa saber que, como homem, somente pode
entender e explicar a si mesmo como um ser em relacdo com esta
realidade; que seu que fazer nesta realidade se da com outros homens, téo
condicionados como ele pela realidade dialeticamente permanente e
mutével e que, finalmente, precisa conhecer a realidade na qual atua com
os outros homens (FREIRE, 1981, p.47-48).

Podemos definir a racionalidade critica como 0 modelo que analisa e propde
uma visdo de futuro baseada nas relacdes sociais € no momento histérico vivido. A
partir dessa forma é possivel interpretar a atividade social, suas consequéncias e
como podemos intervir nesse processo, buscando as mudancgas.

Com isso, o profissional de educacdo, além da andlise sobre sua pratica,
pode interferir no processo, transformando seu trabalho de acordo com os valores,
estruturas, necessidades e realidades do meio e de si proprio. Conquista-se, neste
processo, 0 protagonismo para a mudanca e para a transformacéao. Utilizando-se de
estratégias e formas de alteracdo, o professor se torna o agente de mudancas
praticas. Tais movimentos trazem melhorias e condi¢cdes positivas para seu trabalho
e desenvolvimento. Tais acdes trazem também beneficios para a sociedade que
recebe o servigco de ensino.

Essa racionalidade, no campo da Psicologia, busca referéncia em principios
da Teoria Historico Cultural no que se refere ao desenvolvimento psicolégico
humano. Nos oferecendo diretrizes para entender aluno, o professor e as relagbes
entre todos 0s que participam do processo de ensino aprendizagem como sujeitos
inseridos em um grupo social e num dado momento historico. O principal elaborador
dessa teoria foi Lev Vigotski (1896 — 1934). Seus estudos sobre aprendizado e

desenvolvimento humano mostram que o homem deve ser entendido como um ser



61

que transforma e é transformado pelo meio que vive. "Na auséncia do outro, 0
homem néo se constréi homem". Neste contexto, os participantes se transformam e
sao transformados em um movimento dialético. Nessa perspectiva, o0 individuo
necessita do contato com o outro para se desenvolver. Além disso, 0 meio também

influencia neste processo de desenvolvimento.

No convivio social, a experiéncia interpessoal possibilita o processo de
elaboracdo e reelaboracdo de sentidos que organizam e integram a
atividade psiquica dos participantes da relagdo. O movimento relacional
cria multiplas possibilidades de significacdo, construidas no momento
proprio da relagdo, com carater intersubjetivo (TUNES, TACCA e JUNIOR,
2005, p. 8).

Desse modo, podemos entender a racionalidade critica como a possibilidade
de criar as relacfes, entender o contexto histérico e buscar as transformacées. As
histérias de vida dos sujeitos, experiéncias e vivéncias contribuem para a criacao
das relacdes. Para que isso seja assertivo o professor planeja suas agbes com

objetivo de afetar os alunos e se transformarem mutuamente pelas interacoes.

Cabe-lhe permitir que o aluno revele-se por si, mostre-se naquilo que pede
como ajuda. Para isto o que lhe compete fazer? A nosso ver, seu papel
desdobra-se em muitas fungdes que devem ser descobertas e assumidas
conforme o fluxo do desenvolvimento do aluno. E o professor é o
organizador do ambiente social (conforme escreveu Vigotski, 2003), que é o
fator educativo por exceléncia. E por isso que ele enfatiza a posicdo do
aluno como aquele que dirige 0 seu proprio processo de aprendizagem
(TUNES, TACCA e JUNIOR, 2005, p. 9).

A racionalidade critica tem sua ldgica dialética, enquanto a racionalidade
técnica € objetiva e a pratica € subjetiva (DINIZ-PEREIRA, 2014). Na racionalidade
técnica, o papel do professor € o de reprodutor de conhecimentos e técnicas. Ja no
modelo pratico, sua funcdo € aplicar a teoria. A racionalidade critica entende a
educacdo situada em seu contexto soécio-historico, visualizado o futuro e sua
influéncia na sociedade. Ou seja, trata-se de uma atividade social e politica, ndo
apenas no ambiente escolar. Ainda segundo o autor Diniz-Pereira (2014), a
educacao tem papel politico na vida dos individuos.

A grande diferenca para o modelo critico, € que neste, o professor
desempenha seu papel politico no processo, promovendo a identificacdo do

problema, sua analise e discussao, estimulando a acdo. Freire (1996) afirma que o
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professor € quem dirige o didlogo critico em sala de aula, e isso é a acdo da
pedagogia.

Freire também enfatiza a necessidade de colaboracao e trabalho matuo entre
alunos e professores. Quando h& esse trabalho coletivo, centrado no aluno, criam-se
critérios mais adequados para o processo de ensino aprendizagem, pois a fala do
aluno também é valorizada. Deixa-se de lado o esquema tradicional, onde o
professor determina as diretrizes (de cima para baixo). Tais estratégias sao

decididas em conjunto, num ambiente democratico e inovador.

Anima perceber que as pessoas, em geral, e os professores, em particular,
sdo capazes de viver nos limites, submetidos & logica predominante nos
processos sociais e educativos, mas navegando na fronteira das préticas
gue ficam as margens. Talvez dai possa sair explicacdo para seus siléncios.
Quem sabe s&o eles uma possibilidade de esperanca. Mencionar inovacao,
num contexto tao adverso, é fazer uma profisséo de fé, que envolve a nossa
condicdo de humanidade e a possibilidade de transformar os siléncios em
possibilidades (CUNHA, 2006, p.19).

E nesse modelo que visualizamos uma perspectiva de mudanca, a educacgio
tem forte papel neste contexto de transformag&o. N&do somente da escola, mas da
comunidade entorno e da sociedade de maneira ampla. O professor tem, nesse

modelo formativo, um papel fundamental nesse processo de critica e transformacao.

O professor é um sujeito que deve estar compromissado com uma
educacdo socialmente responsavel, a qual constitui-se na relacdo de
observacdo e compreensdo das relagbes sociais com o0 ensino, 0
conhecimento e o sujeito a ser formado. Assim, a racionalidade critica
considera as inter-relacdes entre educacéo e sociedade, entre o ensino e o
projeto de sujeito social ao qual esta atrelado. A problematizacdo parte
primeiro do professor, o qual deve problematizar-se como sujeito social,
assumindo uma postura de pensar o mundo em uma perspectiva dialética e
guestionadora (NETTO e AZEVEDO, 2018, p. 11).

O aluno também tem figura de destaque nesse processo. Como ja
mencionado, Freire (1987), em sua obra Pedagogia do Oprimido, critica o0 modelo de
ensino da época, chama de educacdo bancaria. Essa educacdo é baseada na
transmissdo e depdsito de conteddo, sem intencdes de acordo com as
necessidades, conhecimentos prévios e realidade social dos discentes.

Nessa obra, Freire (1987) destaca que ensinar deve ser uma agao com
intencdo de formacdo social do individuo. O autor propde uma nova forma de

ensino, com 0s aspectos sociais e politicos respeitados. A proposta do autor tem
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forte relagdo e semelhancas com a racionalidade critica vista até aqui, seja
entendendo o professor como agente de mudancas, como colocando o aluno
também em posicdo central do processo, professores e alunos questionadores,
criticos do processo e com responsabilidade ativa no processo democratico da
educacéao.

Netto e Azevedo (2018) destacam que, nesse modelo, a reflexdo ganha nova
proporcao. Extrapolando a sala de aula, as a¢fes transformadoras afetam a vida do
aluno, familia e sociedade. Nesse contexto de trabalho coletivo de professor e aluno,
podemos afirmar que a comunicagdo ganha um papel importante e social desse

processo.

As suas relagdes com o mundo tém sempre como intermediario a relacao
do homem aos outros seres humanos; a sua atividade esta sempre inserida
na comunicagdo. A comunicacdo quer esta se efetue sob a forma exterior,
inicial de atividade em comum, quer sob a forma de comunicacéo verbal ou
mesmo apenas mental, € a condicdo necessaria e especifica do
desenvolvimento do homem na sociedade (LEONTIEV, 1978, p.272).

Momentos de interagdo e comunicacdo, como os conhecidos feedbacks,
trazem as devidas reflexdes e caracterizam as mudancas necessarias no processo.
Esse trabalho coletivo reafirma o modelo critico, pois diante das necessidades
sinalizadas na interacdo os responsaveis irdo propor as transformacdes.

O protagonismo do professor em relacdo a sua formacao é fundamental para
seu desenvolvimento e autonomia. Nesse sentido, a racionalidade critica apoia e
potencializa essa reflexdo da formacédo e pratica, baseando-se meios e novas
formas de trabalho, para ressignificar sua funcdo social. Ao contrario da visdo
positivista, a racionalidade critica permite a interpretacdo da pratica e a
compreensao do sentido politico da profisséo.

Os modelos formativos apresentados neste capitulo contribuem para a
formacao do professor e sua reflexdo. Os profissionais da educacdo devem estudar
e se apropriar das caracteristicas e andalises dos modelos para fundamentar sua
pratica e escolhas, de acordo com o contexto vivido e demandas dos alunos.
Entendendo a profissdo com necessidade de continua formacgéo, o professor deve
promover seu desenvolvimento afim de ampliar seus conhecimentos durante sua

carreira. Concordamos com os autores Netto e Azevedo (2018), quando afirmam:

Ter a possibilidade de questionar-se como profissional por meio desses trés
referenciais permite ao docente descobrir e/ou aperfeicoar os saberes e
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conhecimentos que ja possa dominar ou que esteja a descobrir. A proposta
ndo é separar as racionalidades técnica, pratica ou critica. A ideia é
compreender a coexisténcia das trés racionalidades e refletir sobre como
elas possibilitam ao professor ampliar a compreensdo sobre sua funcéo
social (NETTO e AZEVEDO 2018, p. 14).

No préoximo capitulo apresentaremos a producdo do material empirico deste
trabalho, com as devidas andlises. As analises serdo feitas pautadas no corpo
tedrico apresentado até aqui, buscando construir reflexdes que ampliem os

conhecimentos sobre formacao profissional docente.

3. PERCURSO DA PESQUISA

Para a elaboracdo, execucdo e andlise da presente pesquisa, antes vale
retomar o que provocou a escolha do tema. A curiosidade e entendimento da
relevancia sobre as concepc¢fes formativas dos docentes de ensino superior, nos
cursos tecnologos. Muitos professores que atuam nesta modalidade de curso
superior ndo possuem licenciatura ou pedagogia como formacao inicial. Nem, tao
pouco, outros cursos na area da educacao. Para atuarem, sédo escolhidos com base
em sua formacdo técnica e experiéncia na area de atuacdo. Sendo assim nédo ha o
preparo para a docéncia. Ndo ha uma exigéncia formal para a contratacdo dos
docentes no que tange sua formacdo na area de educacdo. O objeto de estudo
desse trabalho é o conjunto de concepcbes de profissionais bacharéis sobre ser
professor e suas praticas em sala de aula no ensino superior. Foco nos profissionais
docentes que ndo possuam formacado na area de educacao e sdo atuantes (técnicos
e professores). Para isso, foi elaborada a seguinte pergunta como problema da
pesquisa: Quais sdo as concepcbes de docéncia de profissionais bacharéis no

ensino superior tecnélogo?
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O objetivo geral dessa dissertacdo é conhecer as concepg¢des de docéncia de
profissionais bacharéis que atuam em curso superior tecnélogo. Como objetivos
especificos nos propusemos a: i) conhecer o processo formativo histérico e vivéncias
de professores bacharéis na atuacao na docéncia; ii) Compreender e sistematizar os
modelos de formacao profissional j& consolidados na literatura cientifica da area; iii)
Analisar concepcdes de professores bacharéis estimulando reflexdes e melhorias na

docéncia deste nivel de ensino nesta area de atuacao.

Para alcancarmos o0s objetivos desse trabalho, nos pautamos em uma
abordagem qualitativa de pesquisa. Assim, serdo apresentadas as respostas dadas
pelos entrevistados nas questbes das entrevistas semiestruturadas. Essa
metodologia de producédo de material empirico permite ndo somente o levantamento
das informacgdes de interesse, mas principalmente privilegia-se a interpretacdo das

mesmas.

De acordo com Gémez, Flores e Jiménez (1996), ha fases necessarias para a
elaboracdo de uma pesquisa qualitativa, conforme a seguir:
e [Fase preparatoria: estruturacao e revisao bibliogréfica;
e Fase de trabalho em campo: coleta de dados;
e Fase analitica: anélise do material coletado;

e Fase informativa: divulgacao a sociedade dos resultados.

Além disso, esse tipo de abordagem metodoldgica permite relacionar os
dados levantados na coleta do material empirico com o0s principios e teorias
estudados. Essa relacdo contribui para melhor realizacdo da analise e apropriacédo
dos argumentos e teses apontadas no trabalho. A analise do material empirico foi
realizada baseada nos modelos de formacédo docente, racionalidades técnica,
pratica e critica. Também utilizamos principios da Teoria Histérico-Cultural e da
Pedagogia Histérico-Critica.

A natureza humana nao é dada ao homem, mas é por ele produzida sobre a
base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato
de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a

humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens (SAVIANI, 2008, p.7).
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Essa linha tedrica da Pedagogia também ressalta o papel da escola como
espaco social onde acontece o saber de forma intencional e universal, e nessa
socializacdo do conhecimento se tem a apropriacao critica e reflexiva. Ou seja, com
essa socializacdo critica do conhecimento o homem consegue compreender sua
realidade e, assim, consegue ser seu agente transformador.

Outro ponto positivo dessa abordagem trata das interpretacdes dadas aos
fendbmenos, como conseguir identificar a apropriacdo, julgamentos e significados

dados pelos individuos aos acontecimentos vivenciados.

Do ponto de vista a metodolégico, os modelos qualitativos defendem que a
melhor maneira para se captar a realidade € aquela que possibilita ao
pesquisador colocar-se no lugar do outro, apreendendo os fendmenos pela
visdo dos pesquisadores. A preocupac¢do essencial da investigacéo refere-
se aos significados que as pessoas atribuem aos fendmenos. O desafio
imposto ao pesquisador é entdo, captar os universos simbdélicos tendo em
vista 0 entendimento dos mesmos (MARTINS, 2006, p. 6).

A producdo do material empirico dar-se-a por meio da aplicacdo de
entrevistas semiestruturadas. A entrevista é um dos instrumentos disponiveis no
meio académico e um dos mais utilizados para produzir o material empirico de uma

pesquisa.

[...] A entrevista face a face é fundamentalmente uma situagdo de interagéo
humana, em que estdo em jogo as percep¢des do outro e de si,
expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacbes para oS
protagonistas: entrevistador e entrevistado (SZYMANSKI, et al., 2018, p.12).

A entrevista é considerada uma técnica importante para investigar o tema
escolhido, pois segundo Lakatos e Marconi (2001, p. 195), “é, um procedimento
utilizado na investigacdo social, para a coleta de dados ou para ajudar no
diagndstico ou no tratamento de um problema social”.

A entrevista semiestruturada foi escolhida por proporcionar a interagao entre
pesquisador e pesquisados de forma que traga as informacgdes necessarias para o
trabalho. Esse tipo de entrevista possui um roteiro pré-determinado, mas propicia a
interagc&o entre as personagens dando liberdade para maior exploragao, no decorrer
da entrevista, de um ponto ou outro que o pesquisador julgar importante.

Esse instrumento tem como caracteristica principal a interacdo entre
entrevistador e entrevistados. Esse momento reflexivo é citado por Szimanski

(2018), conforme a segquir:
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[...] A entrevista também se torna um momento de organizacédo de ideias e
de construcdo de um discurso para um interlocutor, o que j& caracteriza o
carater de recorte da experiéncia e reafirma a situagdo de interacdo como
geradora de um discurso particularizado. Esse processo interativo complexo
tem um carater reflexivo, num intercambio continuo entre os significados e o
sistema de crencas e valores, perpassados pelas emoc¢fes e sentimentos
dos protagonistas (SZYMANSKI, et.al., 2018, p.13 e 14).

A producdo do material empirico obedeceu a seguinte ordem: (i) convite aos
professores que atendessem os critérios estabelecidos; (i) agendamento das
entrevistas, mediante disponibilidade dos entrevistados e (iii) entrevista face a face,
que foi audio gravada mediante autorizacdo que consta no TCLE (Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido) lido e assinado pelas partes.

O campo de pesquisa foi uma instituicao privada de ensino superior, instalada
h& 17 anos na cidade de Campinas SP. Além dessa, que é a primeira unidade dessa
faculdade, ha outras unidades nas cidades de: S&o Paulo, Jundiai, Itu, Santos,
Sorocaba e Uberlandia. Nesta IES h& cursos superiores e pos-graduacao (latu
sensu) nas areas de Engenharia, Negoécios, Comunicagdo e Tecndlogos (cursos de
curta duracédo). A escolha por essa IES aconteceu por dois motivos: a pesquisadora
tem acesso a Instituicdo e corpo docente e porque, a faculdade tem relevancia no
cenario de oferta de ensino tecnolégico na regidao metropolitana de Campinas SP. O
qguadro de docentes conta com profissionais que atuam na docéncia nos cursos de
tecndlogos na area de negdcios, sédo eles: Tecn6logo em Financgas, Tecndlogo em
Comeércio Exterior, Tecnologo em Logistica, Tecnologo em Qualidade, Tecndélogo
em Marketing, Tecndélogo em Gestdo Comercial e Tecndlogo em Recursos
Humanos.

Do total de 24 professores com o perfil apresentado e que atuam nesses
cursos mencionados, obtivemos a aceitacdo de 06 professores para serem
entrevistados, que ndo tém formacdo na area de educacao e licenciatura. Caso 0s
convidados ndo aceitassem ou nao tivessem disponibilidade, outros professores
seriam convidados.  Porém, todos os professores convidados inicialmente,
aceitaram participar da presente pesquisa.

Individualmente, os professores da IES foram informados da pesquisa e
convidados a participar de forma espontanea. Na ocasido, fizemos a leitura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e informamos sobre a garantia de

liberdade para, em qualquer fase da pesquisa, recusar-se a participar ou retirar seu
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consentimento, sem penalizacdo alguma, bem como, sobre a manutencéo do sigilo
e da privacidade dos participantes durante todas as fases da pesquisa, de acordo
com a Resolucdo CNS n° 446/2012.

Todo o material coletado foi analisado com o propésito de interpretar as falas
dos entrevistados sobre o tema proposto. A andlise do material empirico foi
realizada dentro dos principios da Teoria Histérico-Cultural sobre desenvolvimento
humano, e, principalmente, sob a luz dos Modelos Formativos de Docentes,
conforme ja apresentado.

A interpretacdo dos dados qualitativos sera uma fase crucial para a qualidade
da pesquisa. O foco é se manter fiel a validade e ao rigor das informacdes
coletadas, evitando as interpretacdes baseadas em sentimentos, preconceitos ou
pré-julgamentos do entrevistador.

O material foi registrado por meio de &udio-gravacbes no momento da
entrevista face a face. Apoés isso, cada &audio foi transcrito para melhor analise e
detalhamento no trabalho final.

Para a analise das entrevistas, utilizamos o0s seguintes procedimentos,
conforme apresentados por Szymanski (2018):

e Subjetividade na analise: analisar € demonstrar a compreensao pelos dados
obtidos;

e Contextos Sociais: além das informacdes passadas pelo entrevistado, ha de se
analisar o0 meio que a entrevista esta acontecendo;

e Analise como processo: imprevistos, interrupcdes e novas interpretacdes fazem
parte do processo e devem ser considerados na pesquisa,

e Registro continuo: o pesquisador deve anotar todas as percepcdes acerca da
pesquisa e do entrevistado. Isso ajudara no enriquecimento do material
coletado;

e Transcricdo: produto escrito resultado da escuta e analise dos dados coletados
e registrados nas audio-gravacgoes;

e Referéncia: a transcricdo somente sera o texto final, quando se retira os vicios
de linguagem, erros de ortografia e outras falhas que possam prejudicar a
gualidade do texto.

e Rever e Analisar: a analise também € o momento de reviver a entrevista e a

interac&o entre 0s personagens dessa relacao;
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e Categorizacdo: trata-se de organizar o texto final das entrevistas, buscando as
semelhancas e separando-as. Referéncias parecidas podem ser colocadas em
categorias, a fim de facilitar o entendimento e demonstrar que a repeticéo,

muitas vezes, traz ainda mais relevancia para o ponto em questao.

Esses procedimentos contribuiram para a analise sistematica do material
coletado. O objetivo foi trazer para o trabalho todas as informacbes e dados
relevantes de acordo com o objeto do estudo e o problema da pesquisa.

Com o presente trabalho finalizado, esperamos contribuir para o trabalho
pedagogico no ambito do ensino superior com o foco na identificacdo das
concepcles de ensino dos profissionais formados na area de negdcios (bacharéis)
que atuam na docéncia do ensino superior em articulacdo a andlise das praticas
pedagdgicas, para melhoria continua de suas atividades docentes com impacto
positivo nos discentes.

A relevancia desse estudo é significativa, pois trata-se de um tema atual e
frequente na realidade do ensino superior privado no pais. Sendo que a modalidade,
ensino tecnolégico, vem crescendo no Brasil, conforme apresentado no primeiro
capitulo deste trabalho.

Por meio da Revisao Bibliografica, jA apresentada nesta obra, constatamos
que ha poucas publicacbes voltadas a esse tema, principalmente quando o foco é
nos professores bacharéis sem formacdo na area de educacdo. A grande maioria
dos trabalhos publicados até 0 momento desta pesquisa € voltada para professores
de cursos de Licenciatura, Pedagogia e Saude. Isso nos motiva ainda mais a
estudar sobre o tema escolhido, pois ainda ha muito o que se levantar e analisar
sobre essa tematica nesta modalidade de ensino superior.

3.1. APRODUCAO DO MATERIAL EMPIRICO

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas nos meses de novembro e
dezembro de 2019, com seis participantes que atenderam aos critérios de incluséo

como participantes desta pesquisa. Conforme quadro abaixo:

Quadro 2. Participantes da Pesquisa



Prof. 01

Prof. 02

Prof. 03

Prof. 04

Prof. 05

Prof. 06

Bacharel em
Administracgéo.

PO0s graduacdo lato
sensu: Marketing Digital
e Gestao de Projetos.
Mestrado  Profissional
em Administracao
Bacharel em
Administracéo com
énfase em Logistica.
P6s graduacdo lato
sensu: Gestdo de
administracdo publica e
MBA em Gestdo de
Pessoas.

Bacharel em
Administracéao.

P6és graduacdo lato
sensu: Gestdo de
Negocios e Gestdo de
Pessoas

Bacharel em Ciéncias
Contabeis.

P6és graduacdo lato
sensu: Controladoria e
Financas Empresariais

Bacharel em Direito

P6s graduacdo lato
sensu: Negdcios
Internacionais e
Logistica Internacional

Tecndlogo em Hotelaria
Bacharel em
Administracdo
Mestrado em Sistemas
Produtivos

Marketing
Vendas
Estratégia

Técnicas de

Negociacao

Recursos
Humanos
Qualidade
Gestao
Financeira

Orientacao de

TCC

Recursos
Humanos
Cultura
Organizacional

Macroeconomia
Microeconomia
Contabilidade
Custos
Matematica
Financeira
Direito
Internacional
Negocios
Internacionais
Comeércio
Exterior
Logistica

Gestao de

Projetos

Fonte: Dados coletados e organizados pela autora.
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6 anos

6 anos e 6 meses

1 ano e 6 meses

8 anos

8 anos

7 anos

O quadro acima aponta que dois participantes possuem curso de pos

graduacédo scrito sensu. Porém vale ressaltar que ambos mencionaram nao ter tido

contado com disciplinas ligadas a educacdo, docéncia ou outro assunto pertinente a
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esfera pedagodgica, em seus mestrados. Os participantes mencionaram gque seus
cursos foram em areas de interesse técnico.

De forma voluntaria, os participantes responderam oralmente as perguntas do
roteiro pré-determinado, com intervencdes da pesquisadora quando necessario. O
roteiro foi elaborado pela pesquisadora, com aprovacédo da instituicdo, campo da
pesquisa e pelo Comité de Etica em Pesquisa da PUC-Campinas. Segue roteiro de

perguntas:

1. Identificacéo:
1.1 Formagéo académica e demais cursos de qualificacao
1.2 Tempo de atuacdo na docéncia

1.3 Disciplinas que leciona

2. Quais caracteristicas/ competéncias que o professor deve ter que vocé julga

serem importantes para a docéncia? Classifique-as em ordem de relevancia.

3. Como voceé iniciou seu trabalho como docente?

4. Quais dificuldades e desafios vocé enfrenta em sala de aula? Na sua opinido, o

gue ocasiona isso?

5. Ja buscou feedback dos alunos sobre seu trabalho como docente? Quais as

impressdes ou queixas mais frequentes?

7

6. O que é ser professor para vocé? Gostaria de relatar alguma experiéncia

gratificante que teve com os alunos e ou com a docéncia?

Procedemos a transcricdo na integra de todas as entrevistas realizadas e

audio-gravadas, assegurando o sigilo acordado com os participantes.

3.2 ANALISE E RESULTADOS
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Inicialmente procedemos a leitura integral das transcri¢cdes realizadas apés a
coleta das falas dos participantes. Nesta leitura, buscamos identificar termos e
expressdes que mais apareceram nas falas dos entrevistados. Depois procedemos a
separacdo desses trechos mais frequentes de acordo com os autores e obras
apresentados nos capitulos anteriores desse trabalho. Neste momento, buscamos
relacionar as falas dos participantes com as teorias estudadas, criando um dialogo e
trazendo nossa contribuicéo para essa discussao.
Abaixo, apresentaremos essa triade, visando criar a conexdo entre 0s
autores, falas dos participantes e nossas analises.
Analisando o material de forma generalista, notamos alguns pontos
relevantes, relatados abaixo:
= Dos seis entrevistados percebemos que, 0s que tém mais anos de experiéncia
foram mais detalhistas e falaram mais sobre suas experiéncias e conflitos,
trazendo contribuicbes assertivas para a pesquisa;

= Apenas um participante mencionou que tem interesse em realizar algum curso
na area da Educacéo;

» Todos demonstraram muito carinho e afetividade pela profissédo e pelo desejo de
contribuir para o sucesso do aluno e da sociedade;

= Mencionaram, no final da entrevista, a satisfagcdo em participar da pesquisa. Nao
somente para contribuir com as pesquisadoras, mas também mencionaram a
vantagem para si. O exercicio de falar sobre sua pratica, trouxe uma reflexao
importante e motivadora para busca de melhores formas e acdes positivas da
docéncia;

* Nenhum dos participantes afirmou se apoiar em teorias da educacdo para seu
exercicio profissional, demonstrando estarem apoiados em suas vivéncias e

experiéncias nas areas que atuam tecnicamente.

Depois, o trabalho foi de sistematizar as respostas dos participantes em eixos
tematicos identificados com base na leitura analitica das respostas, tomando como
indicadores o problema e os objetivos da pesquisa. Essa organizacéo visou facilitar
a analise do material empirico, bem como sua apresentagao.

Abaixo, seguem 0s quatro eixos tematicos, de acordo com a analise do
material coletado nas entrevistas, com suas caracteristicas que ajudam a

compreender cada um.
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3.2.1 Perfil Profissional de docentes tecnélogos

Neste eixo buscamos identificar como os professores entendem o perfil
profissional relacionando-os com as teorias que fundamentam este trabalho. Como
relatos mais frequentes, destacamos as principais caracteristicas citadas nas
entrevistas, assim como NOVOA (1992) evidencia no modelo do profissional
reflexivo, onde sugere que o professor deve agregar valor a sua pratica, com
vivencias e bagagens, por exemplo, “A formagdo ndo se constroi por acumulagéo
(de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de construcdo permanente de uma
identidade pessoal” (NOVOA, 1992, p.25).

O ponto mais recorrente nas falas dos participantes diz respeito a afirmacéo
de que o professor deve saber relacionar a teoria com a pratica. Nas seis entrevistas
realizadas, pudemos registrar essa opinido. Os professores citaram que, na sala de
aula, é fundamental que o docente tenha conhecimento técnico e que demonstre
essa vivéncia profissional. Como por exemplo, na fala do Prof.05:

E fundamental para o perfil do aluno tecnélogo, € um ponto de
equilibrio entre teoria e pratica que deve ser oferecida para o
aluno. N&o basta so pratica, tem que ancorar na teoria e nao

basta a teoria, tem que ancorar na pratica.

Alguns citaram a importancia de utilizar cases, exemplos reais e compartilhar
os desafios da profissdo com os alunos. Para a maioria, € essencial que o professor
esteja atualizado com o mercado profissional. Alguns exemplos dos relatos a
respeito desse tema:

Prof. 01 fala:

Mostrar a pratica dos assuntos também é valioso, o aluno quer

o relacionamento teoria e pratica”

Além da pratica, o participante, Prof.02, comenta sobre o mercado profissional

e atualizacao do professor quando menciona:
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Eu acho que ele tem que ser ‘linkado’ com o mercado sempre,
sempre atualizado, né? Sempre se atualizar, uma competéncia

seria essa atualizacdo constante.

Seguindo esse critério, podemos dizer que tal caracteristica é pautada na
racionalidade pratica. Neste modelo formativo profissional, a busca € pelo
aprendizado da pratica baseada na teoria. Podemos dizer que a teoria sustenta a
pratica aplicada. Conforme apresentando no capitulo Il deste trabalho, nessa
racionalidade o docente utiliza suas capacidades e experiéncias para resolver
situacdes problema de forma pratica, buscando contextualizar a teoria com a pratica
e a demanda do mercado que o aluno ja esta inserido, ou sera apresentado em sua
vida profissional. Pérez Gémez (1992) afirma que a racionalidade pratica também
conhecida como conhecimento pratico, € um processo de reflexdo na acao ou ainda
como um didlogo reflexivo com a situacdo problematica concreta. Vale salientar
nossa critica a esse modelo de racionalidade pratica. Vale a premissa de evitar a
repeticdo de modelos prontos, onde a aplicagdo da pratica € baseada em
experiéncias similares ja vivenciadas. Isso nao significa que o aplicado antes terd o
mesmo efeito hoje. Deve-se criticar e refletir sobre o0 momento presente, sem a
repeticdo de modelos ja prontos. Sentimos isso em algumas falas dos participantes
apoiados na racionalidade pratica, estudada no presente trabalho.

Outros participantes também mencionaram esse assunto em suas entrevistas,
por exemplo, o Prof.04 quando destaca a relevancia da pratica desvinculando da
teoria:

Focando mais na graduacdo tecnoldégica, acho mais esses
exemplos préticos, eu acho assim [pausa], eles se sentem mais
proximos da realidade e, muitas vezes, o perfil dos alunos
[pausa], é isso que eles querem. A maioria dos alunos que eu
tive ja trabalham, e mesmo que nao trabalham na area, mas ja
trabalharam. Entdo eles querem saber a prética, a gente sai um
pouco da teoria e vai para a pratica, gera discussdes que eu
acho atimo.

Ja o Prof.05 também ressalta a importancia de o professor estar atualizado

em relacdo as exigéncias do mercado:
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Esse professor, ele tem que estar sabendo o que ta rolando no
mercado ele tem que estar sabendo que ta no jornal do dia ele
tem que estar sabendo que ta assim na “crista da onda”.
Porque esse aluno vai levar para empresa [pausal, ele é
tecnélogo, ele vai levar para o departamento dele, ele vai levar
para o lider dele, para o gerente dele, para o departamento

dele, enfim né [pausa].

Cunha (2006) destaca isso em sua obra, quando afirma que se espera dos
docentes universitarios o conhecimento especifico de sua area e para comprovar
iSs0, espera-se também uma pratica profissional.

Outro destaque, ainda sobre o perfil profissional do docente que pudemos
analisar na coleta do material empirico, foi a respeito da postura e a forma de se
comunicar que o professor deve ter em sala de aula. Quando a pesquisadora
perguntou para o participante a respeito que quais caracteristicas, além do
conhecimento técnico, sdo necessarias para a docéncia no ensino superior, alguns
lembraram esses pontos: comunicacéo e postura. O Prof. 01 menciona:

Empatia e boa comunicacao... Empatia, em primeiro lugar com
certeza. O aluno gosta quando mostramos que nos

preocupamos com eles.

Em outra entrevista, o participante (Prof.02) comenta sobre postura:
Adaptabilidade, porque cada turma € uma turma e eu acho que
ele tem que ter a seriedade na medida certa do trabalho que
ele faz [pausa]. Com a postura enquanto professor dentro da
sala de aula por que hoje o0 mercado mudou muito né? Entéo é
uma linha muito ténue e eu acho importante no nivel de

faculdade.

Na entrevista com o Prof. 03, outros pontos desse tema foram citados, como
motivagéo de manter o aluno em sala de aula:

Eu acho que postura também [pausa], de certa forma lideranca,

vocé tem que ser sempre inovador, para também fazer

apreender o contetudo. Porque quando vocé pega uma turma
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de tecndlogo, vocé pega pessoas de varias formacdes, muita
gente acha que RH n&o faz sentido algum para o curso deles,

entdo fica mais dificil de repente manter a pessoa na sala.

O Prof. 05, fala sobre a coletividade que o professor deve entender e tratar:
O professor tem que entender que ele tem que tratar do
coletivo, entdo uma boa preparacdo de aula, uma boa

comunicacéo e tratar todos de maneira igual € fundamental.

Ele ainda lembra que a motivacdo do aluno também é conquistada com uma

boa preparacao de aula e que o aluno entende esse trabalho:
E a aula que vocé preparou, que vocé lapidou e que vocé vai
transpirar muito, mas vocé vai falar assim, valeu! [entusiasmo]

E os alunos também vao entender esse valor.

A pesquisadora questiona o entrevistado quanto a melhor forma de
comunicacao e dificuldades de comunicacdo com os diferentes tipos de alunos.
O Prof. 05 destaca:
A grande dificuldade € como vocé se comunica, vOcé nao
pode, na verdade, ser rebuscado. Vocé tem que pecar pela
simplicidade, tentar fazer com que o aluno participe do evento,
participe do encontro, estimulando isso. E estimular significa

fazer com que o aluno se sinta pertencido.

Nesta fala podemos perceber a afetividade contribuindo para a melhora da
comunicacdo entre alunos e professores, incentivando a motivagdo do aluno e do
trabalho docente.

Nas andlises construidas neste eixo teméatico, podemos destacar os autores
Pimenta e Anastasiou (2014) quando citam que a formag&do docente é um conjunto
de conhecimentos cientifico e profissional. E isso, associado a docéncia, propiciam a
construcdo do conhecimento pelo aluno. Eles afirmam que a relacdo professor-aluno
€ essencial para o desenvolvimento da autonomia e desenvolvimento do aluno.

Destacam também a influéncia do professor neste processo.
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O Prof.06 também menciona a motivacado do aluno. Ele ressalta que € papel
do professor estimular essa motivagéo quando diz:
Acho que a primeira e mais importante, a cada semestre isso é
mais visivel, é a motivacdo. Eu acho que €, nem tanto do lado
técnico que é fundamental, mas acho que é o lado da
capacidade de motivar e prender o aluno, primeiro em aula

segundo dentro do conteudo.

Para corroborar essa questédo destacamos Masetto (2003), quando ele lembra
que a atitude do professor estda mudando, deve-se incentivar e motivar o aprendiz. O
professor deve ser uma ponte entre o aprendiz e seu aprendizado. Sendo o
professor o exemplo da turma, devemos repensar a postura do professor enquanto
estudioso e pesquisador.

Planejamento de aula, regras e acordos, também foram destacados por
alguns participantes em suas respostas como sendo necessarios para que o
docente consiga realizar seu trabalho.

O Prof.03 comenta a relagcdo que ja ouviu de uma turma quanto a outro
professor:

Na turma do semestre passado, eles reclamavam muito de um
professor, eles estavam enlouquecidos com esse professor,
porque ele mudou a regra do jogo no meio do jogo, ele tinha
dito que seria prova no final do semestre e mudou para um
trabalho.

Essa reclamacdo demonstra o descontentamento da turma com a mudanca
das regras impostas no inicio do semestre, por exemplo. Mostra também a
necessidade de dialogo e empatia do professor com os alunos para que os alunos
também sintam que podem “negociar’ numa boa as atividades e prazos de entrega e
avaliacdo. Tardif (2019) aponta como saberes sociais, 0 conjunto de elementos do
saber que a sociedade disponibiliza. Como educagé&o, ele menciona 0s processos de
aprendizagem social, que resultam na capacitacéo do individuo na sociedade. Neste
processo educacional, o professor é exemplo e, tem influéncia direta no resultado da
experiéncia vivida pelo aluno.

Sendo assim, concordamos com o0s autores estudados neste trabalho, sobre

a importancia do professor neste contexto e a necessidade de formacdo do mesmo,
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para que busque meios assertivos para tal influéncia. A resposta do Prof.04
exemplifica bem essa questéo:
Os alunos reclamam de falta de comprometimento de alguns
professores. Comentam, né? Que tem professores que
combinam as regras no inicio do semestre e depois mudam,
sem justificar. Nao demonstram interesse pelo sucesso do

aluno, essas coisas.

Sobre isso o Prof. 01 apresenta um exemplo que ilustra bem esse quesito:
Eu acho extremamente importante marcar as provas no inicio
do semestre, por exemplo, e cumprir as datas. Tem
professores que marcam e mudam, sem explicar o motivo.
Qualquer injustica que aconteca € ruim, de novo, o professor

tem que respeitar o aluno.

Ja o Prof. 05 menciona o cronograma de aula como um dos pontos chaves para
0 sucesso da aula:
O cronograma de aulas é tudo! Além do cronograma, tem
outros pontos fundamentais também [pausa], como: um bom
planejamento bibliografico, mais a somatoéria da expertise
desse profissional no mercado. Eu acho que fecha um combo

né?.

Ele destaca que a organizacdo, regras e cronograma agregam valor ao
trabalho docente. Elenca caracteristicas dos professores que resultam na melhor
competéncia do professor. Tal preocupacdo demonstra uma reflexdo acertada sobre
a relevancia do preparo da aula, escolha bibliografica e instrumentos pedagdégicos.
Isso cabe a qualquer profissional, inclusive ao professor atento e compromissado
com a docéncia.

Rios (2010), por sua vez, critica essa definicdo de competéncia trazendo sua
interpretacdo sobre o assunto. A autora alerta que o termo competéncia, muitas
vezes, é entendido como profissional qualificado, referenciando-se ao discurso de

“‘Qualidade Total”, adotado pelas empresas. Isso gera maior competitividade, visao
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de producdo e critérios mercadologicos que ndo devem estar no campo da
educacéao.

A autora menciona também que competéncia ndo deve ser entendida como
apenas uma demanda de mercado, mas principalmente como uma demanda social.
Rios alerta para a importancia do tema e da sua significacdo: “O que desejo €
afastar do conceito de competéncia uma compreensao ideologizante.” (RIOS, 2010,
p. 85). Afirma ainda que ndo podemos ensejar no tecnicismo para falar do trabalho
pedagogico e que € preciso entender a realidade concreta das instituicbes escolares
neste contexto. Ainda sobre a significacdo da expressdo competéncia, a autora
afirma que devemos estar atentos neste processo de reflexdo e da pratica educativa
e profissional, evitando sempre a metodologia de entender os profissionais da
educagdo como recursos humanos, assim como observados nas empresas e
organizagdes produtivas.

A posicdo da autora é compartilhada pela autora desse trabalho, por entender
a grandeza social do trabalho do professor, com cunho critico e de transformacéao.
N&o visualizamos a relevancia de entender o professor como um membro da
organizacao escolar com metas de produgéo ou ainda, como recurso para obtencao
de algo. Embora tal conceito mercadolégico embutido na temética sobre
competéncia seja muito presente no ensino superior, inclusive nNoOs cursos
tecnodlogos. Seja pelas instituicdes, seja pelos professores e alunos, visualizamos
que, em muitas vezes, o foco é alcancar metas empresariais e financeiras.
Entretanto, precisamos pensar também no resultado do processo com foco na
transformacdo do individuo aluno e, nesse caso, a empatia que o professor
demonstra para com seus alunos € um elemento muito importante na formacao.

Essa postura inerente ao professor reflete no aluno, o Prof.06 demonstra isso
na sua fala:

E eu acho, que em terceiro lugar a gente ser modelo, queira ou
ndo, a gente [pausa], ndo adianta, outro dia né, duas alunas
conversando no inicio do semestre, uma falou para outra: Vocé
ja entrou no LinkedIn do professor? Falou assim: Quando eu
crescer eu quero ter um curriculo que nem o seu. Eu falei
estamos aqui para isso, vamos “ralar’, vamos fazer [risos].
Entdo é isso né, eu acho que a gente tem que mostrar que vale

a pena.
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Concordamos com a fala acima, pois ela expressa bem a opinido do
participante, que exemplifica o sentido da responsabilidade e exemplo social que o

professor deve ter e ser para seus discentes.

3.2.2. Feedbacks

Neste eixo, reuniremos as respostas dos participantes quanto ao uso ou nao
do recurso de feedbacks de seu trabalho docente. Trata-se de uma consulta aos
alunos quanto a qualidade da aula percebida por eles. Neste momento, podemos
relacionar essa pratica de comunicacdo com a Teoria Historica Cultural, pois trata-se
de um momento de relagdo com o outro. O feedback € a troca de experiéncias,
opinides e expectativas que podem resultar em mudancas e transformacdes do
processo de aprendizagem. Neste momento, vemos o papel do professor como o
agente que estimula a comunicacdo com seus alunos, buscando informacgdes para
critica, assim como Freire (1996) quando diz que o professor € quem dirige o didlogo
critico em sala de aula, e isso é a acdo da pedagogia.

E uma forma de comunicacdo e alinhamento de expectativas, como
mencionado pelo Prof. 01:

Eu tento avaliar sempre, eu trabalho com isso, até por ser
profissional de marketing, eu tento sempre alinhar as
expectativas. E isso gera um nivel de satisfacdo por parte dos
alunos. Tento trabalhar neste acordo informal, faco questao de
perguntar como eles estdo recebendo a proposta, a minha
proposta. “Eu “t6” pronto para tentar entregar o que eles

gostariam.

O Prof.02 relata:
Ja sim [pausa], eu falo para eles na sala de aula se quiserem
falar alguma coisa, que estou aberta ao dialogo e as criticas.

Peco comentarios e criticas.
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Essas interagdes, que denominamos aqui como feedbacks, retrata bem os aspectos
estudados da racionalidade critica. Onde vemos como caracteristica principal, que a
visdo do futuro deve ser permeada pelas relacdes sociais e no momento historico
vivido, promovendo transformacdes.
O Prof.03 escolhe para quem pede feedback, ndo generalizando as turmas,
conforme sua fala:
Eu pergunto para alguns, que eu sinto que tem maturidade
para responder [risos]. Mas nunca apliquei alguma coisa formal

na sala.

O Prof.04 entende o feedback como um momento importante, seja no seu
trabalho docente como no seu trabalho como lider de equipe:

Sim, eu gosto muito de fazer isso. Faco isso informalmente no

meu ambiente de trabalho em reunibes com a equipe, e

sempre que possivel, faco isso com os alunos. Entdo eu

pergunto: “Gente, principalmente no meio do curso, o que

vocés acham que até aqui valeu, ndo valeu, gostaram, tem

alguma coisa para mudar?

O Prof.05 lembra que o processo de feedback é parte essencial do trabalho.

Na sua fala ele enaltece o envolvimento professor e aluno, além da escuta do
professor sobre os anseios e desejos dos alunos, diz:

As pessoas sao diferentes e os alunos também, a gente tem

gue jogar de maneira muito transparente. Quando digo jogar, é

ser muito claro naquilo que a gente vai fazer naquele encontro

semanal. Nés estamos aqui para cumprir esse plano de voo e a

gente vai fazer isso da melhor maneira possivel. No trabalho ha

varias maneiras possiveis, os feedbacks sdo altamente

encantadores porque em toda aula eu paro e falo: Fomos bem

hoje? Trabalhamos bem hoje? Muitos alunos trazem ideias de

tematicas que me obrigam a pesquisar durante a semana para

oferecer uma resposta. Naquele combo para préxima semana,

lembra? Os alunos trazem questionamento também do local

gue ele trabalha, [pausa] falam assim: Olha, la na empresa a
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gente faz diferente, por que que ta diferente? O professor
acaba se envolvendo e a escuta que eles oferecem é bastante

significativa.

Essa fala demonstra o sentido do feedback bem proximo de uma
racionalidade critica, pois exemplifica a intencdo do docente em entender as
opinides dos alunos, escutar suas sugestdfes e refletir sobre as mudangas
necessarias.

Diferentemente da maioria, o Prof.06, relata que nao realiza feedbacks com
suas turmas e argumenta o porqué de sua escolha:

Olha, [pausa] infelizmente ndo. Porque eu ja fiz isso no
comecgo, quando eu comecei aqui, eu era meio “alemao” [risos],
seguia tudo que a instituicdo mandava. No primeiro, segundo
semestre me dei muito mal porque eu fui muito sabe, o cliente
tem razdo, aluno é cliente, olha vocés podem tudo, podem
falar, reclamar entdo [pausa] eu sou meio carrascéo, mantenho

todo mundo de rédea curta.

Porém entendemos que no final da sua resposta, o0 participante menciona sua
acao de consulta a turma no final de cada periodo de aula. Tal acdo também pode
ser entendida como um processo de feedback. Ele diz:

O que sim eu fago, no encerramento de modulo eu pergunto se
tem alguma coisa que néo ta boa, se é a exposicéao, o trabalho,
0 enunciado das perguntas na prova. Minhas provas sao todas
dissertativas, sem multipla escolha, entdo as perguntas tem
gue ser claras, enfim. [...] Entdo em toda devolutiva de prova
eu faco sim um ponto de avaliacdo. Mas, digamos, sem deixar

viajar sendo eles vao [pausa] levar isso para outra coisa.

Mesmo com limites, podemos entender esse relato como sim, uma espécie de
feedback, pois trata-se de uma interacdo de comunicagao entre professor e alunos.
Neste contexto, vale destacar o relato do Prof.05, quando ele ilustra sua

resposta com uma experiéncia vivida:
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Eu recebi um e-mail semana passada, daqueles varios que
vocé recebe no final de uma jornada de semestre. Um aluno ja
experiente, na casa dos seus 40 anos de idade, ele narra o
seguinte: que jamais na vida dele ele tinha visto um professor
ter sido aplaudido no ultimo dia de aula em funcdo da maneira
com que lida com os alunos, da maneira com que lida

carinhosamente com as situacoes.

Com muita satisfacdo, o participante destaca o seu trabalho como professor e
como isso afeta o aluno e seu trabalho:
N&o existe certo ou errado ele tem que vir e ele tem que sentir
pertencido [entusiasmo], ndo €? Vocé € importante para mim,
talvez eu ndo seja importante para eles, mas vocé é importante
para mim e a gente tenta fazer o melhor. Nem tudo séo flores,
tem alunos que séo diferenciados, que ndo se adaptam a isso.
Enfim estdo acostumados com dois mais dois “€” quatro porque
dois mais dois sdo quatro, ndo adianta fazer trés mais um que
vai dar quatro, ndo vai entender essa conta [risos]. Tudo € a
maneira com que vocé lida com situagdes, e os feedbacks s&o
muito bons. Eu fico bastante estimulado e convencido que eles

sdo importantes.

Essa contribuicdo do participante permite que fagcamos a relacdo com a teoria
preconizada por Vigotski, pois vemos que o docente valoriza e relagdo com o outro e
entende o movimento dialético como fundamental para o seu desenvolvimento
profissional e também, para o desenvolvimento do aluno.

Pudemos perceber que a maioria dos participantes entendem o feedback
como uma ferramenta de comunicacao e aproximacdo. Sabem que, neste momento,
podem coletar informacfes e opinides para melhorias das suas praticas, sendo
benéfico para o seu desenvolvimento profissional. O feedback € um momento
valioso de exposicdo de opinides e impressbes sobre o processo de ensino
realizado e sobre o perfil do docente, com suas caracteristicas presentes e
ausentes. Os entrevistados demonstram entender esse processo e utilizam isso na

sua rotina semestral com seus alunos, com uma assertividade valiosa para seu
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trabalho docente. Porém, vale destacar que a pratica da realizacdo do feedback é
muito mais evidenciada pelas experiéncias organizacionais dos profissionais
docentes do que pelo entendimento da relevancia no campo educacional. Os
professores migraram seus modelos de feedback das empresas e experiéncias
profissionais para a sala de aula, ndo tendo nenhum apoio de teorias educacionais

para a realizacdo dessa mediagéao.

3.2.3. Desafios da docéncia

Neste eixo, buscamos as falas mais recorrentes sobre os desafios do
exercicio da docéncia. A pergunta, na entrevista, que teve o objetivo de investigar
quais séo os principais desafios da docéncia no ensino superior para os profissionais
sem a formacdo na area de educacao, era: Quais dificuldades e desafios que vocé
enfrenta em sala de aula? Os participantes mencionaram como exemplos de
desafios: salas cheias e heterogéneas, falta de motivacdo dos alunos, uso do
celular, entre outros.

O Prof.01 relata:

O grande desafio é entender os alunos, temos perfis muito
diferentes em sala de aula. Algumas salas sdo imensas, com

perfis e realidades heterogéneos.

Concordando com isso, o Prof.04 diz:
Eu ja dei aula na XXX [referindo-se ao curso] com sala de 250
alunos e, assim, joga 250 alunos na sala, professor na frente
no microfone e tranca a chave fora e s6 abre na hora do
intervalo [risos]... entdo ali vocé nao consegue gerir conflitos,
vocé ndo consegue nada. Metade para tras, o pessoal ndo esta

nem me escutando ndo esta prestando a atengdo, com certeza.

Essa fala demonstra uma certa frustacao no trabalho em sala de aula. Como
desafio, esse participante também cita a falta de motivagéo quando diz:
O desanimo, a desmotivacao dos alunos, isso € uma coisa que

me incomoda ndo s6 na aula, mas também no trabalho. Sou
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gestor de equipe, eu tenho um time relativamente grande, isso
me irrita muito a falta de compromisso, o desengajamento e a

desmotivacao.

Ele ainda tenta explicar o porqué isso ocorre:
Eles ndo tém tempo ou ndo tém interesse, maturidade [pausa],
eles vém motivados porque a empresa esta pagando, porque a
empresa precisa, porque o0 pai acha o curso legal e eles nédo

fazem o que gostam.

Sobre esse aspecto Tardif (2019) lembra que se trata de um processo. O
aluno, no inicio, traz seus conhecimentos e experiéncias. Se abre para novos
conhecimentos, articulacdes e reflexdes (meio) e finaliza o curso sendo um individuo
diferente do que entrou, alterado. Trata-se de um processo transformador. Cada
fase deve ter um objetivo a ser alcancado e formas de avaliar os resultados e
conquistas. Porém temos que ressaltar que esse processo nao acontece de forma
igual para todos os envolvidos. Cada individuo é afetado de forma unica pela
experiéncia. De acordo com suas vivéncias, valores, contexto e motivagao.

Jé o Prof. 06 lembra do uso do celular como forma de distragéo e conflito em
sala:

Olha em primeiro lugar, [pausa] o celular. Isso € uma coisa que
o aluno esta, mas ndo esta, quando eu vejo, comeco a ver
certos exageros, td6 comecando a colocar gente para fora. Se o

celular é mais importante, ndo precisa ficar, pode ir embora.

Outros, de maneira indireta, também mencionam frustacées quanto a falta de
interesse e foco dos alunos. Para resolver tais desafios, alguns participantes
mencionaram como tentam driblar essas situacdes. O Prof. 02 relata o que faz:

Alguma coisa extra ou até mesmo em sala de aula algum
exercicio. Alguma coisa para tentar fazer a pessoa se
interessar pelo estudo. Alguns se interessam e vao procurar
por si ou entendem a importancia disso, para o aprender.

J& o Prof. 05 enfatiza:
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Entdo ndo é segredo, é mais um sentimento de fazer com que
a sala de aula seja o recolhimento de todas as potencialidades
e de toda a vivéncia do aluno também, e ndo simplesmente
uma aula expositiva. Aula expositiva faliu! Se vocé ndo buscar
metodologias ativas se vocé ndo buscar maneiras de que o
aluno se sinta pertencido aquele meio, aquele dia, ndo vai

funcionar.

O Prof. 03, por sua vez, mostra que tenta maneiras inovadoras para atuatr,
mas enfatiza que, muitas vezes, ndo se sente preparado para iSso:
Tento trazer coisas novas, enfim [pausa] trazer novas
ferramentas. A faculdade deve ajudar, porque quer trazer
docentes do mercado e muitas vezes a gente ndo esta

preparado para isso, para essas dificuldades.

Nessa fala, podemos perceber nitidamente a inseguranca do profissional
frente aos desafios em sala de aula. Sugere-se que tal desconforto € ocasionado
pela auséncia de saberes didaticos-pedagogicos que poderiam propiciar alternativas
para a superacgao dos desafios.

Tais atitudes como as que relatamos acima sdo exemplos da prética reflexiva.
Schdn (2000), apresenta esse modelo que converge com alguns depoimentos
analisados nas entrevistas. Onde, na prética, o docente, tem o papel de facilitador,
orientando seus alunos nos caminhos do aprendizado. Porém a escolha final de
como isso sera utilizado, deve partir do aluno. Quando observamos tais posturas
negativas em sala de aula, ha frustacédo por parte dos profissionais. Mas isso, dentro
de uma prética reflexiva, deve ser motivo para novas reflexdes e inovacbes do
trabalho docente. Destacamos que, se 0s profissionais tivessem acesso aos
modelos de racionalidade e pudessem refletir sobre, conseguiriam meios para
minimizar os impactos negativos dos problemas apresentados nesta questao dos
desafios em sala de aula.

Como mencionado no segundo capitulo, os professores estdo dispostos a
trabalhar sempre dando significado ao aprendizado. Nado como repetidores de

definicbes e conceitos, mas sim na producéo de seu conhecimento influenciado pelo
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meio e pelos outros. Buscando novas ideias e procedimentos para executar seu

trabalho, alternativas criativas para resolucao de conflitos.

3.2.4. Ser professor é...

Neste eixo, reuniremos os relatos quanto ao sentido da docéncia para 0s
participantes. “Professor €, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja
funcao consiste em transmitir esse saber a outros” (TARDIF, 2019, p. 31). Algumas
falas dos participantes lembram tal afirmacdo do autor. Vemos que para oS
entrevistados ser professor € contribuir, com seus aprendizados e experiéncias, na
vida dos alunos.

Para ilustrar, selecionamos a fala do Prof.06:

Iniciar na docéncia foi, na verdade, uma decisdo. Eu era
consultor na época, ai fiz um exame de consciéncia e falei:
Meus Deus do céu, eu estou aprendendo, aprendendo,
aprendendo e estou compartilhando com quem isso? Que
legado eu vou deixar e para quem? [pausa] E ai
coincidentemente, eu também entrei para a XXX [referéncia ao
local onde dava aulas] e temos o propésito de ser construtor
social. [...]. Ou seja, € por prazer, por obrigacdo social de
construir um ser humano melhor, e [pausa] compartilhar essa
bagagem. Porque levar isso para o timulo ndo parece legal, foi

iSSO que me motivou.

Nesta fala, podemos perceber que o professor demonstra caracteristicas
oriundas da racionalidade critica. Quer contribuir para a transformacéao social, e para
isso, acredita que a educacao pode ser a sua forma de contribuicao.

Podemos entender a racionalidade critica como ponto de destaque quando o
Prof.04 afirma que ser professor para ele é:

E mudar efetivamente as pessoas para melhor, e eu consigo
ver isso quando eu pego uma turma por dois ou trés semestres

seguidos, vocé consegue ver a mudancga nas pessoas.
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Ou ainda, o Prof.05 diz:
E tentar construir um Brasil mais justo e honesto [reflexdo]. A
gente ndo vai mudar o Estado, a gente ndo vai mudar o pais,
mas se eu conseguir transformar a vida de uma familia, eu ja td

feliz.

Esses exemplos nos remetem a Paulo Freire, em Educacdo e Mudanca
(1981), quando diz que o trabalhador social interage nas mudancas da estrutura
social. Sendo assim, o professor pode interferir no processo de transformacao
social. Com estratégias e novas formas, o professor se torna o agente de mudancas
praticas. Para o Prof.02, ser professor é:

(...) gostar, ndo s6 de ensinar mas ver a evolucao do aluno, ver
0 que ele aprende, ver o que ele aplica, ver o retorno, o
entusiasmo dele. Perceber que vocé esta ensinando e vocé
esta realmente transformando a vida de alguém, com aquele
contetdo que vocé sabe e esta aplicando para ele, tanto
tedrico quanto prético, de experiéncia. Muitas vezes vemos tao

forte essa evolucéo, isso € muito bom.

Evidencia-se nessa fala a sensacdo de impactar a vida do aluno com sua
atuacdao profissional.

Vale destacar que a formacdo docente precisa estar em consonancia com as
necessidades do mercado, como afirma Moura (2008). Além disso, saber
contextualizar e relacionar seus saberes tedricos com o sujeito que recebe esse
trabalho e com o contexto historico vivido. A resposta do Prof. 03, também demostra
essa ligagéo:

Cativar, para que esse aluno seja um profissional diferente. Eu
falo para eles: Eu desejo para vocés [pausa] que, quando eu
encontrar com vocés quero que vocés me digam: professora eu
utilizo aquelas ferramentas que vocé me ensinou, € iSso que eu

guero ouvir.

Os participantes puderam, também, apresentar momentos vividos que

exemplificam esse sentido da profissdo. Na pergunta: Vocé gostaria de relatar
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alguma experiéncia que foi gratificante que vocé teve para ilustrar isso que acabou

de dizer? Estimulamos os entrevistados a relatarem situagdes reais onde pudessem

demonstrar o sentido da profissdo e qual sentimento afirmaram ter.
O Prof.01 relata:

N&o uma em especial, mas assim, diversos momentos que
encontrei alunos e ex-alunos e me relatarem que conseguiram
atingir seus objetivos de carreira e valorizar o que eles
aprenderam, eles valorizam a importancia disso para atingir
seus objetivos pessoais. Eles creditam em alguns professores

esse mérito, dizem que foi a gente que inspirou [risos].

Ja o Prof.02 lembra:

Nossa tem vérias [pausa], semana retrasada um aluno veio e
disse: Professora, aquela aula que vocé deu com as dicas de
curriculo, eu mudei o meu curriculo, e fui chamado para
entrevista. Isso é fantastico! O mercado de trabalho esta em
crise e com poucas vagas. Saber que vocé ajudou uma pessoa
com seu curriculo e isso ajudou a se destacar e ser chamado

para um processo seletivo € muito bom.

O Prof.03, por sua vez, relembra seu papel como inspirador dos alunos para

novos estudos:

Acho que o que mais me marcou foi esse que comentei. Duas
meninas que disseram que amaram a disciplina e vao fazer
MBA em gestdo de pessoas porque se inspiraram em mim,

esse foi o melhor relato.

Para as pesquisadoras o relato do Prof.04 tem grande impacto neste sentido

profissional, conforme ele conta:

Foi la na faculdade XXX, o menino, ndo sei se ele tinha algum
nivel de dificuldade, ele fazia o curso de Contabilidade porque
ele queria sair dessa vida de motoboy. Ele falava: “Tenho medo
de morrer, medo de acidentes”. Mas ele tinha uma dificuldade

fora do normal, em qualquer calculo simples ele tinha muita
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dificuldade. Varias vezes ele falou que ia desistir do curso,
falava assim: Eu n&o t0 conseguindo, me desculpa. [pausa]
Diversas vezes eu “segurei ele”. Fiquei conversando varias
vezes com ele, falando para ele ndo desistir, dei aula de
reforco para ele, e ai no final ele ndo [pausa] ndo cancelou e
nao trancou o curso, terminou o0 curso de contabilidade e hoje
ele trabalha na area. Tudo bem que, ele tem mais de 30 anos e
ainda é assistente contabil, mas pelo menos saiu daquela vida
de motoboy. Ele tem muita dificuldade ainda, mas ele é muito
esforcado, ele tenta ser esforcado para compensar essa
deficiéncia de entender. E conseguiu, hoje ele € um assistente
contabil, trabalha na area. Isso foi um prazer pessoal porque
assim, se ele trancasse o curso, talvez ele ndo fizesse outro
curso e continuaria motoboy alguns anos até ter um acidente.
Para mim foi muito gratificante, [pausa] me lembro até o nome

dele.

Outro relato significativo também foi a resposta do Prof.05, quando lembra de
um momento vivido com emogao:
Essa mae falou assim: O senhor ndo tem ideia do quanto o
senhor mudou a vida da nossa familia com as suas aulas. E
cComo eu vou ser operada a semana que vem, eu vim aqui
trazer um presente para 0 senhor em agradecimento. N&o
preciso nem falar o quanto isso me emocionou, né? A gente sai
chorando, eu que ja choro por qualquer coisa, eu falo assim
[pausa] isso ndo aconteceu! mas aconteceu, eu vibro, fiz 0 meu
papel! A gente ter que ser firme, falar a verdade. O mercado
hoje €& extremamente concorrido, extremamente complexo,
extremamente dindmico, repito sempre isso. Se a gente nédo
est4 preparado para assumir nossas responsabilidades, nao
vai funcionar. Entdo é mais que formar um profissional & tentar
encontrar um sentimento de que precisamos construir um Brasil

melhor, que precisa construir relacdes melhores. As pessoas
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sdo importantes [pausa] e € isso que a gente tenta levar para a
sala de aula.

Tais situacdes vivenciadas pelos participantes, nos remetem Netto e Azevedo
(2018) quando destacam que as ac¢des transformadoras no exercicio da docéncia
afetam a vida do aluno, familia e sociedade.

Percebemos que a pratica docente dos participantes € intuitiva, calcada em
vivéncias da pratica profissional e justificada nas necessidades profissionais que os
professores consideram que os alunos terdo na sua vida profissional. Esse
entendimento se da pela experiéncia acumulada, no ambito técnico, pois 0s
professores também séo profissionais atuantes no mercado de trabalho, na esfera
organizacional. Observamos também, que essa Ultima caracteristica, € bem vista
pelos alunos e motivo de orgulho dos professores. Os alunos que buscam a
modalidade de ensino tecnélogo, onde uma das principais caracteristicas € a curta
duracdo, sao individuos que ja estdo no mercado de trabalho ou que desejam sua
insercao breve, por isso, buscam o ensino mais pratico e atualizado com o mercado.
Quando ha professores que estdo atuando no mercado e que conseguem trazer
essa realidade para a sala de aula, o aluno entende isso como assertivo, elevando
sua motivacéo e valorizando os profissionais da instituicao.

Entretanto, em alguns relatos, pudemos perceber que ha reclamacdes dos
discentes em relagcédo a problemas de comunicacédo, postura do professor e empatia.
Podemos entender essas narrativas como pontos de atencdo e que se justificam
pela auséncia de uma formacdo para a pratica docente. Muitas vezes, esses e
outros desafios e obstaculos estéo justificados pela atuacdo, desses profissionais,
sem a devida reflexao e critica da profisséo.

Além disso, observa-se que, para alguns, a profissdo néo é vislumbrada como
carreira principal da sua trajetoria. Vimos isso com certa cautela, ja que tais aspectos
podem resultar em menos investimento de recursos e dedicacdo para seu
desenvolvimento profissional docente.

E possivel constatar também, nas entrevistas, que os participantes com maior
tempo de atuacdo tém as caracteristicas para a atuacao docente mais fortalecidas e
consolidadas. Demonstrando motivacdo e desejo de contribuir para o sucesso do

aluno.
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Apenas um participante relatou a intencdo de iniciar uma formacéo especifica
na area da docéncia. Por exemplo, o Prof. 02 quando fala:
Tenho vontade de fazer curso de XXX, por exemplo, PNL,
ajudaria bastante. Tenho vontade também, até ja fui atras de
ver para transformar minha formacgéo em licenciatura, acho que
€ um ano ou um ano e meio, mas no momento a questdo

financeira ndo permite. Eu acho que deveria, com certeza!

Ja outros entrevistados entendem a profissdo de docente como algo
complementar e que, sendo assim, ndo ha como investir tempo e recursos para
especializar-se, conforme relata o Prof. 03:

Esta sendo desafiador, ndo é a minha carreira principal e
nunca sera. Nunca vou deixar de trabalhar para ser professora.
Gosto de estar na faculdade duas vezes por semana, trés no
maximo. Gosto de me atualizar, eu me cobro, mas eu acho que
nao serei so professora. Por que eu perdi o tempo de fazer um
mestrado ou doutorado, para me dedicar a iSso eu teria que me
desvincular do emprego CLT e ter um outro estilo de carreira,
nao sei se é esse 0 momento, pode ser que daqui cinco ou seis

anos, nao sei.

Essa fala representa o sentido da docéncia para esse participante, como um
segundo trabalho, menos importante que o seu trabalho principal. Podemos
identificar que a participante ndo denomina como trabalho sua acdo docente.
Demonstra também uma indecisdo quanto a longevidade de sua atuacdo em sala de
aula.

Sendo assim, a analise contribuiu significativamente para compreendermos
como os docentes veem a profissdo e suas praticas profissionais. Além disso,
buscar conhecer quais sdo as necessidades formativas e quais estdo sendo
praticadas pelos professores, mesmo sem a formacdo docente, seja inicial ou

continuada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com o desenvolvimento desse trabalho buscamos compreender as
concepcOes formativas de bacharéis que atuam como docentes no ensino superior,
na modalidade ensino tecnologico. Nosso objeto de estudo € o conjunto de
concepcdes de profissionais bacharéis sobre ser professor e suas préaticas em sala
de aula no ensino superior. Para desenvolvé-lo, elaboramos como questéo
norteadora da pesquisa, a seguinte pergunta: Quais sdo as concepcdes de docéncia
de profissionais bacharéis no ensino superior tecnolégico?

Conseguimos correlatar que as préaticas apresentadas pelos participantes
muito se assemelham aos modelos de formacéo do profissional docente, quando
entendemos as racionalidades técnica, pratica e critica, estudadas aqui.

Diante das analises, podemos afirmar que a pratica dos docentes no ensino
superior muito se aproxima da racionalidade pratica, principalmente. Em alguns
casos, percebe-se que essa pratica € intuitiva, ja que os profissionais consultados
nao possuem conhecimento académico sobre os modelos formativos, por exemplo.
Em nenhum relato, houve a relacdo das praticas com obras ou autores da area de
educacdo. Podemos afirmar que a pratica ndo esta pautada em formacéo ou estudo
formal, como o curso de pedagogia ou qualguer outro curso de licenciatura. Isso se
da devido os participantes terem formacdes diversas, em areas técnicas, ndo tendo
contato com as teorias da educacao, bem como com 0s autores apresentados aqui.

Ent&o, de onde surge esse entendimento das necessidades formativas que os
docentes devem ter para atender as exigéncias dos alunos? Se tal reflexdo néo é
originada da sua formacdo académica, bem como, ndo €é oferecida pelas instituicbes
de ensino superior, como podemos justificar o perfil do professor que se aproxima de
uma racionalidade pratica? Essas indagacfes nos fazem refletir sobre o papel do

aluno do ensino superior. O aluno de cursos tecnologicos, na maioria das vezes, ja



94

esta inserido no mercado de trabalho e j& sabem o que Ihe serd exigido como
formacéo para seu desenvolvimento profissional. Assim, ele tende a ter uma postura
guestionadora em relacdo as necessidades profissionais observadas no meio que
tem vivenciado. Como por exemplo podemos citar o0s momentos de interacao
através dos feedbacks relatados pelos professores. Esse processo de comunicacao
se torna muito rico por conseguir alinhar as expectativas dos alunos com as
propostas e perfis dos professores. E possivel que isso gere uma reflexéo
transformadora para o profissional, que buscara meios e ferramentas para atender
seu publico e se desenvolver profissionalmente. Tal postura do aluno,
provavelmente, provoque uma postura reflexiva nos docentes.

Sendo assim, sugerimos fortemente que, os profissionais que atuam ou que
pretendem atuar no ensino superior tecnélogo, se desenvolvam sob o aspecto da
pesquisa dos processos de ensino e aprendizagem, com formagOes académicas
especificas, por exemplo em cursos de graduacdo (pedagogia/licenciaturas) ou pos
graduacdo lato e stricto sensu. Entendemos que, juntamente com a bagagem
técnica, esse conhecimento trara valor para sua formacdo, bem como para a
qualidade de suas praticas e repercutird na formacao dos alunos no ensino superior.
Essa formacdo, mesmo que nao obrigatéria por certas instituicdes, é benéfica tanto
para os profissionais, quanto para as faculdades, repercutindo nos alunos em aulas
mais preparadas, processos de aprendizagem mais especificos e com a seguranca
gue o conhecimento académico pode trazer para esses profissionais.

Percebemos também, ao longo da pesquisa, que as caracteristicas
profissionais necessarias para a atuacdo na docéncia do ensino superior, na
modalidade ensino tecnélogo, muito se assemelham as recomendacfes dos autores
estudados. Como exemplos, podemos citar a relevancia da relacdo entre teoria e
pratica, a identidade do professor, a atuacdo frente aos desafios em sala de aula, a
importancia dos mecanismos de feedbacks, o papel e incentivo do professor, entre
outros. Tais caracteristicas se enquadram na racionalidade prética, estudada aqui.
Porém, vale destacar que essa prética intuitiva ndo transmite seguranca para a
pratica docente, o que poderia ser transformado pela formalizacdo do
desenvolvimento académico. Pensar que a descoberta e desenvolvimento das
caracteristicas fundamentais para o exercicio da docéncia estdo pautados apenas
pela escuta das expectativas dos alunos, através dos processos de comunicagao,

nos parece insuficiente.
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Consideramos que a docéncia universitaria vivenciada pelos participantes da
pesquisa € permeada de lacunas sobre a profissdo de professor, lacunas essas que
Ihes foram sendo apresentadas no exercicio da docéncia, sem a devida preparacao
para a profissdo de professor. Exercem a funcdo de docentes ao terem que ensinar
algo a alguém e véao se espelhando em exemplos de docentes que tiveram em sua
historia de vida.

Portanto, € relevante reafirmar a necessidade da formacado inicial e
continuada para o exercicio da docéncia, seja para 0s anos iniciais quanto no ensino
superior. Nessas formacgdes, o profissional terda contato com obras e estudos da area
da educacdo, que o ajudardo nas devidas reflexbes e criticas sobre a profissdo
buscando, assim, o desenvolvimento das caracteristicas imprescindiveis para seu
crescimento como docente, bem como, valorizando seu trabalho junto aos alunos e
sociedade. Isso foi vivenciado, nos ultimos anos pela autora, o que trouxe diversos
ganhos para sua atuacdo pedagdgica na docéncia do ensino superior. Entendemos
gue a formacao na area trard também valiosas contribuicdes e reflexdes a todos os
profissionais que assim vivenciarem essa experiéncia. Esperamos que esse trabalho
traga essa provocagcdo aos profissionais e os facam refletir sobre seu
desenvolvimento profissional e possiveis necessidades de formacgédo e apropriacdo
de novos conhecimentos.

O profissional da educacédo que consiga acumular, além da sua bagagem
técnica, a dimensdo tedrica da educacdo, denominadas aqui de modelos de
racionalidade, poderd se desenvolver como profissional, entendendo seu papel
transformador no contexto social que vive. Assim, 0s professores teriam mais
recursos e repertério para enfrentar os desafios da profissdo, novas concepcdes de
ensino, mais embasamento tedrico para seu trabalho e, consequentemente, realizar

seu trabalho com assertividade, contribuindo para o desenvolvimento da sociedade.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Formagéao do Bacharel Docente no Ensino Superior
Pesquisador: SABRINA GOMIDE MAION
Area Tematica:
Versdo: 1
CAAE: 23248219.3.0000.5481
Instituicdo Proponente: Pontificia Universidade Catélica de Campinas - PUC/ CAMPINAS

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.663.152

Apresentacao do Projeto:

Em apartada sintese, o projeto que esta no dmbito da area da Educacgdo visa responder ao
seguinte questionamento: quais sdo as caracteristicas profissionais necesséarias para 0s
profissionais bacharéis atuarem como docentes no ensino superior?"
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Objetivo da Pesquisa:

O foco serd investigar profissionais docentes, que ndo possuam formacédo em licenciatura ou na
area de educacdo, mas sao atuantes como docentes no ensino superior; a partir dai, a pesquisa
procura estudar quais sdo as competéncias que se espera de um profissional bacharel que atua
como docente no ensino superior

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Conforme exposto pela propria pesquisadora o risco é o vazamento de dados. Para tanto, a
propria pesquisadora esclarece que a solugcdo que ela ira adotar é que os registros de cada
professor entrevistado sera feita por meio de um namero que o identificara, e ndo por meio do

nome dele.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa corresponde com o tema atual, quando h& muitos professores sem licenciatura que

ministram aulas no ensino superior.

Consideracfes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:

1. rever algumas frases do TCLE; documentos outros nada constam do projeto; 2. consta o
guestionario; 3. constam autorizacdo da IES ESAMC, firmada pelo Diretor Pedagdgico; 4.

Quanto ao critério de inclusdo serdo 6 professores, que nao tenha licenciatura, mas, apenas,
formacao superior e 0s cursos envolvidos ha pesquisa sao: Tecnélogo em Financas, Tecnologo
em Comércio Exterior, Tecnélogo em Logistica, Tecnélogo em Qualidade, Tecnélogo em
Marketing, Tecnologo em Gestdo Comercial e Tecndlogo em Recursos Humanos; 5. critério de
exclusdo consta que basta o professor ndo querer mais participar

Recomendacodes:

Sugere-se, respeitosamente, para corrigir o portugués do TCLE. i. Onde consta a frase de que
"O Comité de Etica em Pesquisa podera ser por mim acionado em caso de duvidas sobre
questdes éticas referentes a pesquisa em questdo”, a palavra questdo esta repetida e pode
gerar confusao; ii. o material produzido por meio das entrevistas e das videogravacdes sera
utilizado (...). Conferir a concordancia.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

Nao ha.

Consideracdes Finais a critério do CEP:
Dessa forma, e considerando a Resolugdo CNS n°. 466/12, Resolu¢cdo CNS n° 510/16, Norma
Operacional 001/13 e outras Resolugfes vigentes, e, ainda que a documentacdo apresentada
atende ao solicitado, emitiu-se o parecer para o presente projeto: Aprovado.

Conforme a Resolucdo CNS n°. 466/12, Resolugdo CNS n° 510/16, Norma Operacional 001/13
e outras Resolugdes vigentes, é atribuicdo do CEP “acompanhar o desenvolvimento dos
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projetos, por meio de relatorios semestrais dos pesquisadores e de outras estratégias de

monitoramento, de acordo com o risco inerente a pesquisa’. Por isso o/a pesquisador/a

responsavel devera encaminhar para o CEP PUC- Campinas os Relatorios Parciais a cada seis

meses e o Relatério Final de seu projeto, até 30 dias apés o seu término.

Este parecer foi

relacionados:

elaborado baseado nos documentos abaixo

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informag6es Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 09/10/2019 Aceito
do Projeto ROJETO_1440038.pdf 14:29:04
Projeto Detalhado / | PROJETO_FINAL.pdf 09/10/2019 | SABRINA GOMIDE Aceito
Brochura 14:26:52 | MAION
Investigador
Declaragéo do AutorizacoesIES.pdf 09/10/2019 | SABRINA GOMIDE Aceito
Patrocinador AutorizacoeslES.pdf 14:23:39 | MAION Aceito
TCLE / Termos de | TCLE.docx 09/10/2019 | SABRINA GOMIDE Aceito
Assentimento / 14:23:14 | MAION
Justificativa de
Auséncia
Orgamento Declaracao_de_Custos.pdf 09/10/2019 [ SABRINA GOMIDE Aceito
14:22:52 | MAION

Declaracéo de Declaracao_Infra.pdf 09/10/2019 | SABRINA GOMIDE Aceito

Instituicéo e 14:22:34 | MAION

Infraestrutura

Folha de Rosto Folha_de_Rosto_assinada.pdf 09/10/2019 | SABRINA GOMIDE Aceito
14:22:25 | MAION

Cronograma Cronograma.pdf 09/10/2019 | SABRINA GOMIDE Aceito
14:20:21 | MAION

Situacéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

CAMPINAS, 25 de
Outubro de 2019

Assinado por: Mario Edvin Greters Coordenador(a)




