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RESUMO

Este estudo decorreu de uma pesquisa sobre assidedes de
formag&o continuada de professores, envolvendontexele um curso
de Educacéo Profissional Tecnoldgica de Graduagéné mantido por
duas instituicbes em parceria, 0 SENAI - Servigocidlzal de
Aprendizagem Industrial e a UNESC- Universidade Eckiremo Sul
Catarinense. Os professores do curso de graduagdoldgica, muitas
vezes, ndo possuem formacdo para isso, no entaatdtornam”
professores por varias razdes e acabam ressestndia formacdo
pedagogica. Neste sentido, a formacao continuadseerito, torna-se a
alternativa mais eficaz para os profissionais [@sdees que nao
possuem a formacé@o pedagdgica para serem doc&itege disso,
compreender as necessidades formativas dos prefessa Educacgéo
Profissional Tecnolégica de Graduacgdo, como formaahtribuir para
0 repensar da teoria e pratica da formacéo comtindas docentes do
curso pesquisado, foi o objetivo deste estudo. Rssa, foram
identificadas as necessidades formativas, a patiprépria ética dos
docentes, suas percepgdes e representacoes semtidade docente e
como estas necessidades se relacionam com o ppgdagogico do
curso. O estudo se caracterizou como uma pesquisditatjva-
descritva e o0s procedimentos adotados foram: igumeésio e
entrevistas, aplicados ao corpo docente e, arddisggojeto pedagdgico
do curso. Para compreender estas necessidadediasnéoi preciso
fazer uma pesquisa bibliografica das concepc¢bes fatenacao
continuada existentes no meio educacional e de cestas se
relacionam com a prética; levantou-se brevement&epario da
educacao profissional tecnolégica no Brasil e sira$rizes; resgatou-se
como se constitui a profissionalidade e a idengdddcente e, por
ultimo levantaram-se estudos sobre as necessidadestivas e a
relacéo entre formagéo, curriculo e docéncia nmersiperior. Neste
caso, foram importantes as contribuicbes tedri@msalduns autores,
entre eles destacam-se: Candau (1997), Chantrameilly (1992),
Névoa (1992,1995), Pérez-Gomes (1998), Pimenta 2§200
Schon(1983), Tardif (2005 e 2007), Vasconcelos @R0@abalza
(2004), Zeichner (2002 e 2008) entre outros. @sltados revelaram
que os pesquisados sdo em sua maioria professorezppeio e nao
formacgéo e se encontram em inicio de carreira.nti@néo, a identidade
do corpo docente é constituida por elementos agasmdides humanas e
éticas da formacdo docente. Para a formacédo cadindestes, ha






necessidade de se considerar que a experiéngeatiGa docente sejam
0 ponto de partida, promovendo a reflexdo critiestal pratica, a partir
de teorias da educacao. Estes espac¢os devem Heuosnfrequentes e
especificos para professores deste nivel de enstrsiderando um
equilibrio entre formacéo especifica e formacaampgeédica. Por ultimo,
identifica-se que as necessidades formativas dadegsores se
aproximam das necessidades formativas delineadas progeto
pedagdgico do curso, que sdo: formacdo especificareh do curso;
formacdo pedagdgica e necessidades apontadas pesglasa em pos-
graduacéao.

Palavras-chave: Formacgdo continuada. Graduacdo Teotogica.
Necessidades Formativas. Projeto pedagdgico; Idediéide docente.






ABSTRACT

This study took a survey of the needs of continuatycation of
teachers, involving teachers in a course of VoaatioTechnology
Degree, which is maintained by two institutions dtbger, Senai -
National Service of Industrial Learning and UNESCtloe Univer-
extreme South of Santa Catarina. The Teachers dergraduate
technology, often lack training to be teachers, évmv if "become”
teachers for various reasons and end up resengidggpgical training.
In this sense continuing education in service bexsothe most effective
alternative for professional teachers who haveaiaihg to be teachers.
Given this, understand the training needs of teacloé Vocational
Technology Undergraduate Education, as a contdbutio the
rethinking of the theory and practice of continugdpcation of faculty
members surveyed, was the aim of this study. Hervile identified the
training needs from the very perspective of teaghitreir perceptions
and representations of teacher identity and hosetineeds relate to the
pedagogical project of the course. The study weamadterized as a
descriptive qualitative research and the procedwes®: questionnaire
and interviews, applied to the faculty of the ceuend researched
analysis of the pedagogical project of the coumsequestion. To
understand these training needs, it was necessadota literature
search of existing conceptions of continuing edooatin the
educational environment and how they relate to pteetice, a brief
survey of professional technical education scenari®razil and its
guidelines; rescued as if is the identity and msifenalism lecturer and
finally got up studies on the relationship betwerining needs and
training, curriculum and teaching in higher edumatiechnology. To
this were rescued theoretical contributions of santhors, among them
highlight: Candau (1997), Chantraine-Demailly (1995N6voa
(1992.1995), Pérez-Gomes (1998), Pepper (2002pr5@983), Tardif
(2005 and 2007), Vasconcelos (2000), Zabalza (2@=xhner (2002
and 2008), among others. The results revealed rdggiondents are
teachers by choice rather than training and arénbiegy their careers.
However the identity of the faculty consists ofreénts of the human
and ethical dimensions of teacher education. F@& tontinuing
education of these, no need to consider the experi@nd teaching
practice are the starting point, promoting criticaflection of this
practice from education theories. These spaces imeistontinuous,
frequent and specific to teachers of higher edaoattonsidering a






balance between specific training and pedagogiealing. Finally, we
identify the training needs of teachers approaah tilaining needs
outlined in the educational course, which are apacific training
course, training and educational needs identiiieddsearch in graduate
school

Keywords: Continuing Education. Undergraduate Techmlogy.
Formative needs. Pedagogical project; Teacher ideity.
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1 INTRODUCAO

O interesse em investigar a formagédo continuadgaessores
no ensino superior tecnolégico surgiu de minhaetbaja profissional
como professora pedagoga e, também, da atuacdo amondenadora
pedagdgica na instituicio SENAI. Antes disso fuf@gssora na rede
publica estadual de ensino.

Vérias foram as atribuicbes exercidas durante dezs ana
instituicdo pesquisada, o SENAI — Servico Nacia®lAprendizagem
Industrial, localizado na cidade de Criciima, oridiiei minhas
atividades profissionais em 2002, como integraateglipe pedagdgica
gestora.

As atribuicbes desta pesquisadora consistiam emgzanthar 0s
processos didatico-pedagogicos, orientar estudamtgsofessores e
implantar rotinas pedagdgicas necessarias ao auenfeento dos
cursos de educacéo profissional de nivel basicéceico de nivel
médio. Neste periodo, também exerci fun¢des dedeoagdo de curso e
gestdo de setores. Em 2005, em razdo de uma n@ghali recebi a
nomeacgdo como coordenadora pedagégica. Passeindemata um
contingente muito maior de alunos e professoregysioursos técnicos
de nivel médio, basico e, também, uma nova modhdidke ensino, o
Ensino Superior de Graduacdo Tecnoldgica. Destanaornovas
atribuicbes foram agregadas e demandadas, perméadwo processo
de gestdo da escola, principalmente o acompanhangentprocesso
ensino-aprendizagem, desde a etapa de planejareeai@liacdo, a
selecdo de professores. Dentre as atividades daeyca atribuicdo
considerada a mais desafiadora foi a formacdo rumda de
professores para o ensino superior tecnolégico.

A partir das atividades exercidas na instituicgercebi a cada
dia, a importancia e a necessidade de qualificte &abalho de
formag&o. Minha inquietacdo foi saber como deve reatizada a
formacdo continuada dos professores na Instituigdacomo o0s
professores a percebiam. Além disso, tinha o isserem compreender
se esta formacdo atenderia as diretrizes do cugspolbgico, as
necessidades explicitadas no projeto pedagdgicoqeelas dos
professores que nele atuam.

O histérico de formacdo continuada no SENAI revale este
processo tem sido desenvolvido de forma pontuakistamatica, o que
reafirma a necessidade desta pesquisa.

Apoés alguns anos de inércia, em 2002, o SENAI retora
preocupacdo com a formacdo continuada de seusspoods e em
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parceria com uma universidade, desenvolveu um gnogde formacao
docente especifico (360 horas) para o0s seus poofiEs, com o
objetivo de atendimento a LDB atual, principalmemieque se refere a
formacgéo de professores para a educacao profitgienaivel médio.
Participaram desta formacéo cerca de 100 professier¢odo o Estado
de Santa Catarina. Em 2004, objetivando contenyptamaior nimero
de professores na formacgao continuada, optou-seupsos de formacgao
a distancia. Foram realizados 02 cursos, atingiedoca de 50
professores da unidade de Criciima. Eram cursostitzados pela
Direcdo Regional, sugeridos a partir do levantamelas necessidades
apontadas por alguns coordenadores de departaneni@®sursos que
estdo envolvidos na tomada de deciséo.

Em 2008, o SENAI/SC por meio do programa Educas@o
Movimento, que tinha como objetivo buscar a “quadiel na educacao”;
foram propostos encontros pedagdgicos de curtec@iniréworkshop),
cujos temas foram novamente sugeridos pela DirRe@ional, visando
atender a proposta pedagégica do SENAI. A pagtie@09, além dos
encontros pedagdgicos de curta duracao, foramidafinpraticas ou
rotinas pedagogicas minimas em todas as regidgse groporcionou
encontros semestrais com os docentes, com uma kar§aa de dez
horas. Estes encontros contemplavam: planejamemtaliacdo e
também reunibes pedagogicas com o objetivo de filimaCada regido
diagnosticava e tematizava estas reunifes pedagogipartir de suas
reais necessidades.

Em 2010, um novo projeto foi lancado pela Direc&giBnal e
que se estendeu até 2011. O objetivo era proparciformacdes
regionais e presenciais, direcionadas ao atendimelat proposta
pedagogica, em forma de cursos modularizados d@a auracao:
médulo de praticas pedagdgicas e moédulo de avaliaga
aprendizagem. A centralizagdo das tematicas dasens pela Dire¢édo
Regional foi novamente reprisada.

Percebe-se que houve uma preocupacdo com o prdgto
formacdo continuada de professores na instituicAque vem se
ampliando nos Ultimos anos. Porém, sentiu-se agatidb de
compreender as necessidades formativas dos prifesda Educacéo
Profissional Tecnolégica de Graduagéo, no sentdatender a proposta
pedagogica dagraduacdo tecnoldgica, uma vez que a maioria dos
professores que nela atuam se ressentem de fornmegiEgogica,
devido a natureza das suas areas especificas. 90 dar graduacgdo
tecnoldégica em que foi realizada a pesquisa fa Besign de Moda.
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O processo de formagéo continuada para os proéssdorCurso
Superior de Tecnologia em Design de Moda seguilesnma proposta
da Direcdo Regional do SENAI. Esta proposta de &géo continuada
do SENAI, realizada por meio de palestras, cursesigides, € univoca
para todos os docentes independentes do nivel gieoeque atuam e
nao ha um programa especifico para os professoressiho superior.

Cabe ressaltar que os docentes, também possuerso ages
programa de formacdo da Universidade do ExtremoCathrinense-
UNESC, uma vez que O curso constitui-se em uma eparc
SENAI/UNESC desde a sua criagdo no ano de 200@. &iginou da
necessidade apontada pelo franco desenvolvimegteseimento das
indUstrias téxteis da regido e, consequentememtenegessidade de
formacgéo de profissionais na area do Design de middaépoca da
criacdo do curso, ndo havia a formacao nesta areagitio. Do ano de
2000 a 2012 o curso obteve doze turmas e o inditdidato/ vaga foi
de 2,63 no ultimo vestibular.

A parceria entre SENAI e UNESC esta estabelecigalrigente
por meio de um convénio, no qual estdo representads
responsabilidades de cada instituicdo. Dentre &s mps interessam
neste estudo, esta a contratagédo do corpo doceijaeesponsabilidade
é do SENAI. Portanto, acredita-se que por estaoraa$ professores
participam com maior frequéncia da formacdo coatiaudo SENAI,
embora também sejam convidados a participarem daogrgmas da
Universidade.

Retornando aos antecedentes da pesquisa, sakergaes as
referéncias nas bases de dados da CAPES, ANPEDas dontes, que
tratam do objeto de estudo “formacdo continuada ocosos de
graduacdo tecnoldégica” sdo escassas. Pesquisas solformacéo
continuada no ensino superior existem, porém, emlimseridos no
contexto do ensincsuperior, 0s cursos tecnol6gicos, a nosso ver
necessitam ser olhados na sua singularidade eifesdade académica
e profissional. Por isso, consideraram-se comaadentes, somente as
pesquisas cujo locus referem-se aos cursos dddg@no

Foram encontrados apenas trés trabalhos no bandadis de
dissertacbes da CAPES. O primeiro refere-se a uisserth¢cdo de
Verona (2006), intitulada formagdo docente paransin® superior
tecnoldgico aeronautico. O autor em seu traballsodaucompreender o
processo de formacdo e/ou aperfeicoamento de @scpata o0 ensino
superior tecnolégico, cujo foco de estudo é o satwonautico, sob a
Otica de uma particular area da aviacéo civil quprega trabalhadores
qualificados para o trato com alta tecnologia a&utioa: a manutencéo
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de aeronaves. A dissertacdo se constitui de undceeskel caso sobre as
gquestbes que envolvem a formacdo docente, des@weole ambito do
curso analisado.

Em suas conclusbes, Verona (2006) com base na ¢aoma
continuada do curso por ele analisado, faz umaisio das relacdes
entre mundo do trabalho, ciéncia e tecnologia, idantica que esta
relacdo tem sobre a educagdo, sobretudo nos cdesograduacdo
tecnoldgica. Para tanto, reforca que as institsigiieensino, necessitam
de algum tipo de revisdo orientada para a formdeaguem ensina que
esteja direcionada as possibilidades que a tedaoiwgrime em cada
area ou setor do mercado produtivo. Refor¢ca querazepso de
formacdo deve ser uma prética que estimule a dosdde autocriacdo
permanente da identidade profissional do docente.

E também que a formacdo docente para o ensino iGuper
tecnoldgico ainda carece de mais realismo e detesmd nos seus
propositos explicitos, pois, a constru¢do de undararque se sustente
na coeréncia do avanco das ciéncias e da tecn@igla parece pouco
provavel. Enfatiza a necessidade de um apoio ndaigrinstituicdes de
ensino com maiores possibilidades de formacéoruamté especifica a
esta modalidade. O autor ainda destaca a necessigadontinuidade
neste campo de pesquisa, tendo em vista as powrhs;fes na area, o
que ratifica a importancia deste estudo.

O segundo trabalho, que trata do mesmo universpedgquisa,
buscou compreender como os professores do CursGrdduacdo
Tecnoldgica de Automacao e Controle do CEFET-Mdari com a
docéncia (CUNHA, 2008). Isto €, a pesquisa centmna compreensao
das elaboracdes conceituais de docéncia, no contd&t ensino
tecnoldgico, e suas diferenciacdes ao ensino wcbiesse modo, sua
investigagdo corrobora com nosso trabalho, na raeeld que fornece
indicadores que nos permitem identificar possivdistorcées aos
participantes da pesquisa, caso estes atuem nesgeis de ensino
compreendidos na educacéo profissional e tecnaldgic

Ja& Moletta (2005) partindo de uma abordagem daisandia
pratica pedagodgica, retrata em sua pesquisa a tigag®o das
competéncias necessérias a atuacdo docente nas cungeriores de
tecnologia, bem como investiga a pratica pedagodésies docentes
nesta modalidade de ensino superior. Utilizandouaa abordagem
qualitativa, do método de estudo de caso e dasinehtos de coleta de
dados, entrevistas e questionarios, Moletta (28@5)uma analise das
mudancas que ocorreram ha pratica pedagogica, dadvin
principalmente da alteracdo de curriculos, hojeruestdos por
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competéncia. Esta pesquisa se mostra relevanéxpi@itacdo desta
investigacdo, uma vez que a andlise da pratica® geculiaridades do
curriculo, no nivel de graduacéo tecnolégica, pottamer contribuicbes
para o entendimento do universo a ser pesquisado.

A analise e a interlocucdo com as producdes aqesaptadas
favorecem a reflexdo sobre o objeto de estudo,espgietodoldgicas,
facultando-nos compreender e ratificar a necessidadpesquisa, tendo
em vista que ndo foram encontradas na Ultima dépadguisas sobre a
Formacdo Continuada da Educacdo Profissional Tégital de
Graduagdo, no eixo tecnoldgico Produgdo Cultural Bsign,
conforme Catédlogo Nacional de Cursos SuperioresTeenologia
(BRASIL, 2009). Por isso, o estudo difere das pssguproduzidas até
aqui.

Também se diferencia pelo fato do objetivo ter salode
compreender as necessidades formativas dos prefesda Educacgéo
Profissional Tecnolégica de Graduagdo, como formaahtribuir para
0 repensar da teoria e pratica da formacao comtindas docentes dos
cursos tecnologicos. Como objetivos especificosnfodefinidos: tracar
a trajetéria académica e profissional dos professodo curso
pesquisado; caracterizar como se constitui a ided¢ docente,
identificando o significado de “ser professor”, astes professores;
analisar a necessidade de formac¢do continuadaaaadats professores
pesquisados e identificar se as necessidades madao apontadas por
eles se relacionam com o projeto pedagdgico dmcurs
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2 FORMAGAO CONTINUADA NO ENSINO SUPERIOR

Quando se fala em formacéo, acaba-se pensandoetasismos
que dao suporte a ela, no sentido de viabilizarcategorizar, sem
pensar ou discutir o que de fato é a formacaosHEstzanismos que se
pensam imediatamente ao mencionar a formacéo @pdestry (1997)
chamou de dispositivos, condi¢cdes ou suportessgaesssenciais para
que haja qualquer formacao, porém nao € a formaggmiamente dita.

Neste sentido, ocorrem alguns equivocos como, yemglo, o
de considerar um programa com contetdos de apegadiz ou um
curriculo previamente estabelecido, como a projpoianacdo. Na
verdade, estes elementos séo 0s suportes ou ag@mndecessérias e
indispensaveis, porém n&do podem ser definidos cem@ropria
formacao.

A formagédo, segundo Ferry (1997), tem relacdo cefietir e
aperfeicoar a forma de se exercer uma profissadargo deve ser
compreendida como uma dindmica de desenvolvimesgsoal. Nesta
perspectiva, a formacgéo ndo pode ser entendida atgoaue se recebe
(formando) ou se da (formador), pois o individuo feema, se
desenvolve sozinho e com seus préprios meios, ta gdas relacdes e
interacées com o universo formador.

Em um mesmo sentido de formacdo, enquanto desémenlio
profissional, Luz (2007) complementa a ideia com@valucdo da
pessoa de colocar-se a disposicao ao longo daraagenstituindo um
crescimento ou desenvolvimento. “A formagdo conmgio tem a ver
com algo inacabado, comprometido com uma maneidhde, explicar
e intervir no mundo, como matriz do “vir a ser’l’lUZ, 2007, p.52).
Formacdo enquanto desenvolvimento profissional dereconcebida
como um movimento de dentro para fora, pois o peufieé responsavel
por decisfes a serem empreendidas e a serem alaecuta

Segundo Ponte (1998), o desenvolvimento profiskiona
caracteriza-se também por alguns pressupostos coomsiderar as
potencialidades dos professores; valorizar os &specognitivos,
afetivos e relacionais; considerar teoria e pratiegforma interligada;
importar-se com o0s aspectos formais e informaissiderar o professor
como sujeito da formacdo e priorizar a individuadid de cada
professor.

Ferry (1997) estabelece trés condi¢bes fundamepdais que se
realize este trabalho de formag&o sobre si mesmoneandinamica de
desenvolvimento pessoal: condicdo de lugar, dedesrga relacdo com
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a realidade. Para o autor s6 ha formacgéo se haavéempo e um lugar
especifico e destinado para esta atividade de {@onde si mesmo.
Tempo e lugar em que se possa refletir e compreeodque é

necessario. Desta forma entdo se rompe com o sisale que a
experiéncia por si sO6 sera formadora e de que raafgio ocorre na
pratica. A experiéncia de um trabalho por si s6 @afrmadora, a
reflexdo e a compreenséo desta préatica é que piopam a formacao.
Portanto, justifica-se que para haver formagaocéssario ter um tempo
e um lugar destinado somente para este processo.

Como terceira condigdo, o autor menciona a relag#in a
realidade. Ferry (1997) critica a utilizacdo de respntacbes da
realidade para os espacos de formacdo, pois odeatdhaver uma
representacdo de uma realidade distancia-se daigrigalidade e
destaca a importncia de se trazer para os esplcdsrmacdo, a
reflexdo e a compreenséo da propria pratica docefitefazendo uso de
simulagdes sobre a realidade ou situacfes hipaséti@ autor sugere a
importancia de se trazer aos espac¢os de formacd&ecoges ou 0S
exemplos ocorridos na propria pratica, e a pamistes fendmenos,
refletir e compreender, mobilizando, construindaoeeonstruindo os
saberes.

Ferry (1997, p.58) reforca a importancia de querraca
formacdo mediante a reflexdo e a compreensdo darigreratica,
guando menciona que “destaco que hay una tend@reziaminante en
este momento de valorizacion de la formacion sabreerreno. Esto
toma Il sentido de uma professionalizacion de iheifan docente”.

No entanto, pode-se considerar que a formacéo mcalé&e
profissionais da educag&o no nivel superior pobasicamente duas
etapas: a inicial e continuada. A etapa iniciahctariza-se como sendo
a que, do ponto de vista académico, credencia @itsla atuar em
determinada &rea do conhecimento e é adquirideacoonclusdo de um
curso de graduacdo. Ou seja, a formacéo iniciaguéla adquirida no
periodo de graduacado, cuja caracteristica princgg os saberes de
uma determinada 4rea de conhecimento.

A outra etapa de formacdo denominada formacéo maug,
envolve as aprendizagens decorrentes da atualizsg@manente, das
experiéncias profissionais vivenciadas, associadasio aos cursos de
atualizacdo emnivel de lacto ou stricto sensu, ou de cursos de
aperfeicoamento que ampliam a formacao inicial.
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2.1 CONCEPCOES DE FORMAGAO CONTINUADA

O debate sobre formagdo continuada de professeras st
tornado um dos temas mais pesquisados no meio @donah nos
ultimos tempos. Observa-se que o foco das pesgeéisasanalise e
reflexdo das praticas atuais de formacdo de paressno sentido de
buscar novos caminhos que superem as dificuldades eesultados
apresentados nos modelos atuais de formacéao.

Neste sentido, NOvoa (1992) reafirma a necessidiglese
trabalhar na diversificacdo dos modelos e pratidas formacéo,
promovendo novas rela¢gfes dos professores combegesasejam eles
cientificos ou pedagégicos. Além de apontar panseeessidade da
busca de novas préaticas de formacao ele apontaapagaessidade de
uma reflexdo critica destas praticas, ou aindaa jp@an processo de
investigacao articulado com a prética educativa.

Na tentativa de compreender os debates atuais dioneimio de
formacdo continuada, apresentam-se as concepcdesfogam se
constituindo historicamente, que sustentam os roedde formacao
continuada de professores na atualidade. Paratotam-se as visdes
e criticas dos autores Candau (1997), Chantraimeaillg (1995),
Névoa (1992), Pérez-Gomes (1998), Pimenta (200&hpi®1983), e
Zeichner (2002 e 2008) que compdem o referendaicte deste estudo.

A formagéo continuada de professores pode ser atbare partir
de diferentes concepgoes, enfoques ou dimensdastdkia apresenta a
existéncia do modelo classico na implementacdo rdgramas de
formacgéo e o surgimento de novas tendéncias deaf@oncontinuada
praticadas na area da educacdo e também em oubrdsxtos
profissionalizantes.

O modelo classico de formacgédo continuada, ainddopmma nos
meios educacionais. Neste modelo, a énfase é dadmalizacdo ou na
reciclagem da formacé&o inicial.

O termo reciclagem esteve muito presente na dé&=éa, e para
Marin (1995), caracteriza um processo de modificagétransformacéo
de materiais e, que ndo deveria ser utilizado pesaoas, tendo em vista
gue para haver formacéo é necessario levar emdevagéio os saberes
do sujeito envolvido no processo de formagéo. Acadaleste termo e
sua concepgdo, originou a proposicdo e implememtalg cursos
rapidos, descontextualizados e esporadicos. Narimalas vezes, 0s
resultados desta proposta sdo superficiais e inadeg, tendo emista,
principalmente, que o ponto de partida destasaitieis € equivocado.
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Neste modelo predominam outros termos utilizadosocgor exemplo,
treinamento, aperfeicoamento ou capacitacdo, pargnobjetivos se
assemelham em direcdo a atualizacéo da formagaal.ini

Candau (1988) apresenta a formacgdo, a partir deroqua
perspectivas: centrada na norma; centrada na dimetécnica do
processo; centrada na dimensao humana e, por (lfnopde uma
perspectiva muldimensional. A perspectiva centramlaorma, parte do
principio de adequacdo aos instrumentos legaisparmas vigentes,
sem discuti-las, ndo considerando o contexto ist@ocial. A
perspectiva centrada na dimensdo técnica objetiva@ganizacdo e
operacionalizacdo dos componentes do processo danoen
aprendizagem: conteudo, estratégias entre outrtercAira perspectiva,
centrada na dimensdo humana, situa-se na priooizaéa relacdo
interpessoal em dire¢do a facilitacdo do processme-aprendizagem;
ou seja, que componentes da interacdo humanatafi@ml o processo. E
por ultimo, a autora propde uma perspectiva muattigtisional, a qual
considera a dimensao humana, técnica e politidalsoéo justapostas,
mas inseridas em uma pratica social, em movimeatarticulacdo dos
componentes educativos situados em um e por unextonpolitico-
social.

Embora a autora ndo mencione, a caracterizacaerdpgttiva
foi centrada na norma, na dimensao técnica e merdido humana
como perspectivas classicas.

Segundo Candau (1997), na perspectiva classicéaaeéesta na
reciclagem dos professores. O professor que jamtfssionalmente
com sua formacdao inicial volta para a universidpdea renovar seus
conhecimentos em programas de atualizacdo, apmfeento,
programas de pds-graduacdo lato sensu e stricteu,seu ainda,
participando de cursos, simposios, congressosantns voltados para
a sua atualizagdo profissional. Estes por sua s&z,oferecidos nas
modalidades presenciais ou a distancia, promoyidi@sSecretarias de
Educagéo, Universidades onde os docentes estaaladgios, ou por
outras entidades interessadas na &rea.

Nesse modelo, Candau (1997) afirma que permeia uma
perspectiva de privilégios aos espacgos consideredio® o local da
producdo do conhecimento, que é a universidade demsis espacos
vinculados a ela. Nessa concepcéo, considera-sa goiersidade € o
local em que circulam as informacfes mais receeteas novas
tendéncias nas mais diferentes areas do conheoméfd uma
tendéncia neste sentido de desconsiderar a “escomad produtora de
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conhecimento, e passa-se a considera-la como edpsiioado somente
a prética.

Candau (1997) ressalta que a formagdo continuaslzgssita
superar a concepgao que visa o acumulo de cui@estras ou técnicas,
e deve focar-se na reflexidade critica sobre asticpsa e,
consequentemente, na reconstrucdo permanente deidamiédade
profissional.

Reagindo a esta concepcéo classica de formacadaC#ho97),
afirma que se tem desenvolvido nos dltimos tempos $érie de
reflexdes e pesquisas para a construcdo de uma comeepcdo de
formacado continuada. E chama a atencédo de quermiésr modelos de
formacado construidos, a partir de distintas corfbiefcndo sao puros e
podem se apresentar sobrepondo-se em alguns aspeesie sentido,
ela aponta uma nova perspectiva de formacao, bassadrés teses: a
escola como lécus de formacdo continuada; a valghiz do saber
docente e o ciclo de vida dos professores.

A primeira tese referenciada por Candau (1997kécala como
I6cus de formacdo. Ela aponta a necessidade dens&lerar a escola,
como o foco de formacédo, porque o dia a dia dalegummove o
guestionamento da pratica, promove novas apreretizag, portanto, a
reestruturacdo do aprendido, em um movimento decaréeflexiva.
Neste sentido, a escola deve ser o lugar de refaréle formacéo. A
segunda tese, apontada pela autora, trata-se dazsgfio do saber
docente, especialmente o saber da experiénciayalodialoga com as
disciplinas e os saberes curriculares; sdo salipresse fundam no
trabalho cotidiano e no conhecimento do meio, quénsorporam na
vivéncia individual e coletiva, tornando-se o salaaer e o saber ser,
constituindo a cultura docente em acdo. Na terexifiima tese esta o
ciclo de vida dos professores. Nesta, a autorackst importancia de
se considerar nos modelos de formacdo continuadapmento do
desenvolvimento profissional do professor, ou ssjg@s diferentes
expectativas e necessidades, de acordo com suawiéexas e
respectivos tempos de carreira.

Na visdo de Chantraine-Demailly (1992), existemtmuanodelos
de formacgéo continuada que se diferenciam por feuams, a saber: a
forma universitaria; a escolar; a contratual e tarativa-reflexiva. A
forma universitaria, que tem como finalidade agmissdo dos saberes
tedricos e, possui caracteristicas semelhantes oas pdofissionais
liberais com seus clientes, por ter carater volimté pela relacao
constituida entre formador-formando, na qual osthr@esao produtores
do saber e o aluno receptor dos conhecimentos.
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Na forma escolar existe um plano de formacdo pnesde
determinado, por um ou outro setor da hierarquia. S@beres sao
definidos com antecedéncia. Os formadores sao mE@dos para
transmitir os conhecimentos que sdo estabelecidqwicai e, os
formandos recebem passivamente os conhecimentos.s€fay o0s
formadores possuem um papel passivo em termosadejaimento, pois
estdo sujeitos a uma obrigagéo, assim como ossaluno

A forma contratual caracteriza-se por uma relagioabociacao
entre diferentes parceiros, que séo ligados porretagdo contratual do
programa pretendido e das necessidades materigiedagdgicas
contratadas.

Por dltimo, a forma interativa-reflexiva, caracteda por
iniciativas de formacéo ligadas a resolucdo delpnohs reais, com o
auxilio de formandos, em uma ligacdo a situacadratealho. Nesta
forma, ha uma fabricacdo coletiva de novos sabpoés,os saberes séo
produzidos e néo transmitidos.

Analisando as formas de formacdo, a autora tomacgmws
afirmando que a forma universitaria € a forma nedisaz no plano
individual e, afirma que no plano coletivo, com umimero mais
significativo de professores, as formacdes maaeéis sdo as do tipo
interativa-reflexiva. A autora justifica sua posigdnfatizando trés
aspectos: o primeiro trata-se da autonomia queaisgsores possuem
nestes espacos, pois ha uma liberdade na quabfessores produzem
de forma autdbnoma, as respostas para os problentamtedos. O
segundo aspecto € porque os professores, nesta, faordam a pratica
de uma maneira global, e ndo uma mera aplicacaondeomatorio de
saberes. No terceiro e Ultimo aspecto, a autordaackesque o0s
professores se permitem inventar novos saberestjzamfdo isto como
ponto indispensavel aos dias atuais, uma vez quéd&eceitas prontas
para a maior parte dos problemas educacionais,sg§oepostos no
cotidiano escolar.

Névoa (1991) sintetiza os modelos de formacgédo woatla,
reunindo-os em dois grupos: os modelos estrutwsaoiganizados a
partir de uma logica de racionalidade cientifidgaica e, os modelos
construtivistas, que partem de uma reflexdo counddizbda para
montagem de uma formagdo continuada visando a agful das
praticas e dos processos de trabalho. Fazendo unélsea Candau
(1997) afirma que os modelos estruturantes séoefiaisntes em curto
prazo, porém posiciona-se na linha dos modelostreingstas que
concebem uma formagé&o continuada para a mudancacidioal e para
redefinicdo da posicado docente.
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Sobre os modelos apontados por Chantraine-Demdi#g?2),
Névoa (1991), Candau (1997, p.72) afirma que eStievem ser
entendidos e servir aos educadores como modeldsagdle analises e,
nao como modelos praticos de intervencao”. A aytatifica pelo fato
das estratégias de formacdo continuada serem dsbra@l seja, na
pratica se manifestam de forma mista.

Ainda sobre modelos de formacgéo, Pérez Gémez (12@RHe
uma classificagdo da formacdo docente, distinguindm perspectivas,
sendo que dentro delas h4 uma nova classificaca@oerantes ou
enfoques. As perspectivas estabelecidas pelo adtor académica;
técnica; pratica e de reconstrucéo social.

Na perspectiva académica, o autor esclarece quermeacao
docente, 0 ensino € um processo de transmissaontiea@mentos e de
aquisicdo de cultura acumulada pela humanidadeuak o docente é
concebido como um especialista e domina as disaemli cujos
conteudos precisam ser transmitidos.

Ainda dentro desta perspectiva, o autor diferedoia enfoques,
que sdao: enfoque enciclopédico e compreensivo. Gogea
enciclopédico propfe a formacdo como de um esjsai@m um ramo
do conhecimento académico, ou seja, quanto margeconento melhor
para desenvolver a funcdo de transmissdo. A foronagdiatica ou
pedagogica, neste enfoque pouco importa, pois ooriape é
estabelecer sequéncia ldgica na estrutura dos (ow#eNo enfoque
compreensivo o conhecimento das disciplinas é @btave da
formacdo docente, porém o professor é concebid® eaomintelectual
gue domina os contetdos, mas possui também o doméniécnicas
didaticas para uma transmissao eficaz, ativa dfisigtiva. Portanto,
nos dois enfoques a formacdo do docente, firmaesgundo Pérez
GOmez (1998, p.356), “na aquisicdo da investigagigatifica, seja
disciplinar ou de didatica das disciplinas”.

Na perspectiva técnica, desenvolvida ha mais dan®g8, Pérez
GOmez (1998) destaca que o professor é visto camdégnico que
domina as aplicagdes do conhecimento cientificdymriolo. Esta visédo
de professor como técnico, expressa a concepcéoldgica de que
toda atividade profissional pratica precisa secagfie rigorosa, bem
como deve haver a racionalidade técnica. Nestp@etiga, a atividade
do professor é instrumental, ou seja, direcionaata @ resolucdo de
problemas por meio de técnicas e teorias. A codege ensino, dentro
do paradigma processo e prodwtoa concepcado de formacdo do
docente, baseada em treinamento.
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Dentro da perspectiva técnica, Pérez Gémez (1988nhglie
dois modelos de formacdo de professor, sendo elesiodelo de
treinamento e o modelo de adogcdo de decisdes. Oeloode
treinamento propde planejar programas de formag#m abjetivo é o
treinamento de técnicas ou habilidades demonstraamvestigacdes
prévias. S&o habilidades de intervengdo, capazegprdduzir os
resultados esperados, isto é, selecionam-se cendotentes que se
relacionam com elevados rendimentos dos estudatmgsam-se 0s
docentes para o dominio daquelas técnicas. O faonma critica e
afirma que considerando que a aprendizagem dodagsés resulta da
influéncia de muitas outras varidveis e ndo sétdacao do professor,
tornando-se evidentes as limitagbes de uma conaefgcormacao que
se apoia em um pressuposto tao fragil.

O modelo de adocdo de decisbes supde uma forma mais
elaborada de propor a formacdo. Segundo Pérez G888, p.359)
este modelo considera que:

[...] as descobertas da investigacdo sobre a
eficacia do professor/a ndo devem ser transferidas
mecanicamente em formas de habilidades de
intervencdo, mas transforma-se em principios e
procedimentos que os docentes utilizardo ao tomar
decisdes e resolver problemas em sua vida
cotidiana na aula.

Neste modelo, o professor deve aprender técnicagatgencao
e saber quando utiliza-las, desde que apoiado emwigios e também
utilizando seu raciocinio para definir os cursos idiervencdo em
funcéo dos problemas que se apresentam em sudadzli

Pérez Gomez (1998), com base em Schon (1983),empaess
limites da perspectiva técnica, destacando algunaaglidades desta
perspectiva, ressaltando que os problemas da gEditial ndo podem
reduzir-se a questdes instrumentais, pois de umomgeral os
problemas séo situacdes imbricadas em um contesiorne que,
portanto, ndo podem ser resolvidos mediante aaggiac de regras ou
procedimentos.

Outra perspectiva destacada pelo autor trata-spedspectiva
pratica. Nesta, a formacgéo se baseia na aprendizdgeratica, para a e
a partir da pratica. Enfatizgue a aprendizagem por meioalgeriéncia
é a forma mais eficaz de formag&o. E consideraegtee aprendizagem
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requer do docente uma intervencao criativa e adelptis situacdes
singulares apresentadas. O autor ressalta que hooaeevolucdo na
perspectiva pratica do enfoque tradicional paranfogrie da pratica
reflexiva.

Para Pérez Gomez (1998), o enfoque tradicionalegmiquase
gue exclusivamente na experiéncia pratica, ou sejariza-se aqui 0
conhecimento do “professor experiente”, cuja sabad® transmite de
geragdo em geracdo, mediante um processo devargatiro. Portanto,
€ uma forma de formacdo intuitiva e isolada, stateto uma pratica
nao reflexiva. J4 o enfoque reflexivo sobre a paatconsidera que o
professor intervém em um meio complexo, que é a dalaula e a
escola; cujo cenério é definido por diversas cdiefigestabelecidas em
diferentes contextos que nao s&o previsiveis. Rortaproblemas
oriundos desta relagdo ndo podem ser resolvidosacapticacdo de um
procedimento técnico. Quer dizer, problemas prétita sala de aula
(quer sejam situagBes de aprendizagem ou comportasnde certos
grupos) exigem tratamentos especificos e singulares

O enfoque reflexivo sobre a préatica tem como presnis
formacdo docente, a partir da reflexdo como poet@attida, em um
movimento tedrico pratico em permanente constru¢@a melhor
compreender a atual concepgdo expressa neste enfegrez Gomez
(1998) apresenta um recorte histérico de evolucés ideias do
conhecimento reflexivo.

O autor enfatiza que Dewey (1965, apud PEREZ-GOMBES)
trouxe as primeiras contribui¢cbes significativabreoo ensino como
atividade prética, quando elaborou seu principaagégico de aprender
mediante a acdo e sua proposta de formar docefisvos a partir da
articulacdo da capacidade de investigacdo critbaesa realidade. Ja
Schwab (1983), é apontado como 0 segundo apiceodlonento critico
contra a racionalidade técnica.

Pérez Gémez (1998) cita Schwab, haja vista est&rag® no
discurso aristotélico da distincdo entre o discugsmico e pratico e
posicionar-se que o ensino é mais uma atividadeardo que técnica,
pois estd impregnado de situagbes complexas eepnélitas. Cabe ao
professor intervir nestas situacgfes, por meio d@érios racionais e
propostas argumentadas. E aponta que o discumsizdésd é valido
guando é necessario encontrar um método de atuagjdceficaz para o
alcance de determinado objetivo. A formacdo docewevisdo de
Schwabdireciona para a preparacdo do professor no sedgdser
capaz de intervir na propria pratica. No entangopeposicdes deste
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autor ainda nd@hegam a oferecer uma elaboragdo do conhecimento
pedagogico a partir da propria pratica.

Pérez Gémez (1998) destaca que Fenstermacher,rsmnémcia
com Scwab e a partir das criticas aos enfoque®ltagoos, elabora
ricas ideias para a contribuicdo do enfoque reftexsobre a prética.
Este autor propde o que denomina de enfoque edocaid
desenvolvimento profissional do docente, nesteuacadb do professor
deve se apoiar em conhecimentos préaticos adquiridosxperiéncia e
em interacdes do cotidiano de aula.

Por ultimo Pérez Gémez (1998) destaca as ideig&chén, que
traz uma importante critica ao modelo dominanteidrealidade técnica)
e propde o desenvolvimento de uma epistemologia pdiica
profissional, que situe os problemas técnicos ded#&r investigacdo
reflexiva. Schén (1983, apud PEREZ GOMEZ, 1998)odgna o
professor como profissional prético reflexivo, péi® profissional que
ativa e elabora o conhecimento tacito para integwir suas aulas e
resolver problemas da prética. Ele distingue todseitos diferentes do
pensamento pratico: o primeiro conhecimento na agfEre-se aos
saberes e capacidades que orientam a acdo, ow sgher fazer; em
segundo, reflexdo na acao, refere-se ao pensauneseajesta fazendo,
no momento em que se atua; em terceiro e Ultimaytor destaca a
reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na agécsayrefere a andlise
da acéo, apés a acao realizada. Sobre este pontstalePérez Gémez
(1998, p.371) destaca:

Estes trés processos comp8em 0 pensamento
pratico do profissional que se defronta com as
situacdes divergentes da pratica, em nosso caso 0
professor/a. Nenhum desses processos podem ser
considerados independentes, nem, naturalmente,
suficientes para explicar uma intervencgéo eficaz.
Pelo “contrario, se exigem e se completam entre si
para garantir uma intervencao pratica racional.”

Pérez Gomez (1998) esclarece que o conceito dexdieflna
literatura académica néo é univoco e, citando Geth(h989) distingue
trés perspectivas do conceito de reflexdo. A prienelhamada reflex@o
como acdo mediatizada instrumentalmente, referaes@rocesso de
reflexdo que auxilia os professores a imitarem rd@igas de ensino
consideradas eficazes de modo empirico, na quabniecimento
tedrico dirige a pratica. A segunda perspectivareege a reflexdo como
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processo de deliberacdo de orientagbes de ensasba,No processo de
reflexdo implica na consideracdo dos fendmenos atidos e seus
contextos. A fonte do conhecimento é autoridadereat porém o
modo é deliberativo, por meio de colegas ou em&ormte necessidades
do contexto, orientados pelo conhecimento. E careeira perspectiva
esta a reflexdo como reconstrucdo da experiéremmosa reflexdo um
processo de reconstrucdo da propria experiénceasgua por meio de
trés fendbmenos: reconstruir as situacfes nas geajroduz a acao,
reinterpretando-as; reconstruir-se a si mesmo cqgmafessor e
reconstruir 0s pressupostos aceitos como basitoe s@nsino.

Ainda segundo Pérez Gomez (1998), a reflexdo assim
desenvolvida, provoca a emancipagdo das pessoat naso, 0S
professores constroem seu conhecimento em um pmatalético.
Nesta perspectiva, o0 docente gera um novo conhetmmeara
compreender a situacdo especifica,, gerando unmafgessoal de
entender a situagdo pratica, e com isso, acabafdremando a sua
pratica. Para o autor, a reflexdo concebida pamf@egtt, vai além das
proposicdes de Schon. Embora se apoie fortememstecardribuicdes
sobre a reflexdo na acdo, o autor situa este emfoguperspectiva de
reconstrucao social.

A perspectiva de reflexdo na pratica para a renogéd social
(PEREZ GOMEZ, 1998) concebe o ensino como umadatié critica,
uma pratica social, traduzida em valores e prinsi@ que dirijam o
processo ensino aprendizagem. O professor de fat@moma reflete
de forma critica sobre sua pratica, visando conmgl&eo processo de
ensino aprendizagem e o0 contexto que este estaridmse
proporcionando o desenvolvimento emancipador destag envolvidos
neste processo. Segundo o autor, esta perspectirddéla em dois
enfoques: o de critica e reconstrucao social e imdsstigacdo-acao e
formacédo do professor para a compreensdo. No enfieueconstrucao
social, os autores, dentre eles Zeichner (1990) &#REZ GOMEZ,
1998) defendem explicitamente uma formacgédo docenie desenvolva
a consciéncia social para a construcdo de uma dealgejusta e
igualitaria, propondo para isto um processo de eipagéo individual e
coletiva, por meio do ensino, transformando assirapciedade atual.
Neste enfoque, o professor é considerado como eattell
transformador e um educador e ativista politicgpoasavel também
por provocar nos alunos o interesse por problemlasvos.

Os programas de formacdo docente, dentro do enfalgue
reconstrucdo sociaknfatizam trés aspectos importantes. O primeiro
aspecto refere-se a importancia da bagagem cuttarelara orientacao
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politica e social. O segundo, ao desenvolvimentccajgacidades de
reflex@o critica sobre a prética, para desmaseaidegologia dominante
em todo contexto escolar e, em terceiro lugar, semlvimento de
atitudes do professor, para que seja um intelectaaksformador na
aula, na escola e no contexto social. Portantde nesso, a formacéao
docente necessita desenvolver a capacidade reflaxediante um
processo de investigacao-acdo sobre a prépriacpratias condicdes
sociais em que o docente esta inserido, visandman@pacao dele
préprio e do aluno.

Por fim em sua classificacdo, Pérez Goémez (1998)ace o
segundo enfoque da perspectiva de reflexdo dagr@tenominado de
investigacdo-acdo e formacdo do professor para rapreensao,
desenvolvido principalmente na Inglaterra, sendais s@rincipais
representantes Stenhouse, MacDonald e Elliott. Agquipréatica
profissional do docente € considerada:

Como uma pratica intelectual e autbnoma, nao
meramente mecanica. E um processo de acéo e de
reflexdo  cooperativa, de indagacdo e
experimentagdo, no qual o professor/a aprende a
ensinar e ensina porque aprende, intervém para
facilitar, e ndo para impor nem substituir a
compreensédo dos alunos/as, a reconstrugéo de seu
conhecimento experiencial; e ao refletir sobre sai
intervengdo exerce e desenvolve sua propria
compreensio. (PEREZ GOMEZ, 1998, p.379)

Sobre 0 modelo da pratica reflexiva na formacaprdéessores,
Zeichner (2002) afirma que surgiu como forma de;@eacontra o
modelo de formacdo que percebe o professor commictécO autor
menciona que este movimento da pratica reflexie@meece que os
professores devem desempenhar papéis ativos naulégdo de
propostas e solugbes em seu trabalho e, que agndflexiva se
traduza na producdo de novos conhecimentos, ader@nsino e da
aprendizagem, pois 0s professores possuem Su&ssieassim como as
universidades, e, portanto podem construir conhetios sobre suas
praticas de ensino. Zeichner (2002) cita Schon3)L98&ra afirmar que
neste modelo, o aperfeicoamento da préatica dewvdasea partir da
reflexdo da prépria experiéncia; portanto, a fodwagocente reflexiva
se pauta em desenvolver habilidades para aprendsded as
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experiéncias e com isso, 0 professor torna-se mabuuilo que faz ao
longo da carreira.

No entanto, Liston & Zeichner (1993 apud PIMENTA)02)
estabelecem algumas limitagdes na teoria de Sahiamdo afirmam
que o enfoque de Schon é reducionista e limitapee, ignorar o
contexto institucional e também pressupor a pratfi@xiva de modo
individual. Afirmam também que Schoén considera osfigsionais
como facilitadores de um dialogo dos problemasasmcporém nao
considera este dialogo um compromisso e/ou respitidsale politica
do professor. Para Zeichner (1992 apud PIMENTA,220@sta n&o
consideracdo da reflexdo como um ato politico eetivol tem
dificultado o engajamento de professores em pgitivais criticas,
reduzindo-as em um fazer técnico, promovendo adoém reflexiva em
um oferecimento de treinamento para que o profésaue-se reflexivo.

Desta forma, Zeichner (2008) afirma que é predse a
formacédo reflexiva seja ligada a uma luta por gastsocial e que,
portanto, esta reflexdo ndo pode ser sustentadauconiim em si
mesma, sem conexao com uma sociedade melhor. Ajéegye@ preciso
definir o qué; como e em que sentido os professibegem refletir. O
autor enfatiza que os conceitos intrinsecos aacaspde reflexédo estao
diretamente ligados aos saberes docentes, quen sejghecimento da
disciplina de ensino, habilidades para ensinar,heomento dos
aprendizes e, aspectos sociais e politicos do ®n§uer dizer, o
professor precisa saber o que ensinar, e como fdrares este
conhecimento, a fim de conectar com aquilo quetodaste ja sabe,
tornando o processo significativo.

Portanto, para Zeichner (2008) a ligacédo da refled@ente com
a luta da justica social significa os professomrerh conhecimentos
pedagdgicos e do conteldo a ser ensinado, de fumas estudantes
aprendam e tenham uma consciéncia maior das pesstresequéncias
politicas que as suas escolhas possam ter. Ou a&ejacdes dos
professores podem néo resolver os problemas d&dsol@ por si
mesmas, mas podem contribuir para uma sociedadgunsta.

Pimenta (2002), em consonéncia com Zeichner (20tf)e
algumas criticas sobre a formacdo do professcexiefi. A primeira
refere-se a supervalorizacdo do professor comovithth e a
preocupacdo com um possivel “praticismo”, no qutdria a pratica
para a construcdo do saber docente. A autora apardauma excessiva
énfase nas praticas e ratifica que o saber dooéwoté formado apenas
de pratica, pois é nutrido pelas teorias de edocaE&tas teorias
oferecem perspectivas de analise aos professoees, que estes
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compreendam os contextos historicos, sociais, reuste de si mesmos,
enqguanto profissionais, possibilitando ao professaar seus esquemas
que mobilizam em situagbes concretas, configureselo acervo de
experiéncia “teérico-pratico” em constante procedsae-elaboragéo”.
(PIMENTA, 2002, p.26)

A segunda critica apontada pela autora se refere ao
individualismo da reflexdo e & auséncia de critriexternos
potencializadores de uma reflexao critica. Teceasloriticas, a autora
constroi as possibilidades: da perspectiva do psofe reflexivo ao
intelectual critico reflexivo, ou seja, da dimengddividual da reflexdo
ao seu carater publico e ético; da epistemologiprdtica a praxis, ou
da construcdo de conhecimentos com base na andtisa (tedrica)
das praticas e da ressignificacdo das teoriasitia g@@s conhecimentos
da pratica (praxis); do professor pesquisador lizagdio da pesquisa no
espaco escolar como integrante da jornada de lti@blals profissionais
da escola, com a colaboracdo de pesquisadores igdersisiade; da
formacéo inicial e continua que podem significar descolamento da
escola, aprimoramento individual e um corporatidsmao
desenvolvimento profissional; da formacgdo contioue investe na
profissionalizagéo individual ao reforco da escelado coletivo no
desenvolvimento profissional dos professores.

Pimenta (2002) ao finalizar complementa que a matés
representagcfes do conceito de reflexdo ao longdedgo e das
consideracbes delineadas, propde a superacdo duaidédke de
professores reflexivos para intelectuais criticosflexivos.

Como Ultima perspectiva de formacdo docente elencexbte
estudo, destaca-se a recente proposicao de NOY09)(2ntitulada “por
uma formacgéo de professores construida dentro afssg&o”. O autor
nao apresenta um modelo, mas para ele os progrdendsrmacao
devem se inspirar em cinco propostas, marcadaslgiedaP, sdo elas:
centrada na prética, na aprendizagem dos alumms estudos de casos
concretos, tendo como referéncia o trabalho escHtanfissdo, a
formacdo deve passar para dentro da profissdo,eja sa cultura
profissional contando com os professores mais &{ges; pessoa, a
formacdo deve considerar as dimensBes pessoais ralEssfo,
trabalhando as capacidades de relacdo e de comp@imjaa que Névoa
(2009) chamou de tacto pedagdégico; partilha, adgéun deve valorizar
o trabalho em equipe, o exercicio coletivo. O uitil refere-se ao
publico, a formagdo deve estar engajada a um piincide
responsabilidade social.
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Para Névoa (2009) a formacao de professores deweasstruida
dentro da profissdo e baseada na combinacdo ddseanomrentos
cientificos, pedagdgicos e técnicos, mas que temocancora 0S
préprios professores.

Ao analisar os modelos ou perspectivas de formagatnuada
propostas pelos autores, € possivel inferir questaxi diferentes
denominagBes para caracterizar as praticas de ¢aomalocente.
Percebe-se que apesar das denominacdes ou ciagmfic serem
distintas na forma de apresentacdo, muitas vezepraposi¢cdes dos
autores se aproximam pela esséncia de sua concéggéimas vezes,
as justificativas das proposicoes de formacado stbelecidas pelas de
ensino e aprendizagem.

Utiliza-se a seguir um quadro de andlise, no geafez um
exercicio de aproximacao entre modelos, das prapast concepcdes
dos principais autores destacados. Como matrizesid@ese utilizam-se
a classificacdo de formagdo continuada proposteSpea (2000), que
expressa trés modelos de referéncia para as prétctbrmacao, e, que
possuem inerentes e distintas racionalidades eepgéies do processo
de aprendizagem e de formacdo. A opcéo de utilizagésta
classificacdo proposta por Silva (2000) se devefatm de ser uma
classificacdo generalista e objetiva, seguindanios de concepcdes
que orientaram objetivamente, as praticas de fdkmagyopriamente
ditas. Desta forma, explicitam-se os modelos dendgéio conforme
Silva (2000), que foram utilizados como matrizesrelieréncia neste
quadro de andlise.
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Quadro 1 - Quadro sintese aproximativo das concepgdes

Modelos de Candau Chantraine- | Pérez Schén No6voa Zeichner Pimenta
formacéo (1988) Demailly Gomes (1983) (1992) (2002) (2002)
(Matrizes) (1992) (1998)
Perspectivas Formas Perspectivas Modelo Modelo Riga Pratica
Modelo Centrada na Forma Perspectiva
Transmissivo | norma universitaria | académica
Forma Perspectiva
escolar técnica
Forma
contratual
Modelo Centrada na Forma Perspectiva | Professor
Experiencial dimenséo interativa pratica pratico
técnica  do| reflexiva reflexivo
processo
Centrada n4g
dimensédo
humana
Centrado na | Centrada ng Perspectiva Pratica Pratica Pratica
analise contexto, em| de reflexiva reflexiva reflexiva
uma reconstrucao com énfasg com énfaseg com énfase
perspectiva social na na na
muldimensio reconstrucdo| reconstrucdo| intelectualida
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nal

Avanco
(2997) a
formacéao
baseada e
trés teses:
escola comg
l6cus de
formacéo
continuada; 4
valorizacao
do saber|
docente e @
ciclo de vida
dos

professores.

social
Avancgo
(2009):
uma
formacéao
dentro
profissdo

por

da

social

de e critica

Fonte: Autora
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O primeiro modelo transmissivo, é orientado paracssicoes e
distancia-se da subjetividade dos sujeitos, condembjetividade e a
realidade exterior, total autonomia e independéperante os sujeitos.
A racionalidade técnica e instrumental dinamizarasicas de formacéo
orientando-as para os objetos que estes sujeiteer&te conhecer e
manipular instrumentalmente.

O segundo modelo relativamente distanciado do iantet o
experiencial, centrado no processo ao qual estjacarie uma
racionalidade prética, que valoriza 0s sujeitoss es#as experiéncias.
Estas sdo construidas na interacdo com o meiol,soglral, fisico e
deverédo ser equacionadas numa dimensdo compreeristesipretativa.
As préticas de formacéo orientam-se para a intdade dos sujeitos em
formacgdo, valorizando a experiéncia vivida, a sogerpretacdo e
construcao de significado.

O terceiro e ultimo modelo proposto € centrado nélise,
presidido por uma racionalidade critica e emangijt Privilegia a
capacidade de andlise que o processo de formagéoadtvorecer,
sendo proporcionada uma formacdo em andlise e urdhse da
formacgéo dos sujeitos. Este modelo valoriza a di@ercientifica dos
conhecimentos na sua interagdo com a vertente cgrate
operacionalizacdo dos mesmos, bem como a analipeatiea, através
dos referentes tedricos para a sua avaliacio euteeacdo. As praticas
de formacgéo centradas na andlise procuram fomemtarsujeitos a
reflexdo e a andlise sobre si e sobre suas préticasxtualizadas, com
0 objetivo da sua progressiva autonomia e emaréipegmprometida,
fomentando a dimenséo de "agentes sociais" tranattores.

Em sintese, percebe-se que as tendéncias invastigaie
formacdo continuada, apresentam-se em uma gramdiec@w. Varios
paradigmas estdo sendo desconstruidos e novossestdm construidos,
no sentido de apontar caminhos que superem adidealfis que estéo
implicitas aos modelos de formacéo tradicionais. évtanto, Mary-
Louise Holly e Caven McLoughlin (1989 apud Névo®92, p.31)
dizem que:

Ja4 comegamos, mas estamos longe do fim.
Comegcamos por realizar agbes pontuais de
formacgdo continuada, mas evoluimos no sentido
de enquadra-las num contexto mais vasto do
desenvolvimento profissional e organizacional.

Comegamos por encarar os professores isolados e
a titulo individual, mas evoluimos no sentido de
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considera-los integrados em redes de cooperacao e
de colaboracdo profissional. Passamos de uma
formacdo por catalogo para uma reflexdo na

pratica e sobre a préatica. Modificamos a nossa

perspectiva de um modelo de formagéo de nossos
professores para programas diversificados e

alternativos de formagdo continua. Mudamos as

nossas praticas de investigacdo sobre os
professores para uma investigacio com 0s

professores e até para uma investigacdo pelos
professores. Estamos evoluindo no sentido de uma
profissdo que desenvolve o0s seus proprios

sistemas e saberes, através de percursos de
renovacdo permanente que a definem como uma
profissdo reflexiva e cientifica.

Constata-se que a renovagdo da formacdo continuada
procurando caminhos novos de desenvolvimento. Eapmditar que
por meio da analise e reflexdo da pratica, a pdetium olhar critico,
preocupado com a reconstru¢cdo social e pautado emmad da
educacdo, é que surgiu a proposta em eleger adam@ntinuada no
modelo centrado na andlise, como o modelo que ceawinhar com as
propostas de formacgéo continuada de professores.
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3 IDENTIDADE E PROFISSIONALIDADE DOCENTE

3.1 A CONSTRUGCAO DA PROFISSIONALIDADE DOS
PROFESSORES UNIVERSITARIOS NA RELAGAO COM A
FORMACAO

Alguns autores como Pimenta; Anastasiou (2010) tapoipara
uma realidade de que grande parte dos professoregrsitarios
ingressa na docéncia de maneira circunstancialhdos de “programas
de pos-graduacgéo” ou do mercado de trabalho ecstimaotados com o
desafio da docéncia, sem que possuam a formac&mdmgda. Esta,
sem duvida, requer conhecimentos especificos pagasgja exercida
adequadamente, porém estes conhecimentos ndonfizerde de sua
formacao inicial. Em muitos casos, dadas as coedigistitucionais, os
professores sdo contratados por meio de um prockssselecdo de
cunho quantitativo, em que determinado perfil d&uegiglo segundo um
eixo produtivo e tecnolégico. Este processo carnaetse muitas vezes
pela emergéncia, e estes profissionais acabam satdcionados em
um dia e no outro subsequente, estdo em sala de Meste sentido,
Pimenta; Anastasiou (2010, p.104) afirmam “assim, gassagem para
a docéncia ocorre naturalmente; dormem profissiona/ou
pesquisadores e acordam professores!”.

Ha sem duavida, uma insuficiéncia de processos de
profissionalizacéo da docéncia no ensino supddismprofessores vao se
tornando docentes pautados em crencas e représentaaciais do que
é ser professor.

Na maioria das vezes, estes professores sdogiwafés que por
dominio do campo, por indicacdes, pela busca devatipo de status,
por desejos seus ou de familiares, por motivachésmnias ou por
crengas vocacionais, seguem a carreira docentededato possuirem
formacdo para tal, e aqui me refiro a formacéo gégiaa. Porém, ha
que se ter um cuidado, como reforca a afirmaca&uteha (2006b,
p.21) “a concepcgdo da docéncia como dom carregdasprestigio da
sua condicao académica, relegando os conhecimeadag)dgicos a um
segundo plano e desvalorizando esse campo na faontkgente [...]".
Neste mesmo sentido, o que se observa nas ing&slige ensino
superior, muitas vezes, é que a atividade de eestlus conhecimentos
pedagdgicos é relegada a um segundo plano, confatifieam Luz;
Balzan (2012).

Vasconcelos (2000) questiona se esta auséncia der sa
pedagdgico por parte dos docentes, possa ser@ dagdroblemas da
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educacdo universitaria brasileira. Justifica seuestjonamento,
apontando que o saber pedagdgico envolve mais el@ giominio de
métodos e técnicas, ou seja, a instrumentalizagdagbgica envolve
uma postura critica frente ao desempenho do papebdente, que em
seu ver, passaria a ser um exercicio muito maiponsavel,

comprometido e abrangente.

No mesmo sentido, Zabalza (2004) posiciona-se geweetcicio
da docéncia como uma atividade profissional e esmoenivel que sua
pratica, com conhecimentos e condi¢cdes especificeler uma
preparagdo distinta para seu exercicio, assim @maualquer outra
atividade profissional, os professores devem tenhecimentos
necessarios para o desempenho adequado de sudssfuBsta posicdo
opde-se a ideia de que o autor denomina visdo ndfisgional da
docéncia: ensinar se aprende ensinando. Para g awtocéncia exige,
assim como em qualquer outro ramo profissional,hecimentos e
competéncias proprias; preparacdo especifica; siemgiide ingresso;
plano de carreira entre outros elementos impodaguie fazem parte da
profissionalizacdo da docéncia universitaria.

Assim como Zabalza (2004), Pimenta & Anastasioul@0
afirmam que ha certo consenso por parte dos pimfais de outras
areas de que a docéncia no ensino superior naerrégumacdo no
campo do ensinar, pois seria suficiente o domini® cbnhecimentos
especificos, ou das areas especificas cientifigasanoldgicas, pois o
professor € aquele que dispde os conhecimentoaauss. No entanto,
segundo as autoras, embora o0s professores posspemniércia
significativa em suas areas especificas, predomasainstituicbes de
ensino superior, um desconhecimento cientifico w® gpja 0 processo
de ensino e aprendizagem e suas relacoes.

Entretanto, a grande maioria dos professores (gii@E0S possui
graduacdo e poés-graduacdo lato sensu ou scrictsu,séormacao
minima necessaria, conforme a Lei de DiretrizeageB da Educacao n.
9.394/96 (BRASIL, 1996) que em seu artigo 66 mamique “para o
exercicio do magistério superior far-se-a em ndéelpds-graduacao,
prioritariamente em programas de mestrado e dalgbr® fato é que
0s programas de mestrado e doutorado em sua graaideia, ndo
contemplam os aspectos da docéncia e sim da paspaissua natureza
e proposito. Conforme Zabalza (2004), ser bom psadar é
importante, porém ndo substitui e nem se igualaeasssidades de ser
professor. Ou seja, o fato de ter desempenho ereeden pesquisa néo
garante que a préatica docente seja igualmente wasswo, pois se
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entende que estes conhecimentos divergem em sejesiva
habilidades de quem executa e conhecimentos pnogmiz ditos.

O pesquisador pode certamente trazer benefici@s paala de
aula por meio da pesquisa; entretanto, a formagmebquisador
oferecida na maioria dos programas de péds-graduag@ogarante 0s
conhecimentos relacionados a dimensédo pedagog@&®ssarios ao
exercicio da docéncia. Concordando com os autondgeaciando a
docéncia com estes professores e inclusive emdisussos, percebe-
se que estas condicdes legais, ndo sdo requisftoestes ao exercicio
da docéncia.

Além do artigo 66 da LDB (1996) que fala da pregaoapara o
magistério superior, a lei cita em seu artigo 68e @s institutos
superiores de educacdo manterdo programas de &ducegtinuada
para os profissionais de educacao dos diversosn@ensiderando este
artigo e as criticas apontadas ao artigo 66, metfer@os conhecimentos
especificos para a formagéo da docéncia no engpeisr, aponta-se a
formacdo continuada em servigo, como um recursdamental para a
construcdo da profissionalidade e identidade doemtec do ensino
superior no Brasil.

Contudo, em uma perspectiva critica referente spscios legais
de formacdo do docente do ensino superior, conag@daom Cunha
(2010, p.34) quando menciona que “compreendemosoqteo da
formacgéo do professor universitario ser realizadam@lltiplos lugares,
em diferentes modalidades e formatos, revela dreulugar”, isto é, a
escassa legitimidade dos lugares existentes”. NMesseno sentido, nos
parece que a lei € um tanto quanto omissa e iegitVasconcelos
(2000, p.19) ratifica que “a questdo da qualificad@latico pedagdgica
€ sempre ignorada” nas leis que regem a formagéentk do ensino
superior, e, também quando reafirma que ndo haunsmipreocupacao
com o aspecto especifico da formacao do docentersitério.

Muitos dos professores universitarios tornaramrséepsores de
um momento para outro, e uma das razbes deste eatnahto
caracteriza-se pela expansdo do ensino supermddraelas mudancas
da sociedade e das transformac¢des no mundo ddthtvaba

Segundo Kuenzer (2001), o curso superior deixowsate ao
mesmo tempo, formacdo inicial e final, como era pwiodo de
organizacao taylorista-fordista de producdo, nol chevia pouca
dinamicidade do ponto de vista das mudancas damtdcnoldgicas.
Atualmente, sob o paradigma da producao flexiveinamicidade que
o0 desenvolvimento cientifico tecnolégico imprime sa@rocessos
produtivos e sociais, mudam as demandas do engioigr. Neste tipo
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de producdo o objetivo é alcancar os anseios dosuoudores,
conduzindo a uma diminuicdo nos estoques de mgténe e de
outros suprimentos usados nas indUstrias. A pradilegivel substituiu
a producéo fordista, pois 0 modelo de producésteilaiicdo em massa
ndo atendia os requisitos das perspectivas indisstriodernas.

Nesse sistema, as inovagdes em carater tecnol@&gioode
fundamental importancia para o surgimento de umonmodelo de
producdo, denominado de industria de ponta, agamaulado a
tecnologia, trabalho qualificado especialmente @aimforméatica e na
introducdo de grande quantidade de informacéo. aNpssspectiva, a
tendéncia é de um mercado cada vez mais competjtigaequer uma
producdo com baixo custo e dosada, firmada conagdegualidade.

Uma das principais caracteristicas deste tipo delygéo é a
automatizacdo dos processos e qualidade dos pspcdwavendo neste
sentido a necessidade de trabalhadores altamemtificqdos nas
diversas areas e setores industriais, que sejaazesme lidar com
inovacfes, mudancas tecnoldgicas necessarias eogsegam liderar
pessoas, neste novo contexto marcado pela tecaologi

As mudangas nos processos produtivos modificaneasandas
do ensino superior, caracterizando neste sentigikpansdo dos cursos
superiores e especialmente os Cursos de Graduacaoldgica.

Neste contexto de expansdo do ensino superior
consequentemente do niimero de professores uriversjtque Volpato
(2010) menciona a necessidade emergente da poofidigacdo da
docéncia universitaria, da mesma forma e em mesetidm em que é
necessaria a apropriacdo dos saberes cientificos ad@a de
conhecimento cientifico e tecnoldgico.

Esta profissionalizacdo da docéncia universitagantada por
Volpato (2010) perpassa pelo processo de formagétincada destes
professores. Segundo o autor, a formacao contincig@aspacos para
uma dimensao coletiva, que possibilita a discussdilexao e producéo
de saberes e valores, fazendo com que o professaiisolamento da
sala de aula e busque uma reflexdo coletiva, cdit@ado avancos,
sucessos e dificuldades. Cunha (2010) ressaltaagoecessidade de
construir a profissionalidade docente quando egiexissionais
assumem o magistério superior em forma de movirset¢oformacgéo
continuada, tem validade e, portanto, devem sernih@dos.
Entretanto, destaca o cuidado que se deve ter,ngois sempre estas
acOes estdo acompanhadas de profundas reflexées@nloecimentos
préprios da profissdo de professor. Por isso, LBalzan (2012)
recomendam a institucionalizacdo de espac¢os deaf@woncontinuada,

e
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direcionados a identidade e profissionalizacdo mtece que sejam
continuos, sisteméaticos e dialdgicos.

Entretanto, na maioria das instituices de ensuqmersr, 0s
professores tém poucos momentos de troca ou cdlhaarénto de
vivéncias ou experiéncias, de conhecimentos pedaaggue poderiam
ser significativos para a melhoria de sua pratiggoganto, da qualidade
do ensino. Para Morosin (apud RISTOFF & SEVERGNARDOG)
estas condi¢des institucionais tendem a favoreuer ag professores
exercam a docéncia de modo solitario, respaldatiosaberes do senso
comum da pratica educativa e na experiéncia obtidaua vida escolar
como aluno do ensino superior. Estes saberes, snudéaes, estdo
fortemente condicionados e ligados a histériasgaesse sociais que
viveram, saberes que acreditam como verdade eejperpetuam em
sua vida como docentes e que sdo importantes quaselddos como
ponto de partida em um programa de formacdo cadmu
proporcionando e provocando a reflexdo e a red$miggiio destes
saberes.

Alarcdo (1998) ressalta a formacdo continuada camo
instrumento de profissionalizagdo docente. Parataray a formacéo
deve visar 0 desenvolvimento das potencialidadefsspionais de cada
um, haja vista estar relacionada diretamente codesenvolvimento de
si, em uma dimensé&o profissional. Porém, aponta para formacao
sem deixar de ter em conta a atualizacdo dos cometos cientificos,
mas que valorize a experiéncia profissional addgirque valorize a
reflexdo formativa e a investigagdo em contextdardbalho, ou seja,
esta formacgéo deve contribuir para a constituigiicaber identitario,
em um movimento de refletir sobre a natureza docggnecimento
profissional e, também, nos processos de apropridgihsformacéo e
construcdo dos saberes docentes.

Pimenta (2002) afirma que a construcdo da idergidad
profissional docente se da principalmente na cogdtr e na
mobilizacéo dos saberes docentes. Desta forma,acabs a reflexdo de
quais saberes docentes sdo estes, de que fornedas®rram com a
construcdo da identidade e também, em que medatdaap caminhos
para a formacado docente.

3.2 SABERES E IDENTIDADE DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR

O professor vem construindo sua identidade em wuoeedade
globalizada, em que a inovacao cientifica tem drigios educadores
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novos saberes, habilidades e atitudes que |hestperimtervir em uma
realidade educativa transitéria. Neste sentid@osdéirma ainda mais, a
necessidade da formacdo continua. Afinal, ndo exfsrmacao
consolidada, sem rupturas ou mudancgas, pois sErspoy requer estar
em um processo continuo e permanente de aprendiz&geno afirma
Paulo Freire (1996), o ser humano é inconcluscaeailnado e ensinar
exige a consciéncia deste inacabamento.

Pimenta (2002) afirma que a identidade ndo € uro dadtavel,
gue possa ser adquirido, mas sim um processo a¢ree#o, alicercado
em um contexto historico e social. Considerandaddigsao docente
como uma prética social, a construcdo da identidadame um carater
dindmico, movido pela leitura critica daquilo queglizado.

De acordo com a autora supracitada, a construcagedadade
inicia-se no processo de efetivar a formacdo na. &ssim, os anos de
formacg&o universitaria preparam e iniciam um precdgentitario da
profissdo. Porém, os professores do ensino superiondos de outras
areas profissionais, muitas vezes, passam a @&omaggalquer processo
formativo para atuarem como professores, sem paBS@Or esta
construcdo de identidade que ocorreu na profissdorthagao inicial.

Portanto, é possivel que sendo profissionais de®dreas, que
ndo as licenciaturas e sem ter uma formacdo patacé@ncia, estes
professores possam ter um desempenho desarticaladproposta
pedagdgica da instituicdo. Neste caso, a construgiadentidade
docente devera ocorrer nos processos de profidigiagiEo continuada,
pois vivenciando a docéncia e em confronto com &ligar diaria, o
professor vai construindo a sua identidade, ousagoano afirma Tardif
(2007, p.56) “o trabalho modifica a identidade dab&lhador, pois
trabalhar ndo é somente fazer alguma coisa, mas &tguma coisa de
si mesmo consigo mesmo”. Segundo o autor, com sapae tempo, o
professor vai se formando com sua cultura, com gilgias e seus
interesses.

Pimenta (2002) coloca de uma forma bastante eseldoea, 0s
pontos ou elementos que constroem a identidadeisgmfal: a
significacdo social da profissdo e da revisdo das ssgnificados;
reafirmacdo de praticas consolidadas culturalmeafide;onfronto entre
teorias e praticas; da andlise das praticas adszeabrias, construindo
novas teorias; pelo significado que cada profeseaofere a atividade
docente, a partir de seus valores, representagélsres e sentidos; a
partir de sua rede de relagbes com outros professor agrupamentos.

Noévoa (1992) destaca trés processos essenciasnsugao da
identidade docente: o desenvolvimento pessoal cueefere aos
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processos de producdo de vida do professor; o dasenento
profissional que trata dos aspectos da profissgago docente; o
desenvolvimento institucional, que alude aos inwesitos da
instituicdo para a consecucdo de seus objetivosaedunais, e 0s
processos de profissionalizagdo continuada sustimtaste processo.
Talvez aqui resida o grande desafio das institsiglieensino superior:
trabalhar na inter-relacdo dos trés processos ar,gar partir deles,
propostas visando a reconstrucédo da identidadenttotanto individual
gquanto coletiva.

Pimenta (2010) coloca que no processo de construigio
identidade docente, deve-se buscar reelaborabesesada experiéncia,
a partir da reflexdo coletiva sobre o que se fatrefanto, reconhece
certo grau de dificuldade, tendo em vista que ofepsores do ensino
superior vivenciam sua pratica de modo solitaricest forma,
configurou-se um novo desafio: superar a tendémtda trabalho
individualista que emerge deste meio.

No sentido de explicitar alguns dilemas da identédgrofissional
dos docentes universitarios Zabalza (2004) apoésadilemas que séo:
pesquisa/docéncia; generalistas/especialistas iroemsrendizagem. O
primeiro dilema apontado pelo autor refor¢ca o peesdo de Pimenta
(2010), quando se refere ao individualismo, pelaefaendéncia
historica de o professor construir sua identidaddesenvolver seu
trabalho de forma individual, influenciando a cogélu de projetos e na
ordenacao dos direitos.

O segundo dilema trata da dialética pesquisa/daégoe se
resume na necessidade de aliar pesquisa e docémpia, muitas vezes,
nao € funcional do ponto de vista da formacéo. Oraaponta alguns
riscos, entre eles, que os professores limitenessino as questdes que
estdo pesquisando, e que 0 ensino e a pesquisduadoforcas que
dirigem em caminhos opostos, com riscos de maudiatento tanto a
docéncia quanto a pesquisa.

O terceiro dilema indica a questdo dos docentesrgkstas e
especialistas. No que tange a especializacdo dodosspor parte dos
docentes, de forma a restringir 0 campo de atuagfose deu, a partir
da progressiva compartimentalizacdo dos conteldasicaares,
podendo dificultar a contextualizacao e a inteidis@ridade.

Como ultimo dilema apontado pelo autor, esta o nensi
aprendizagem. Neste dilema, em uma perspectiveagrit autor afirma
gue poucos professores universitarios assumem @roomsso COmo
docentes de fazer com que os alunos realmentedapneftm sua visao,
os professores pensam que sua responsabilidadeegé esssinar bem,
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dominar e explicar os contetdos, se o0 aluno apréralenéo, isto esta
fora do controle destes professores. O autor r@fapge ensinar é
administrar o processo completo de ensino apregelza que se
desenvolve em um contexto especifico, ou seja, rmngdado momento
historico e social.

Entretanto, pesquisas mostram que acbes efetivdsrig@cao
docente continuada, entrelagando os varios sallardecéncia, ajudam
a superar alguns destes dilemas apontados porzAaaf2004). Neste
sentido, cabe-nos refletir. que caminhos de formag@ontam para
superar os dilemas que apresentam a docéncia sitdvier e que
saberes deverdo ser mobilizados no sentido derabressta identidade
profissional docente?

Constatada a importancia e necessidade da forntacdiouada,
como contribuicdo determinante na construcdo datidiele docente,
Pimenta; Anastasiou (2010) elencam alguns aspeldosxperiéncias
que apresentaram resultados significativos, querdeser levados em
consideracéo, indicando-nos o caminho a ser p&toor®© primeiro
aspecto para que se proponha um programa de ppéiizacao
continuada é o conhecimento da realidade institatigrocedendo com
um diagnéstico dos problemas presentes na realidadéizado de
forma coletiva. Este diagnostico servird de porgo partida para a
construcdo coletiva da proposta a ser desenvohgdaa realidade
institucional por sua vez, define o ponto de chagadnstituindo-se por
ele préprio uma acgéo formativa, uma vez que osrdesgja iniciam um
processo de refletir sua pratica.

O segundo aspecto é a abrangéncia. Uma propostaidaspelo
coletivo tem maiores probabilidades de produzir amgds
significativas, entretanto, a adesdo deve ser téafian O terceiro
aspecto deve-se a questdo tempo. Um processo (dmrggao
pedagdgica deve estabelecer com clareza seusvobjegtapas em um
tempo factivel de resolucéo.

O terceiro aspecto refere-se as condi¢des conatetafetivacao
das mudancas a serem buscadas e produzidas, qQuus®avez
assumidas as propostas, estas devem contar cpuiciastitucional.
O quarto aspecto diz respeito a definicdo dos eltoeeda teoria
didatica, a qual devera levar em conta as necelssdavantadas pelo
grupo, cujos elementos ja séo vivenciados em satulh. Neste caso, a
andlise dos dados desta realidade constituiré foora da teoria com a
pratica. Pimenta; Anastasiou (2010) ressaltam quémpgortante
considerar a experiéncia do docente, por isto @zaévessencial na
definicdo da direcdo a ser seguida. E como quisfiecio, estd a
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contribuicdo dos alunos no processo de formacasentdo de ouvi-
los, por meio da avaliacdo institucional, servirtdo referéncia como
uma das percepg¢des a serem consideradas nestmaspec

Para Pimenta; Anastasiou (2010), neste processormecéo e
construcdo da identidade, os saberes considerades verdades, em
confronto com as descri¢cdes das praticas e anasisadpartir da teoria
didatica, configura um processo reflexivo. O presoede reconstrucao
da experiéncia possibilita formas de interac&o, quess 0s sujeitos e
situacdo sdo mutuamente modificados. As autoraslumm a analise
desta proposta dizendo:

Dai a importancia dos processos de
profissionalizacdo na construcdo inicial e na
reconstrucdo de uma identidade docente no ensino
superior. Neste processo, € necessario dar voz ao
professor, presenciar a subjetividade e a
singularidade como elementos distintos,
possibilitar a interacdo dos diferentes sujeitos no
processo [...] (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010,
p.116).

Da mesma forma, Vasconcelos (2000), referindo-sena
proposta concreta de formag&o continuada aos dscgmofissionais
liberais no exercicio do magistério superior, adirque a universidade
deve criar espacos que possibilitem a seus docanmtdflexao sobre sua
prépria préatica. Discutindo, avaliando, analisando trocando
experiéncias vivenciadas, em um processo de reflekica, em um
trabalho coletivo, devem construir uma nova pratiaseada ndo sé na
experiéncia individual, mas na avaliacdo de seprig@esempenho.

Para Vasconcelos (2000, p.52) “esta proposta deafgiio deve
apontar para professores aprofundando Seus COrdreosn
sistematizando suas praticas, gerando ciéncia, abdec novos
caminhos, redimensionando seu proprio papel’. Hafirtma sua
proposigao justificando que muitas vezes, a rofem,0 conhecimento
pratico tornar-se tacito a tal ponto, que os peafess acabam néo
refletindo mais no que fazem. Por isto, justificaingportancia da
reflexdo como elemento fundamental, abrindo cansnipara a
mudanca, para a criacdo e implementacéo de noatsas:

Para Zabalza (2004), a ideia é que os profissioapisndam
mais por meio da andlise estruturada de sua pré@saprofissionais
precisam ordenar as licdes advindas de sua experiém torno de
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padrdes gerais de andlise que os ajudem a consinuinarco conceitual
capaz de generalizacfes uteis” (ZABALZA, 2004, )1 Da mesma
forma, reafirma a proposicdo mencionando que a daedjue 0s
professores tomam consciéncia de suas acdes, igpanfemelhor sua
prética.

Entdo, se a proposta de formacg&o continuada dncesrninha
em uma perspectiva de refletir a pratica, a luz whea teoria
educacional, buscando intervir na transformacaimk@cpreciso definir
ou caracterizar que saberes sao estes que sadzasidsl neste processo
de reflex&o e que constroem a identidade docente.

Segundo Tardif (2007, p.199) os saberes sao “csapentos, as
ideias, os juizos, os discursos, 0os argumentos,ohadecem a certas
exigéncias da racionalidade.”. Ou seja, quando jeitsuconsegue
justificar por meio de razdes ou procedimentos,digcurso ou a acéao
quando questionado por outras pessoas. Os sabeseprafessores
estdo relacionados diretamente com suas identidacle® suas
experienciais e histérias profissionais e pessoBa&ra 0 autor, o saber
do professor é um saber social, e justifica issnda ressalta que estes
saberes sdo partilhados por um grupo de professprasdo colocado
em pratica; porque sua posse e utilizacdo ganhagitimielade em
instituicBes formais; seus objetos também sao isp@to €, sdo praticas
sociais, pois 0 professores trabalham com pesgoague os saberes
séo construidos em um determinado momento histarnidtural e social
e por ultimo, porque é adquirido em um contexto soeializaco
profissional, ou seja, em um contexto de uma hésfinofissional e que
se modifica.

Estes saberes se relacionam com o que 0s professmrena sua
individualidade, o que fazem e suas experiéncis.r8lacfes mediadas
pelo trabalho e nas solugbes de situacdes cotglianee incorporam
elementos de sua identidade pessoal e profissisaatpnstituindo em
saberes heterogéneos e constituidos, a partir \ad@sds origens ou
fontes. Segundo o autor, 0os saberes docentes rs@tecaados por suas
fontes e podem ser classificados como: saberes admad¢ao
profissional; disciplinares; curriculares e expeciais.

Os saberes da formacao profissional sdo os satrarssnitidos
pelas instituicbes de formacdo de professores, gja, €ursos de
licenciaturas ou magistério. Na pratica docente psfessores
mobilizam diversos saberes que podem ser chamadpgdhgogicos,
gue se originam das reflex6es racionais da prétieaorientam a acdo
educativa.
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Os saberes disciplinares sdo os que correspondemndigrsos
campos do conhecimento disponiveis na sociedadeemezgem da
tradicao cultural dos grupos sociais produtoresatseres. Os saberes
curriculares sdo os discursos, objetivos, conteadosmétodos,
organizados pela escola, apresentam-se sob formagralgramas
escolares e o0s professores devem aplicar. Os saberéculares,
disciplinares e de formacédo profissional sdo sabereorporados a
pratica docente, porém, ndo sdo produzidos pelicgprdor isso, de
certa forma, estes saberes, as vezes, se distammamdocentes,
tornando-os problematicos.

Os saberes experienciais sdo 0s provenientes @aigmratica
docente, originam-se da experiéncia e sao validguws ela, em
confronto com as condi¢Bes de formacao e estrgugeaos professores
estdo envolvidos. Sdo os saberes praticos que ffomma conjunto de
representagfes, a partir das quais, os profesedesgam sua pratica,
constituindo a cultura docente. Sao caracterizpéds enfrentamento
de situagdes nao previstas, pois ao lidar com edtexdes variaveis, 0
docente desenvolve e se constitui por meio de lersser e um saber
fazer, pessoal e profissional, validados no propatdiano. Segundo
Tardif (2007) o autor os saberes experienciaisyssstrés objetos ou
condicbes que constituem esta préatica: as relagdeteracdes que os
professores estabelecem com os seus pares nanotidis normas que
estdo submetidas e a instituicdo organizadora.

Em sintese, as principais caracteristicas do satymriencial é
um saber pratico, pois é utilizado dependendo itlagcSes peculiares
do trabalho; é interativo, pois € mobilizado ou Blado nas relagbes
com outros professores; € sincrético e plural, pwmigbiliza os
conhecimentos diversos, e acfBes de diferentes xtostela pratica
profissional; é heterogéneo, pois mobiliza fontésrmas do saber-fazer
de diferentes fontes e em momentos diferentes; ndplexo e nédo
analitico; é um saber aberto, pois integra expedén novas,
remodelando-se em funcdo das mudancas na praticasténcial, pois
esta ligado a experiéncia do trabalho e a histfgigida do professor; é
personalizado, pois traz marcas do trabalhadorue® formalizado,
pois é um saber experenciado e aos poucos modelenadade do
professor; é temporal, evolutivo e dinamico, pot®Bstruido no ambito
de uma carreira, implicando numa socializacdo ergfizagem de uma
profissdo; e por ultimo, € social, pois € constidch interacéo e fontes
sociais.

Segundo Tardif (2007, p.52) “é através das relagfies 0s
pares, e, portanto, através do confronto entrelosres produzidos pela
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experiéncia coletiva dos professores, que o0s sabexeerienciais
adquirem uma certa objetividade [...]". Esta objdide se concretiza
guando os professores externam ou comunicam egieses com Seus
pares, isto os faz tomar consciéncia de seus psmaberes, e ao
comunicar aos seus pares, torna-se também um formadsta forma,
é possivel afirmar que ha uma relagdo direta pnaxd dos saberes com
a identidade profissional, uma vez que os sabepastroem e s&o
construidos na pratica docente, influenciando e ifinaddo a
identidade profissional.
Tardif (2007) sintetiza o pluralismo do saber pwibnal,

relacionando-os as suas fontes de aquisigdomentos e fases de
construcdo destes saberes e a forma de integractiabalho

docente.

Quadro 2 - Os saberes dos professores

Saberes dog Fontes  sociais de Modos de integracéo
professores aquisicao no trabalho docente
Saberes pessoais dp# familia, o ambiente d¢ Pela histéria de vida g
professores vida, a educacdo nppela socializacac

sentido lato, etc. primaria.

Saberes provenientg
da formacdo escold
anterior

sA escola priméria €
rsecunddria, os estud
pos-secundarios nd
especializados, etc.

Pela formacédo e pel
hsocializagao pré
oprofissionais.

W)

Saberes provenients

Ps estabelecimentos ¢

ldPela formacédo e pel

)

da formacaqg formacado de professoressocializacédo
profissional para 0 os estagios, os cursos gerofissionais nag
magistério reciclagem, etc. instituices de
formacéo de
professores.
Saberes provenientesA utilizacéo dag Pela utilizacdo das
dos programas e livrosferramentas dos ferramentas de
didaticos usados npprofessores: programasirabalho, sug
trabalho livros didaticos,| adaptacao as tarefas.

cadernos de exercicio
fichas, etc.

5




67

Saberes provenient@sA pratica do oficio na Pela pratica dg
de sua prépria escola e na sala de aularabalho e pela
experiéncia na a experiéncia dos paressocializacdo
profissdo, na sala deetc. profissional.
aula e na escola

(Tardif, Maurice, 2007, p.63).

O quadro 2 evidencia o saber docente enquanto sabiel, pois
0s saberes provém de lugares exteriores ao atosileae propriamente
dito. O quadro mostra que boa parte da competémoigssional dos
professores tem origem em suas historias de vidasuas crencas e
representacdes, mas também de habitos praticosagdde Ressalta-se
que o autor elaborou este quadro baseado em supiggEscom
professores da Educacdo Béasica. Portanto, € inmpertiestacar que
grande parte dos professores do ensino superiwoléggco, ndo possui
saberes provenientes da formacéo profissional pamsagistério, por
concluirem formacé&o inicial em outras areas, queande licenciaturas.

Outra caracteristica compreendida neste quadrajeéogsaber
docente é plural, ou seja, deriva de diferentetefoa temporal, uma vez
gue é adquirido em um determinado momento hist@é&cama carreira
profissional, entretanto, as duas formas de adgsigplicam em um
processo de aprendizagem ou de formacao, poistdmr é aprendido.

Tardif (2007) afirma que os saberes que fundamermtasaber
ensinar, sdo existenciais, sociais e pragmaticistdaciais, porque o
docente pensa, a partir de sua histdria de vidasodente das relagbes
intelectuais, mas, também, emocionais. S&o soqais, derivam de
fontes diversas como familia, escola, e em tempomis diferentes,
como tempos de infancia e formacdo profissionamaldisso, séo
produzidos e legitimados por grupos sociais. Efjpor os saberes que
se baseiam no ensino s@o pragmaticos, pois egtiin§ ao trabalho, as
funcbes dos docentes e ao exercicio desta atividade

Estes saberes construidos, mobilizados e sociatzad propria
pratica, desenvolvem a identidade docente. A ided& pessoal e
profissional é construida e modelada em um movimeh que o eu
pessoal vai se transformando no eu profissionalege movimento, os
professores vao se tornando e se considerandesgooés, construindo
a si mesmos, como enfatiza Anastaciou (2009, p@Zpartir de “um
olhar voltado para a relacdo que nasce do lugasgweupa, mas que é
provocada pela existéncia do outro”.
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3.3 NECESSIDADES FORMATIVAS DOCENTE NA RELAGCAO
FORMACAO, CURRICULO E DOCENCIA.

As necessidades humanas séo geradas pela atigidadfeada.
Na medida em que o sujeito satisfaz suas priorgdlgae meio da
atividade, modifica-se a si mesmo e a naturezaandao novas
necessidades, e, por conseguinte, novas formds/iiades.

Segundo Leontiev (2004), as necessidades imputsionaomem
a realizacdo de formas variadas de atividade. forta necessidade
mobiliza os sujeitos e é o motivo que direcion&\ddade, ou ainda, € a
mola propulsora da atividade. A necessidade saftrana em motivo
guando descobre sua funcéo social, constituindaysem processo de
configuracdo das relacbes sociais. Portanto, tafasecessidades
humanas produzidas possuem um sentido sécio-kistdrequerendo
analisa-las na amplitude de sua construcao hiatoric

Rodrigues (1993) complementa que as necessidade®sio as
representacdes da realidade produzidas por untcsigen um contexto
histérico e social, sendo determinada exteriormaatsujeito, podendo
ser comum a outros sujeitos, ou definir-se como essdade
estritamente individual.

Ramalho et al (2005) define o conceito de necedsidao
professor como algo util, imprescindivel num dadomanto, desejavel,
ligado aos valores, que partindo de experiéncidsriares define a
procura de algo que falta para poder conscientenfaaer o trabalho
docente com maior profissionalismo.

De outro modo, Azevedo; Schnetzler (2001) definem
necessidades formativas como lacunas de conhecimenltos
professores, relativas a area de atuacdo no ddgemoto de sua
pratica pedagdgica.

Zabalza (1994) classifica as necessidades docentes
prescritivas, individualizadas e de desenvolvimenfs necessidades
prescritivas dao-se através da classificacdo docanageral de
expectativas para o projeto pedagdgico, analiseldomento, o que se
pretende no projeto pedagoégico; necessidades ddiNkadas refere-se
a constatacdo dos desejos dos sujeitos, formulledipoteses, a partir
de distintos pontos de vista; e por Ultimo, necesis de
desenvolvimento, de coisas que poderdo ser faitas, poderdo ser
conseguidas, além dos minimos previstos, de exm#iE que poderdo
otimizar, tanto o0 processo como 0s resultados.

Desta forma, a palavra necessidade pode apresentar
interpretacbes e sentidos distintos, mas complarentna atuacao
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docente, dependendo das relacgdes situacionaisngdsgnificar um
desejo, uma vontade ou uma aspiracéo; possuinéo,emha conotacéo
objetiva, na medida em que implica em algo impretigel, imediato
inevitavel, ou ainda, ter uma conotacgéo subjeprealendo ser algo que
tenha existéncia somente no sujeito que a sente.

Silva (2000) considera que as necessidades de ¢gaomsdo
diagnosticadas nas situagbes de trabalho, a patatividade, sendo
condicionadas pelas representacdes que os sufgitodessas situacdes
e pelas relagdes sociais existentes dentro datuig8th e, podem
derivar-se: das exigéncias decorrentes do sistelngatvo, a partir de
lacunas e caréncias ou, a partir da introducdo ndeagbes; da
percepcdo dos professores, a partir de desejosfergneias,
expectativas, ou das dificuldades apresentadas een @atica
pedagogica; do sistema educativo e das percepgirpridfessores
dependendo do problema em causa.

Entdo, considerando a necessidade como motivo ola mo
propulsora da atividade, ou seja, da acdo humanie-ge afirmar que o
diagnostico, analise e compreensédo das necessidieslpsofessores sao
imprescindiveis para a sistematizacdo de progradesformacéo
continua e, consequentemente, o desenvolvimentiispomal destes
sujeitos, pois as necessidades de formacdo n&o mpoder
compreendidas se ndo se considerarem 0s sujeiogsqoercebem e as
sentem. Conforme Trevisan (2008), as necessidadeenp ser
consideradas como o ponto de partida e o pontbetgada de uma agéo
formativa. Isso significa levar em conta as nedesis pautadas na
experiéncia e nos saberes dos sujeitos que efatitanfazem parte do
processo, restituindo ao professor, o protagonisme seu
desenvolvimento profissional.

A formacéo continuada desta forma parte dos salkeecestribui
com estes saberes da profissdo docente, tanto ecseuefere aos
saberes a serem ensinados quanto ao saber ensinagis séo plurais e
temporais, adquiridos através dos processos dendipagem e
socializacdo que permeiam a histéria de vida eidescda carreira,
portanto, modificam-se no decorrer do tempo e datde ao contexto
histérico e social (TARDIF, 2007).

Sendo assim, pensar em um projeto de formacaoncawta de
docentes enquanto desenvolvimento profissionatjnpar dos saberes
docentes e de suas necessidades formativas, imghicasuperar a
dicotomia teoria e préatica, a desarticulacdo dd@esadormativas e o
carater pontual e assistematico, que normalmentmetem as
instituicbes de ensino aos programas de formacaéoouira forma, €
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preciso caminhar para uma formacgdo que possilabtelocente lidar
com o processo formativo dos alunos em suas direenségnitiva,
afetiva e ética. No entanto, é importante afirmae eqpdo ha como
objetivar uma formagéo ética, social, coletivaagtipde um objetivo de
natureza técnica. Nesta perspectiva Alarcdo (199811) afirma
“estamos diante de uma concepg¢éo de professoramdo &cnico, mas
como profissional da formag&o humana e social”.

Compreendendo que a “complexidade das situacdésgmwoais
e sociais é incompativel com a mera racionalidadenita’
(ALARCAO, 2001, p.113), torna-se importante que ©OCRSSO
formativo docente esteja vinculado a uma formacénticua que
propicie o avanco e o estimulo ao trabalho coleéivinterdisciplinar,
deslocando a perspectiva de formacdo centrada rspectas
metodologicos e curriculares para uma perspectiva pve em
consideracdo os contextos escolares.
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4 ENSINO SUPERIOR TECNOLOGICO NO BRASIL

Os Cursos Superiores de Tecnologia vem sendo difosd
amplamente no Brasil, a partir da segunda metad#édada de 1990,
tanto no setor publico quanto no privado. A propodéste tipo de
ensino superior ndo é nova, nem é especifica deilBeacontrando-se
suas origens nos paises de capitalismo centrabntémto, ndo houve
um aprofundamento sobre o debate historico dooswegperiores de
tecnologia, apenas apresenta-se um recorte histarpartir da década
de 90, e destacam-se alguns nimeros referentds aiesl de ensino,
gue evidencia a expansao do ensino superior nioso8ltempos. Fato
este que justifica a necessidade do olhar paransza@o dos docentes
gue atuam neste cenario.

4.1 DIRETRIZES OFICIAIS

Na segunda metade da década de 1990 em uma pespect
politica facilitada pela promulgacdo da nova LDB £296 (Lei 9394,
de 20 de dezembro) através de uma série de defedais e portarias
do Ministério da Educacdo, em conjunto com parascenesolugcdes do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), nosso sistedueacional
comeca a ser reformulado. Neste contexto, o De@@@8, de 17 de
abril de 1997, determina, em seu artigo 3°, nigai® a modalidade de
educacao profissional — béasico, técnico e tecnodddD tecnoldgico é
entdo definido e corresponde ao nivel superioddaagao escolar, com
independéncia em relagédo a este, especificamenéeeaatecnoldgica.
Em seu artigo 10, o referido decreto determina geses cursos
confiram diploma de tecnoélogo.

Ap6s algumas discussdes quanto ao significado densecurso
superior, em abril de 2001, o CNE por meio de Rar€iNE/CES 436
de 02 de abril de 2001, determinou que se tratdesem curso de
graduacédo, dando acesso a qualquer curso de ghsagé. No mesmo
parecer, a Comissdo de Ensino Superior do Condgtmonal de
Educacéo estabeleceu as cargas horarias minimasapadiferentes
areas, sendo de 1600 a 2400 horas dependendaada are

Em 2002 um novo parecer, discute as diretrizesictilares
nacionais para a educacao profissional de nivabtégico, seguido de
uma resolucdo (ambos instrumentos do CNE), Par&NE/CP
29/2002, de 03 de dezembro de 2002 e ResolucaoCEN&3/2002, de
18 de dezembro de 2002 que entdo, instituem ag&iRé® Curriculares
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Nacionais Gerais para a organizacdo e o funcionmm@os cursos
superiores de tecnologia.

Em 2004, o Decreto 5.154, de 23 de julho, revogddeoreto
2.208/97. Apesar do Decreto 5.154/2004 ter revoged®ecreto
2.208/97, ele ndo se atém as questbes de definfo@a;se na
organizacao dos diversos niveis, possibilitandcan@nte a integracéo
do ensino médio com a educacao profissional. Portaa pratica, para
a educacéo tecnologica, continuam valendo as deésianteriores. O
novo decreto menciona sobre educacéo tecnoldgicaeemArtigo 5°
gue os cursos de educacédo profissional tecnol@gigraduacao e pds-
graduacdo serdo organizados segundo seus objeta@steristicas e
duracdo, de acordo com as diretrizes curriculagesonais definidas
pelo Conselho Nacional de Educacéo.

O CNE estabeleceu por meio do Parecer 277/2006&a@ fooma
de organizacdo da Educacéao Profissional Tecnol@gagraduacdo, em
2006. A partir desta organizagdo, o MEC desenvaheefinal deste ano
a versao do Catalogo Nacional de Cursos Superige$ecnologia,
organizando-o em dez eixos tecnoldgicos. Apos 2falam realizadas
algumas alteracdes e o catalogo encontra-se hojesuamsegunda
edicdo, ampliando os eixos tecnoldgicos para t@zmatalogo orienta e
organiza a oferta dos cursos de tecnologia em oénsita com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagafiggional de Nivel
Tecnologico.

Desde sua origem os cursos de tecnologia sempna foralvo de
diversos debates e divergéncias, na dicotomia fggmarofissional e
formacéo geral. Nos Ultimos dez anos observa-se expansdo na
oferta destes cursos, se devendo a diversos fatdesdre eles o
incentivo do governo federal a educacéo profis$idaanivel superior,
sua regulamentacdo e também uma demanda repriroidaapte da
populagdo impossibilitada de frequentar os curse$atcharelado ou
licenciatura ou com outros interesses de formacBato este
comprovado pelos dados do INEP- Instituto Nacioal Estudos e
Pesquisas (2009) que mostra que o numero de ctesoslogicos
passou de 258 em 1998 para 4.355 em 2008, um aumennais de
1.200% em uma década. No mesmo periodo, a totelidasl cursos de
graduacdo (bacharelado e licenciatura) teve umcioneato bem
inferior, em torno de 250%. O nUmero de matricudadh®s cursos
tecnoldgicos também cresceu no mesmo periodo, ded@3para

287.727, ou seja, 4269BRASIL, 2009).
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Em suma os Cursos Superiores de Tecnologia satmiegiz
cursos de graduacdo, com Diretrizes Curricularesiddais definidas
pelo Conselho Nacional de Educacdo, focados no rdong na
aplicacdo de conhecimentos cientificos e tecnaddgiem areas de
conhecimento relacionadas a uma ou mais areassgimfais e que
permitem 0 acesso a pés-graduacdo em suas distio@alidades. O
acesso aos cursos de tecnologia ocorre igualmem® ¢0s outros
cursos superiores, aberto aos candidatos que tectractuido o ensino
médio e tenham sido classificados em processoivegeletestibulares
entre outros meios estabelecidos pelas politichkcps.

Ainda referente a sua constituicdo e finalidadelepse apontar
que existem semelhancas entre os cursos supedieriesnologia e 0s
demais cursos de graduacao: o ingresso, a fornagiiEmica exigida
para docéncia, as avaliagBes institucionais e dwsos, seguem a
mesma legislacdo do ensino superior, salvo por difesenca: estdo
subordinados a secretarias diferentes. Os curpesistes de tecnologia
respondem a SETEC (Secretaria de Educacdo Profissie
Tecnoldgica) e os demais cursos a SESU (Secretari&éducacao
Superior). Apesar de suas especificidades, o0s sussperiores de
tecnologia séo cursos de graduacgédo e, como tandeer inseridos no
ambito da educacao superior quando se trata detidiseus objetivos e
as mudancas esperadas.

E importante ressaltar que mesmo que os CursosiSugsede
Tecnologia venham ao encontro de uma exigénciasoandmica ou
profissional, a formacdo do tecnologo ndo deveirm@al a formar
profissionais, apenas a servico das empresas @ev@apontar para um
sentido Unico e imediato, ou seja, de conseguirenmprego. Neste
sentido Bastos (1991, p.19) argumenta que:

Os cursos superiores de tecnologia situaram-se
num contexto de desenvolvimento econémico

vinculados as economias capitalistas das grandes
poténcias em nosso pais. No entanto, tal medida
educacional ndo ocorreu tdo somente com oS
cursos superiores de tecnologia. Os antigos cursos
de engenharia de operacdo, os atuais cursos de
engenharia industrial e os das engenharias, de
modo geral, trazem no seu bojo uma preocupacao
de desenvolvimento com os setores produtivos e

empresariais. Em termos mais conceituais, tem-se
discutido amplamente o papel da Escola face aos
apelos da produtividade do mundo capitalista. Ha
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gue se questionar, sem dulvida, o que se fazer da
educacdo, quer seja geral, humanista ou
tecnologica, perante as atividades profissionais
devoradas pelas forcas produtivas.

E preciso pensar em uma clara e permanente ligde&ta
modalidade do ensino superior com 0 meio produvacom as
necessidades da sociedade, considerando que eastequalquer
modalidade ou nivel, uma intima relacdo da educagéo o contexto
historico e social. Portanto, cabe as instituicdesensino superior
oferecer uma educacgéo profissional de nivel supeanee ndo seja
apenas uma educacao técnica de nivel mais elevadsiim uma
educacdo que prepare o0s estudantes para o desewmrly de
competéncias profissionais. Que promovam o desenvanhto,
aplicacdo, difusdo e as inovagdes tecnoldgicas, rggpondam as
necessidades do mundo do trabalho, mas que tamb@&moyam a
utilizacdo de novos conhecimentos, no sentido timesr a introducéo
de mudancas e transformacdes tecnoldgicas que maeihm vida dos
trabalhadores, e, que deem respostas as relaghas sxistentes entre
0s meios de producao.

4.2 O SENAI E OS CURSOS SUPERIORES DE TECNOLOGIA:
BREVE HISTORICO

O Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENA
organizado e administrado pela Confederacdo Ndcidaalndustria
(CNI), foi criado pelo Decreto-lei nimero 4048, 22 de janeiro de
1942, sendo uma entidade de direito privado semlfiorativos. Esta
ligado ao conjunto de Federa¢cbes de Industriasdd@ssos Estados,
sendo que cada Estado tem seu Departamento Regisngliais estao
vinculados ao Departamento Nacional (DN).

O SENAI é uma instituicdo de educacéo profissiaua desde
sua criacdo realiza treinamento e desenvolvimetitiwaeional, com o
objetivo de formar e aperfeicoar as competénciagratalhadores para
o0 setor industrial.

O Departamento Regional do SENAI de Santa Cat&sir@iado
em janeiro de 1954 e inicialmente, as atividadesstitniram-se,
basicamente, na escolarizacdo de trabalhadoresavéatr de
aprendizagem industrial. Por sua natureza, o SEMf&h-se no
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atendimento as demandas da indlstria e consequaTtsmna
qualificacdo dos trabalhadores para a industria.

Considerando o dinamismo e a rapidez das transfd@esa
demandadas pela tecnologia no mundo do trabalhge sunecessidade
de trabalhadores atualizados em seus conhecimeritabilidades para
atuarem neste novo contexto. Foi entdo que nos ¥Moas inovagdes
tecnolégicas demandaram ao SENAI/SC novos desafigssareas de
Educacdo Profissional e de Servicos Técnicos eol@gicos, dentre
estes, estdo os Cursos Superiores de Techologi. doinvestimentos
se direcionam prioritariamente para tecnologiaa®a no atendimento
as industrias e a comunidade, por meio de ativeladicionadas a
educacdo profissional, servicos técnicos e tecimmége inovacéo,
contando 35 Unidades no Estado de Santa Catariganigadas e
distribuidas em 8 (oito) regides.

Os cursos superiores de tecnologia sédo ofereciol@&GENAI-SC
desde 1998. O primeiro curso ofertado foi o de Aatgdo Industrial, na
cidade de Florian6polis. Apés essa data, foramt@beutros cursos em
diferentes areas, nas diversas regifes do estad@caldo com as
necessidades de demandas produtivas da regid@dmatas unidades.

Atualmente o SENAI/SC conta com 11 faculdadesad#és nas
cidades de Blumenau, Brusque, Chapec6, Concordigiafopolis,
Itajai, Jaragua do Sul, Joinville, Luzerna, Rio 8ol e Sao José,
totalizando 27 cursos em todas as faculdades. Algtursos sao
realizados em parceria com outras instituicbes wlgine superior,
totalizando 14 em todo o Estado. Este é o casomidade do SENAI
em Criciima, que realiza o curso de Tecnologia @sidh de Moda em
parceria com a UNESC — Universidade do Extremo Gathrinense
desde sua criacdo no ano de 2000.

O curso se originou da necessidade apontada pelo
desenvolvimento e crescimento das indUstrias ®xtkei regido e,
consequentemente, da necessidade de formacaofisiprais na area
do Design de moda.

A parceria entre SENAI e UNESC esta estabelecigalrigente
por meio de um convénio, no qual estdo representads
responsabilidades de cada instituicao.
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5 METODOLOGIA

A pesquisa, segundo Gil (2008) constitui-se em twaguimento
racional e sistematico do desenvolvimento do métadatifico, que
tem como objetivo proporcionar respostas para olslgmas propostos,
mediante a utilizacdo de procedimentos ou técniaantificas. A
metodologia empregada € decisiva e estratégicagpavaesso de uma
pesquisa, e por isso, a importincia da caract@dgzalps métodos,
técnicas e instrumentos a serem utilizados comasvist elucidar o
trabalho a ser desenvolvido.

Minayo (1993, p. 23), vendo por um prisma maisshiico,
considera a pesquisa como uma atividade bésicaiédaia na sua
indagacao e descoberta da realidade. Uma atitusheaepratica tedrica
de constante busca que define um processo intanmeate inacabado e
permanente, e, uma atividade de aproximacdo suaedai realidade
que nunca se esgota, fazendo uma combinagéo [artEre teoria e
dado.

Este estudo trata-se de uma pesquisa qualitatiseritiea, ou
seja, considera a existéncia da relacdo entredaeli e sujeito,
buscando a compreensdo e interpretacdo de fato$erdimenos.
Segundo Gil (1991), a interpretacdo dos fendbmenasa#ibuicdo de
significados sé@o basicos na pesquisa qualitativa.chkso especifico
deste trabalho, foram utlizados dados quantitativawomo
complementares. O ambiente natural é a fonte dpata a coleta de
dados e o pesquisador torna-se o instrumento-cl@s/g@esquisadores
tendem a analisar seus dados indutivamente. O gmoce seu
significado sdo os focos principais de abordagem.

Por se tratar de uma pesquisa descritiva, do plntista de seus
objetivos, visa descrever as caracteristicas derdetada populacéo ou
fendbmeno. Segundo Trivifios (1995), o estudo destripretende
descrever com exatiddo os fatos e fenémenos de det@minada
realidade, exigindo do pesquisador uma série denrecdes sobre o
que se deseja pesquisar.

Ja para Vergara (2005) a pesquisa descritiva expde
caracteristica de determinada populacdo ou dendetto fenémeno.
N&o tem compromisso de explicar os fendmenos gserelee, embora
sirva de base para tal explicacdo e compreenséo.

Como o presente estudo envolveu analises de inf@@sadados
e evidéncias empiricas, 0 procedimento técnico paraleta de dados
da pesquisa, foi o questionario com questbes abertdechadas,
entrevista semiestruturada e também, a analiseojietg pedagogico do
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curso em Tecnologia em Design de Moda, com o ebjele verificar se
as necessidades formativas existentes e suas aglagbm as
necessidades dos professores.

De acordo com Gil (1991), entende-se por questionam
conjunto de questfes que sdo respondidas poroegetd pesquisado. O
autor ainda afirma que estes podem conter, targstges fechadas com
alternativas de respostas a serem escolhidas,oqabattas, quando ha
opcao de resposta livre.

Marconi; Lakatos (1999) entendem que o questionériam
instrumento desenvolvido cientificamente, compaltaim conjunto de
perguntas ordenadas de acordo com um critério fgnexi@ado, que
deve ser respondido sem a presencga do entrevigiadoicoletar dados
de um grupo de respondentes. Para estes autoragjyzaa eficacia do
guestionario seja aumentada, a elaboragdo do ouésti deve seguir
algumas recomendacdes: os temas escolhidos devamdesacordo
com os objetivos da pesquisa; o questionario derdiraitado em sua
extensdo e em sua finalidade, pois um questiomamnito longo causa
cansaco e desinteresse, e um questionario muiio pode n&o oferecer
informacdes suficientes; as questdes devem seficamtdis, a fim de
facilitar a posterior tabulacdo; deve estar acomada de orientacdes
sobre como respondé-lo e o aspecto e a estétieandser observados.
O questionario utilizado nesta pesquisa encontrzg® apéndice deste
estudo (Apéndice A).

A entrevista semiestruturada para Trivifios (198 tcomo
caracteristica os questionamentos basicos quepséadas em teorias e
hipéteses que se relacionam ao tema da pesquisgugdsonamentos
gue por vezes, proporcionam novas hipéteses, swwgid partir das
respostas dos informantes. Complementa o autampafdo que a
entrevista semiestruturada “[...] favorece ndo sdemcricdo dos
fendbmenos sociais, mas também sua explicacao mpreensao de sua
totalidade [...]" além de manter a presenca congei@ atuante do
pesquisador no processo de coleta de informacdy/(NOS, 1987, p.
152).

Para Manzini (1990/1991) a entrevista semiestrdaurae
focaliza em um assunto, sobre o qual se elaboraraigiro com
perguntas principais, complementadas por outrast@ge® inerentes as
circunstancias momentaneas a entrevista. Para ar, asise tipo de
entrevista pode fazer emergir informacbes de fomads livre e as
respostas ndo estdo condicionadas a uma padramidegiternativas.

Para ambos os autores, existe a necessidade dmtasrpasicas
e principais para atingir o objetivo da pesquisasda forma, Manzini
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(2003) salienta que é possivel um planejamento dietac de
informacdes por meio da elaboracdo de um roteim perguntas que
atinjam os objetivos pretendidos. O roteiro seayientdo, além de
coletar as informagdes basicas, como um meio danmggao para o
pesquisador no processo de interacdo com o infaéeman

A entrevista do tipo semiestruturada, conformensdirAndré
(1995, p. 28), “tém a finalidade de aprofundar asstfies e esclarecer
os problemas observados”. E uma técnica importaata esse tipo de
estudo, pois permite correcdes, esclarecimentaaptacdes, uma vez
gue hé interacao direta entre 0 pesquisador eevestado.

A entrevista segundo Bogdan e Biklen (1994, p. ¥8#tje ser
“utilizada para recolher dados descritivos na laggem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolvewuititamente uma
ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interprasprctos do mundo”,
obrigando o deslocamento do entrevistador de sgar,lypara de certa
forma, perceber a visdo dos participantes do esfdooferecer certa
flexibilidade, exige a atencdo do entrevistador ec@nducdo da
entrevista/conversa para a obtencdo dos dadosudateesesse. O que
importa, segundo ainda os autores, é ouvir cuidadeste cada palavra,
“como se fosse potencialmente desvendar o mistgrioé o modo de
cada sujeito olhar para o mundo” (BOGDAN; BIKLEN9H, p. 137).

Como ultimo instrumento de coleta de dados, folizada a
andlise do projeto pedagdgico do curso, como fatenaompreender a
relacdo das necessidades formativas dos docentas ocqrojeto
pedagdgico do curso em estudo, visando respondemlgjetivos da
pesquisa.

Para a andlise dos dados utilizou-se a técnicandéisa de
contetdo. Bardin (2004, p.33) orienta que a andkseonteudo é “um
conjunto de técnicas de analise das comunicacfes ugjliza de
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigiconteddo das
mensagens”, cuja intencdo é a inferéncia de comeatds relativos as
condi¢bes de producdo, que se da por meio de duafies. Segundo
Bardin (2004), a andlise de conteldo se organizarésnfases: pré-
analise; exploracdo do material e o tratament@si@ltados, inferéncia e
interpretacdo. Na primeira fase, chamada pré-andes organiza o
material a ser analisado, tornando-o operaciorsia &rganizacao se da
por meio de quatro etapas: leitura flutuante; mdmesrm que se
conhece o texto por meio do contato com os doclwseald coleta de
dados; a segunda etapa, escolha de documentasisteara demarcacao
daquilo que sera analisado; a terceira etapa reéeeeformulacdo das
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hipéteses e do objetivo e a quarta etapa € a nefagdio dos indices e
elaboracédo de indicadores.

A segunda fase consiste na exploracdo do materaah a
definicdo das categorias e a identificacdo de deislade registro,
visando categorizar e contar a frequéncia, ideatifilo as unidades de
contexto nos documentos, a fim de compreendeméisagao exata da
unidade de registro. Esta etapa tem muita impdeapois possibilita a
riqueza de interpretacdes e inferéncias, por meidascricdo analitica
do corpus submetido e orientado pelas hipéteseferenciais tedricos.

A terceira fase refere-se ao tratamento dos rekdtanferéncia e
interpretacéo, destacando as informacdes parsamiis interpretacdes
inferenciais, bem como se caracteriza pelo momdetantuicdo, da
andlise reflexiva e critica.

Segundo Trivifios (1995) ndo é possivel analisanfasmacotes
como elas se apresentam, é necessario organizdalssfica-las, e mais
importante, interpreta-las dentro de um contextplanpara distinguir o
fundamental do desnecessério, buscando as exmiag&ignificados
dos pontos de vista.

5.1 CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA.

5.1.1 O Lécus

A pesquisa foi realizada com os professores do cCuls
Graduacdo Tecnolégica em Design de Moda, curso ENAS em
parceira com a UNESC, com uma histéria de aproxamexhte dez
anos. No momento da pesquisa, 0 curso contava ooeorpo docente
de 17 professores. Todos os professores foramdadns a participar,
entretanto, 14 professores aderiram a pesquisafogeensentida pela
direcdo do SENAI e pela coordenacédo do curso, dbapiprofessores
fazem parte, conforme termos de consentimento si@® @o apéndice
deste estudo.

5.1.2 A coleta de dados

Os dados da pesquisa foram coletados por meio estignario
que contou com perguntas fechadas, abertas e neispas meio de
entrevistas semiestruturadas. (Apéndice A). Os tigusios foram
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aplicados em Outubro de 2012 e as entrevistas eaniEo do mesmo
ano, ambos foram realizados na instituicdo SENAI.

O questionério, primeiramente passou por um processs
validacdo. Foram convidados dois professores deosule graduacdo
tecnoldgica, que néo faziam parte do colegiadoulsocpesquisado, de
duas instituicbes de ensino superior diferentesa pasponder ao
guestionario e avaliar se 0 mesmo estava compvetnSbmente apés
a validacao e os ajustes, é que o questionarapfmado ao universo da
populagdo pesquisada. Os formularios de validagicqukstionario
encontram-se em posse da autora.

A realizacdo da entrevista aconteceu alguns mepés a
aplicacdo do questionario, com o objetivo de aprdéin as percepcdes
obtidas,com o0s docentes. referentes aos dois \aigetla pesquisa:
verificar se a formacdo continuada que participamtrdoui para a
prética docente e perceber a importancia dadandafi#o inicial destes
professores, como forma de aprofundar a compreatasipercepcoes
sobre a necessidade da formacéo pedagdgica.

Foram realizadas 07 entrevistas individuais tzaalilo 50% dos
professores que responderam ao questionario napfadieninar de
coleta de dados. A escolha destes docentes @ideitmeio de sorteio e
a entrevista foi realizada em horarios e dias aggwglde acordo com a
disponibilidade do sorteio. As entrevistas foramvgdas e transcritas e
estdo de posse da autora desta pesquisa.
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6 APRESENTAGAO E ANALISE DOS DADOS

Para interpretacédo dos dados, utilizando—se déctéde andlise
de conteuldo, foram estabelecidas categorias eteglocias de analise, a
partir das indagacdes do questionario, agrupadasimteos de sentido,
tendo por base os objetivos da pesquisa (Quadro 3).

Quadro 3 - Quadro geral das categorias de analise

Categoria Subcategorias Relacdo com as
Questdes
contidas no
questionario
1.Caracterizagéo dgsGénero 01
sujeltos Atuacgéo 02
Tempo de docéncia 03
Outras experiéncias 04

profissionais

Atividade profissionall 4.1

atual
Formacgéao 05

2. Conceito de professor - 06

3. Motivacao para Motivo fortalecido 07 e 08

docéncia universitaria

4. Formacao pedagoégica Importancia 09
Expectativa 9.1
Necessidade 10
Acesso 11e111
Metodologia 12
Avaliacéo 13
Experiéncia X 14

Conhecimento

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora
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6.1 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

A primeira categoria, citada no Quadro 2, defirgai@acterizagdo
dos sujeitos (professores) no que tange a defirdgdgénero, tempo,
atuacdo profissional e formacéo.

Desta forma pode-se tracar o perfil dos docentesulso que
fizeram parte da pesquisa. O nimero dos profesquesguisados
totaliza 14, dos quais 09 sdo mulheres e 05 honfgéisero). Os
professores foram indicados por numeracado de 1 a 14

Referente a atuacéo dos professores no curso, sgeodérmar
que a maioria ministra mais de uma disciplina, poc®m uma mesma
especificidade, ou seja, se aproximam pela -cafstiter do
conhecimento tecnolégico. Dos 14 pesquisados, tinem em
disciplinas tecnolégicas do modulo especifico ds@u

Quanto a experiéncia em docéncia no ensino supeteervou-
se que os professores, na sua maioria possuer3 a8 de docéncia,
representando 57% do total dos pesquisados conftabeda 1. Os
demais, 21,5% afirmam ter até 06 anos e os 2Intestéém entre 09 e
12 anos. Pelas informacdes prestadas, o tempo amala no ensino
superior corresponde ao tempo de docéncia em graoluacnoldgica.
Do grupo de respondentes preponderaram 0S que epossumenor
tempo de experiéncia docente (Tabela 1).

Tabela 1 - Tempo de Docéncia no Ensino Superior
N° de Professores pesquisados: 14

Tempo de docéncia (anos Frequéncia Percentual%
-1-3 8 57%
3-6 3 21,5%
6-9 0 -
9-12 3 21,5%
Total 14 100%

Fonte: Tabela organizada pela pesquisadora

Dos 14 professores pesquisados apenas 04 atuatuanam
em nivel de Educacdo Basica e em Educacdo Profdsde Nivel
Técnico. Os pesquisados também apontaram outragri@xgas
profissionais além da docéncia. A tabela 2 evidegoe 11 professores
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declararam que tiveram alguma experiéncia profisdicalém da
docéncia, e em sua grande maioria no segmentodgcmdo curso.

Tabela 2 - Outras experiéncias profissionais
N° de Professores pesquisados: 14

Professor Experiéncias profissionais relatadas

1 Estilista

Empresas de confeccéo, no setor de qualidade; PCP;
expedi¢do; vendas; compras e corte.

Diretora da Educacao Basica; professora de cuesos d
pos-graduacao;

Estilista; designer téxtil; modelista da indigstri

Locugéo de radio; relagdes publicas; modelista de
empresas

Professor de cursos basicos de informatica
Laboratério de calibragao; assistente técnico.

3
4
5
6 Modelista
7
8
9

Designer de moda

10 Consultor de empresas

11 Assistente técnico pedagdgico; empresas deagitde

Fonte: Tabela organizada pela pesquisadora

Do total de professores pesquisados 57,1% atualmsasamente
na atividade docente e os demais professores amzamocéncia e
paralelamente em outras atividades profissionais, seja, sao
professores e profissionais em suas areas tecoadgDs professores
gue exercem outras atividades profissionais alédodéncia, atuam em
areas relativas as relacionadas a formacéo do Clabela 2)

Quanto a formacao inicial dos professores pesgossadn total
de 71,4% possui formagdo em nivel superior na #@#logica e/ou
bacharelado, e 28,6 % fizeram curso de licenciatEra nivel de
especializacdo, o quadro apresentado € similar eadodnacdo de
graduacdo, ou seja, a maioria dos docentes pospatializacdo em
areas tecnoldégicas.

No entanto, a formag&o em pds-graduacdo em niveledérado,
se difere do nivel de especializacdo e graduagagyg somente 28,5%
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do total de professores pesquisados do curso, gqossuestrado e a
maioria destes em areas tecnoldgicas.

Quanto a formacdo continua em servico, apés 0 sagre0
curso, na area pedagogica e técnica, os professtassm os cursos de
formacdo pedagdgica e também os de formacdo tepoaléalguns
deles citaram somente cursos de formacédo pedagégia&ros citaram
cursos somente na area tecnoldgica e 04 profess@oeesponderam a
questdo (Tabela 3 e 4).

Tabela 3 - Cursos de aperfeicoamento ou atualizeg@nea pedagdgica
N° de Professores pesquisados: 14

Cursos Frequéncia
Médulo de avaliagédo para docentes — SENA| 2
Cursos Frequéncia
Modulo de praticas pedagdgicas para docentes >

— SENAI

Cursos oferecidos pela instituicdo SENAI 4
Programa de aperfeicoamento UNESC 1
Cursos pedagdgicos on-line 1
Formacdes no polo arte na escola UNESC 1
Oficinas na UNESC — grupo de estudos 1
Total 12

Fonte: Tabela organizada pela pesquisadora

Tabela 4 - Cursos de aperfeicoamento ou atualizeg@oea técnica
N° de Professores pesquisados: 14

Cursos Frequéncia
Laboratorio de criatividade 2

Busca profissional de patentes 1
Disciplinas isoladas no PPDEG — Mestradb

em design

Modelagem manual 1
Modelagem no sistema Audaces 1
Desenho de moda no corel Draw 1
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Consultoria em moda 1
Modelagem bésica 1
Total 9

Fonte: Tabela organizada pela pesquisadora

A primeira categoria de andlise caracteriza o Ipeldi corpo
docente do curso, explicitando a trajetoria acad&raiprofissional dos
professores. Ficou evidenciado que a maioria doocdocente do curso
€ composta por profissionais professores, ou séja,sédo professores
por formacédo, entretanto atendem a exigéncia dmlde§o para o
ensino superior. Este cenario configura-se no mesmtido apontado
por alguns autores, em que ha uma manifestacdcedeypacéo com a
nao obrigatoriedade e, portanto, auséncia de umaaf@o pedagogica
para ser professor do ensino superior. Ou sejdprona mencionado
por Pimenta & Anastasiou (2005), um cenario quapsesenta como se
fosse suficiente o dominio dos conhecimentos efipexiou das areas
especificas cientificas ou tecnoldgicas, ou sejapgsabe faz e quem
ndo sabe ensina. Zabalza (2004) aponta que o eredd docéncia
como uma atividade profissional e em mesmo nivelsya pratica, com
conhecimentos e condicbes especificas, requer unepanacao
especifica para seu exercicio, assim como em eratmutra atividade
profissional, os professores devem ter conhecirsemoessarios para o
desempenho adequado de suas funcdes.

Grande parte dos professores pesquisados atua ém@as ou
atividades profissionais, além da docéncia, algamam somente na
docéncia e em sua maioria, estdo em inicio dei@rre

Portanto, estes trés fatores, tempo de carreiramaffio e
exercicio profissional em outras atividades alémddaéncia, estdo
evidenciados nos dados da pesquisa e devem sdderag®s para a
andlise e compreensdo da necessidade de formagi#imueda e
identidade docente.

Conforme Tardif; Raymond (2000), a identidade dteezsta
intimamente ligada a historia dos proprios atadessuas acdes e de seu
desenvolvimento pessoal. Esta histdria se expressaaberes docentes
que séo adquiridos em um determinado tempo deirear@s saberes de
inicio de carreira, normalmente os experienciasedvolvidos em um
determinado momento e na prética da profissaog digigdos a fase de
sobrevivéncia profissional, na qual os professpresisam mostrar que
s80 capazes. Aos poucos estes saberes experiecmiEsuidos na
pratica, se transformam em certezas profissiofi@ta Fase é crucial,
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pois estes saberes, construidos em inicio de iE@rrgionstituem o
alicerce sobre o qual véo ser edificados os salpeofissionais durante
o resto da carreira” (p.239).

O que se observa é que mesmo que os docentes uemntin
atuando em atividades profissionais fora do SEN#gontam como
importante a formag&o continuada, conforme menaiomaos docentes
entrevistado:

A graduacgdo fornece o conhecimento pratico da
area, o conhecimento técnico de como fazer [...]
entdo a linguagem de moda ¢é indispensavel
porque o0 curso trata exatamente disso. A
formacdo pedagdgica, minha experiéncia da
vivencia de mercado, [...] uma complementa a
outra (Professor 2).

Estes professores acabam percebendo a importémétardacao
continuada e demonstraram isso quando questiosattos a relagcéo da
sua formacao inicial com a sua préatica docentenfBau tenho uma
visdo muito clara a respeito disso, primeiro, anfagdo especifica, ela
nao é direcionada a educacdo, a educacdo eu temhdougcar um
conhecimento diferente” (Professor 5).

Sendo assim, explicita-se a importancia de se dermi a
formacgéo inicial dos professores e sua experiédceente, como
indicativos de necessidades formativas para smaafgio continuada. E
ainda, a necessidade de intensificacdo e prionzag espacos de
formagéo para docentes em inicio de carreira unzaque é neste
momento que o alicerce da profissdo deverd sertrodds Neste
sentido Candau (1997) aponta que na formacao ésprealorizar o
saber docente, especialmente o saber da experiérmial dialoga com
as disciplinas e os saberes curriculares, estesadfves que se fundam
no trabalho cotidiano e no conhecimento do meie, suincorporam na
vivéncia individual e coletiva, tornando-se o safager e o saber ser,
constituindo a cultura docente em acdo.

A autora supracitada também destaca em suas tespsancia
de se considerar nas propostas ou modelos de faomaciclo de vida
dos professores, 0 momento do desenvolvimento sgiofial que o
docente se encontrar, ou seja, suas diferentes ctakpas e
necessidades, de acordo com suas experiénciapeetiess tempos de
carreira.
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6.2 CONCEITO DE SER PROFESSOR

A segunda categoria de andlise corresponde ao quer é
professor para os docentes. Sintetizam-se 10 ssngde representam
este conceito. A frequéncia maior (07) esté reteda ao sentido de
contribuir na vida das pessoas e da sociedade,eguoida com 05,
identificam-se dois sentidos: trocar/compartilhgreziéncias e estar em
constante aprendizado ou aperfeicoamento. Logo @36&equéncias)
percebe-se o sentido de transmitir conhecimentmsre02 o sentido de
mediar o conhecimento e, apenas com uma frequérgantram-se 0s
demais sentidos expressos I@aro! Fonte de referéncia néo
encontrada.

Tabela 5 - Conceito de Ser Professor
N° de Professores pesquisados: 14

Conceito Frequéncia

Contribuir na vida das pessoas e na sociedade 7

Trocar /compartilhar conhecimentos e experiéncias 5

Estar em constante aprendizado ou aperfeicoamentd 5

Transmitir conhecimentos 3

Mediar o conhecimento vivenciado para o cientifico 2

Constréi conhecimento e valores 1

Gratificante 1

Profissional ético e exemplo 1

Ser um profissional que ndo enxerga 0s alunos comd
concorrente

Vocagéo 1

Fonte: Tabela organizada pela pesquisadora
Observagao: A frequéncia ndo corresponde ao nldespesquisados visto que,
nas respostas foram identificados mais de um sentid

As representacfes dos professores sobre 0 quenpeadeie Si
mesmos, o0 que sabem (saberes), como percebemésica,pyu como se
constituem professores, traduzem-nos indicativoxaapreensao da
construcdo de uma identidade profissional e daigsiohalidade
docente. A docéncia e a constituicdo da identidaeidissional s6
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podem ser entendidas como trajetérias de apreratigagpnstruidas ao
longo dos anos, na convivéncia com outros professa@om alunos, na
reflexdo e na interpretacdo da sua préatica docelategque vivem ou
viveram.

O professor é a pessoa. E uma parte da pessoatesspr. Urge
por isto reencontrar espacos de interacdo entaresnsdes pessoais e
profissionais permitindo aos professores aproprisse de seus
processos de formacédo e dar-lhes um sentido naaudadsua histéria
de vida. (NOVOA, 1992, p.25).

Entretanto, é preciso compreender que a identidades fixa,
porém situada em um tempo e espaco, ndo é acapadendo ser
ressignificada de acordo com as suas vivénciageesatido, Pimenta
(2002) afirma que a identidade ndo é um dado imelitéue possa ser
adquirido, mas sim um processo de construcdo,rgdide em um
contexto historico e social.

A profisséo docente carrega marcas ambiguas neejrefere ao
seu objetivo e sentido. Esta caracteristica estads historicamente em
nossa sociedade e estd explicitada na fala dosgsaks quando
guestionados, 0 que é ser professor em suas visoes.

Uma marca da docéncia na atualidade se estabedeoslatdo
entre educacéo e cuidado, significando um novoroiraendendo que
educar é também cuidar, pois é parte intrinsedardeac¢cédo humana. O
cuidado pode ser pensado, tanto no sentido deeseygar com o outro,
de assistir suas necessidades basicas, inclusivafede, como no
sentido de educar, de intervir na sociedade, depgryar para o futuro”,
assim como encontrados nas falas dos professoresrdquéncias)
gquando responderam, que ser professor € contribwiida das pessoas
e na sociedade, na qual se percebe uma perspedtiea. Esta viséo
identitaria pode se aproximar de uma formacdo qgurslo Silva
(2000), é chamada de centrada na andlise, presidaa uma
racionalidade critica e emancipatoria, que profameentar nos sujeitos
a reflexdo e a analise sobre si e sobre suas geéatuntextualizadas,
objetivando a progressiva autonomia e emancipagiopmmetida,
fomentando a dimensé&o de "agentes sociais" tranaftores. Constata-
se este sentido, principalmente quando as suas fataetem a uma
preocupacdo com o outro e a sociedade.

Quando os professores expressaram a docéncia commento
de ensinar e aprender (01 frequéncia) e trocarpadithar experiéncias
(04 frequéncias) € percebido o sentido de valomzasujeitos e suas
experiéncias, aproximando de uma formag¢édo chamad8&ilva (2000)

de experiencial. Esta formacdo é centrada no pocae qual esta
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subjacente uma racionalidade da pratica, que xala$ sujeitos e as
suas experiéncias, valorizando a experiéncia viadsua interpretacéo
e construcdo de significado.

Os professores apontaram em suas falas (04 frequiénue ser
professor € estar em constante aprendizado ouegjmenfnento, isso
significa para estes docentes que ser professataé em formagédo
continua, apontando para uma perspectiva de foomesfiexiva, na
qgual o professor percebe a necessidade desta fionpegmanente ao
longo de sua carreira.

De outra forma, marcada pela ambiguidade, a dezémarece
como responsavel pela socializagdo, pela transmisgf valores e
conhecimentos j& adquiridos, pela reproducdo denordocial. Esta
concepcéo foi percebida nesta pesquisa nas fataslab@ntes quando
respondem que a docéncia € transmitir conhecim¢d8fequéncias),
€ mediar o conhecimento vivenciado para o cientif@2 frequéncias).
Esta visdo identitaria aponta para uma percep¢adodéncia da qual
Silva (2000) chamou de transmissiva, orientada peraaquisicoes,
distanciando da subjetividade dos sujeitos, camder& objetividade e a
realidade exterior, autonomia e independéncia pe@sujeitos.

A docéncia é vista como um dom ou uma vocacao podos
entrevistados, quando menciona que ser professoma vocacéo,
também esta percepcdo se aproxima de uma formagéentd
transmissiva, na qual existe a preocupacdo comamsitissdo de
conhecimento e a racionalidade técnica. Como afi@uaha (2006b,
p.21) “a concepcao da docéncia como dom carregdasprestigio da
sua condicdo académica, relegando os conhecimeadagdgicos a um
segundo plano e desvalorizando esse campo na faondacente [...]".

Foram encontrados, nas falas dos professores dtabel 5
sentidos que tiveram apenas 01 frequéncia e quenpsdr analisados
sobre uma perspectiva de formacdo reflexiva. Um piadessores
registra que ser professor é gratificante, o quatappara sentir-se bem
ao exercer a profissao, o gostar do que faz. Este dos elementos que
interfere diretamente na identidade docente, paiartir das relacdes
estabelecidas na profissdo que o sujeito consibiidentidade. Esta
satisfacdo, portanto, interfere na identidade.

Quando o professor pesquisado responde que sespoofé ser
profissional ético e exemplo, aparece nesta fala el@mento
fundamental da identidade docente, que se apordaupea perspectiva
de formacéo reflexiva, em que o sujeito preocupaese a ética nas
relacbes de sua atividade profissional, o que faignilizer que ser um
professor ético dentro de uma perspectiva refleéyvaegundo Rios



92

(1997), ser um educador comprometido com a cor&irude uma
sociedade justa, democréatica, sabendo que o salmerpeder sdo
elementos de interferéncia no real e na organizaghoelacdes de
solidariedade e, ndo de dominacao, tendo uma elsé® do papel que
desempenha na sociedade.

Ser um profissional que ndo enxerga os alunos @amecorrente
€ outro sentido expresso na fala de um dos professpesquisados. Este
sentido remete a uma valorizacdo do conhecimentoct® que € uma
caracteristica propria da formacdo em Cursos Supsride Tecnologia
e que também imprime uma caracteristica de condetisnalisou-se
este sentido em uma perspectiva de formacdo danediciade técnica,
na qual ha uma valorizacao da técnica e suas esagin o fazer.

E como ultimo sentido a ser analisado, com apeh&®fuéncia,
conforme consta na tabela 5, ser professor € cimstalores e
conhecimentos, que aponta também para uma formaf@xiva do
professor pesquisador, uma vez que, pesquisa nencacpode ter
sentido de interrogar a sua pratica, investigagud®ntar o seu
trabalho, analisar, fazer leituras, dialogar e trairsuma forma de
compreenséo e interpretacdo da realidade, cordtrgionhecimentos e
valores acerca de sua realidade.

Percebe-se que o significado da docéncia atribpimlo estes
professores identifica fatores que compfem a idadd docente,
auxiliando na compreensdo de sua formacdo e senw@gimento
profissional, e, que podem apontar para algumasessitades
formativas, um sentido reforcado por Pimenta (20@Rando coloca
que os significados que cada professor conferevislade docente, a
partir de seus valores, representacdes, sabeessidos, ,de sua rede de
relacbes com outros professores ou agrupamentasstrébd sua
identidade profissional.

6.3 MOTIVACAO PARA INGRESSAR NA DOCENCIA
UNIVERSITARIA

A terceira categoria de analise refere-se a mdivagie levou os
professores a ingressarem na docéncia universitérigdabela 06
apresenta os 12 apresentados. Reconhecer que reidoggortuniza a
atualizacé@o profissional foi o motivo com maiorguéncia (05). Em
seguida com 03 frequéncias esta a vontade de ctilimpaexperiéncias
e conhecimentos. Desejo de ser docente; desejazie pesquisa,;
desejo de trabalhar com publico heterogéneo eibaimtcom a vida das
pessoas, consta como sendo o terceiro sentido engiseapareceu na
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fala dos professores. Como quarto e Ultimos sentide apareceram na
fala dos professores, estdo: experiéncias positieagx-professores;
gosto e satisfacdo em ensinar; melhor remunerac&ontade de
transmitir conhecimentos.

Tabela 6 - Motivacado para ingressar na docéncigetsitaria
N° de Professores pesquisados: 14

Motivacao Frequéncia

Oportunidade de atualizacdo profissional 5

Vontade de Compartilhar conhecimentos e experiéndia

Desejo de ser docente

Desejo de fazer pesquisa 2

Desejo de trabalhar com publico heterogéneo

Contribuir com as pessoas e a sociedade

Experiéncias positivas de ex-professores

[EY
H[\)N

Gosto e satisfacdo em ensinar

Melhor remuneracéo 1

Vontade de transmitir conhecimentos 1

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora
Observacdo: A frequéncia ndo corresponde ao nudeepesquisados visto
que, nas respostas foram identificados mais deemtids.

Doze dos professores pesquisados, totalizando 7&é€ftnou
gque os motivos pelos quais optaram pelo ingressodoeéncia
universitaria permanecem em suas vidas. Para pstésssores, as
razbes que justificam esta permanéncia se deveracessidade de
atualizacé@o profissional (frequéncia 4); sentidssafiado no trabalho
com adultos (frequéncia 3); contribuir com as pass® na crenca de
gue a educacao transforma a realidade (2) e, cemag1 frequéncia
aparece o sentido de ver a ascensédo dos aluncdq ).

Entretanto, 02 destes professores (14,3%) ndo mdspam a
guestdo e apenas 01 professor respondeu que e®sndé ingresso ndo
permanecem fortalecidos; justifica que a remunerag@o atende as
necessidades da profissdo docente, uma vez que ezgja um
investimento em uma atualizacdo permanente.
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Tabela 7 - Motivo fortalecido para permanéncia ozédcia
universitaria
N° de Professores pesquisados: 14

Motivo fortalecido Frequéncia
Necessidade de atualizacao profissional 4
Sentir-se desafiado com adultos 3
Contribuir com as pessoas 2
Crenca de que a educacao transforma a sociedade 2
Ascenséo do aluno 1

Fonte: Tabela organizada pela pesquisadora
Observagao: A frequéncia ndo corresponde ao nudeepesquisados visto que
dois professores nao responderam a questao.

Analisando as tabelas 06 e 07, é possivel afirmaraymotivo
gque levou a maioria dos docentes a ingressarem owEnda
universitaria € o0 mesmo que o0s leva a permanecsta rdividade. A
necessidade de atualizar-se profissionalmente,ideenjue mais
apareceu nas respostas, tanto no ingresso quap&manéncia, podera
dever-se ao fato de que a maioria dos professoesgusados é
profissional que atua no mercado de trabalho emsétecnoldgicas,
cuja atuacdo exige uma atualizacdo constante pernigivel em funcdo
das constantes mudancas da proépria tecnologia.d@aedes docentes
gque atuam somente na docéncia, a necessidade ddizagifio
profissional, acaba tendo a mesma importancia, g@isonhecimentos
tecnoldgicos se atualizam constantemente. Tambéde-g® aqui
mencionar, as relacbes de concorréncia no trabadino, que o
profissional que se atualiza, ganha espacos e amédentro da
instituicao.

A vontade de compartilhar conhecimentos e expddéne
contribuir com as pessoas e a sociedémlmbém foram sentidos
evidenciados, quando os professores responderara solque é ser
professor. Percebe-se que este sentido reprisahbaapara algum tipo
de certeza que os professores manifestam, como ionado por
Raymond; Tardif (2000), que aos poucos 0s sabexpsrienciais
construidos na prética se transformam em certezdisgionais, que
podem contribuir positivamente ou ndo para mellatificar o trabalho
docente.
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Os docentes também remetem as motivacdes parasageen na
docéncia aos seus desejos pessoais. Desejos cdmeeay docente, de
fazer pesquisa, de trabalhar com publico distidéosatisfacao pessoal,
fazem com que profissionais ingressem na carrerarde.

Cunha (2010, p.34) quando menciona que “compreersieme
o fato da formacado do professor universitario salizada em multiplos
lugares, em diferentes modalidades e formatosla@veeu “nao lugar”,
isto €, a escassa legitimidade dos lugares exastenNeste mesmo
sentido, Vasconcelos (2000, p.19) ratifica quedestfio da qualificacdo
didatico-pedagdgica € sempre ignorada”, pensamgueoé ratificado
pela legislacdo que rege a formacao docente doassperior.

O motivo de ingressar na docéncia como expectdévaelhorar
a remuneracgdo, também foi apontado por um docEsta. ¢ uma das
razbes que levam o professor para a docéncia, tasstadld um
pensamento de que sendo professor universitarioerdlawm
reconhecimento maior financeiro e social. Estaoviedta de certa
forma, culturalizada em nossa sociedade.

Outro sentido apontado por um docente (tabela 6andp
guestionado sobre quais motivos o levaram a dozémefere-se as
experiéncias positivas com professores anterioteseja, via em seus
professores bons exemplos, e isso, 0 motivou a@sag na docéncia.
Esta fala também é reforcada por uma das professorevistadas
quando menciona:

A matéria que eu leciono no curso superior de
moda entre outras, é a historia da moda. Chama-
me muito a atencdo, porque eu gostava ja de
moda, mas quando eu fiz a formacédo (pds) eu
amei, eu pensei que € isso que eu quero mesmo, €
lecionar moda [...] A professora que eu tive na
pés-graduacgdo, era maravilhosa, eu me espelhei
nela. Quando eu me vejo dando aula, eu imagino
aquela professora, a didatica que ela tinha com os
alunos, porque ela fazia com que os alunos
gostassem da matéria (Professora 1).

Estas diferentes razdes ou motivos que levarars pspéessores
a ingressarem na docéncia e os motivos que os fapemanecerem
nela, traduzem os tracos de suas identidades giooféss, uma vez que
ao exercerem suas atividades de docéncia védo camEmu modo de
ver e de significar suas relagdes com o0 mundo g oe seus valores,



96

sentimentos, convic¢cdes e saberes, estes por @jadesvados de
diversas fontes, conforme apontado por Tardif (2007 autor afirma
gue o saber docente enquanto saber social provéayaes exteriores
ao ato de ensinar propriamente dito, tem origemseas histérias de
vida, em suas crencas e representacdes, mas tagebiéaiitos praticos
e de agéo.

Desta forma, pode-se pensar que cada um ou cad# gru
ressignifica essa identidade a cada tempo, a cpdg@ e que, portanto
0s espagos de formacao representam uma destagrogadies. Nestes
espacos, o professor, a partir de um processayddicagdo produzido
pela palavra do outro, uma significacdo construidketivamente e
também individual (pessoal), podera ressignificaridantidade de
professor. Assim, as identidades docentes podegpastruidas em um
contexto dialogico, de interacdo, no qual os peafeess se constituem
continuamente como tais.

6.4 FORMACAO PEDAGOGICA

A quarta categoria de andlise refere-se a formpedlagdgica
com os seguintes indicadores: expectativas; nelsehss; acesso;
metodologia e avaliagdo dos espacos de formacao.

Todos os professores pesquisados consideram a ci@oma
pedagdgica importante, como ficou evidenciado nasstipnados de
forma objetiva e também em suas respostas quaraio fntrevistados.

Com certeza eu vi bastante diferenca de quando
entrei no SENAI. Por exemplo, eu ndo conhecia
essas praticas pedagégicas e com a formagao
continuada do SENAI concretiza, mudou bastante
0 jeito de eu lecionar e das atividades em sala de
aula. (Professora 1).

A formacdo continuada € extremamente
importante no dia a dia, primeiramente para o
planejamento que é feito anteriormente ao inicio
das aulas, depois na conducgdo propriamente da
aula, como estratégias de ensino e praticas
pedagdgicas [...] até porque na formagdo técnica
falta essa parte pedagogica pra melhorar a didatica
em sala de aula que é extremamente importante,
pra que realmente esse aluno aprenda o que esta
sendo ensinado [..] (Professor 6).
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Ela é muito importante para a nossa capacitagéao,
para o professor estar revendo as suas praticas,
metodologias, avaliagbes enfim realmente ela

contribui e vem contribuindo ao longo desses anos
(Professor 7).

Quando os professores dirigem suas falas para a@scas
pedagogicas, metodologias ou avaliacdes evidencéta importancia
que remete a um tipo de formacgdo da qual possuess@capontando
para uma modelo que Pérez Gémez (1998) denomirzeidpectiva
técnica. O autor destaca que o professor é vistmaan técnico que
domina as aplicagdes do conhecimento cientificdymriolo. Esta visédo
de professor como técnico, expressa a concepcéoldgra de que
toda atividade profissional préatica precisa seragfie rigorosa, guiada
pela racionalidade técnica. Nesta perspectivayaate do professor é
instrumental, ou seja, direcionada a resolucacaldgmas, por meio de
técnicas e teorias.

Silva (2000), no entanto, prefere chamar de moalatsmissivo,
orientado para as aquisi¢cdes e distancia-se datsutipde dos sujeitos,
confere a objetividade e a realidade exterior tatatonomia e
independéncia em relagéo a estes. A racionalidaméch e instrumental
dinamiza as praticas de formacao, orientando-as @aiobjetos que 0s
envolvidos deverdo conhecer e manipular instrurireetate.

Quando questionados sobre como deveria se darnsadén
docente para atuagdo no ensino superior tecnoléogEgrofessores
mencionaram diferentes expectativas, conforme &aahel

Tabela 8 - Expectativa de formagéo
N° de Professores pesquisados: 14

Expectativa de formacgéo Frequéncia
Foco na formagéao especifica/técnica 3
Cursos, palestras, workshops, seminarios, grupos de 2
estudo

Construcao a partir das experiéncias dos professore 2
Condic¢Bes de tempo para estudos e pesquisas 1
Expectativa de formacéao Frequéncia
Método tedrico e pratico, explorando técnicas dinen 1
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Organizacao em médulos 1

Desenvolvimento de laboratérios de ensino para
construcao de técnicas para aproximar aluno doader
de trabalho

19
=

Total 11

Fonte: Tabela organizada pela pesquisadora

Observagao: A frequéncia ndo corresponde ao nldespesquisados visto que,
nas respostas foram identificados mais de um seetithmbém porque nesta
questdo alguns professores avaliaram o0s atuaiscaspformativos da
instituicado.

A expectativa mais frequente refere-se ao sentElaque ela
ocorra com foco na formacéo especifica/técnica. ¥eguida, esta a
expectativa de que a formacdo deve se dar em faenaursos,
palestras, workshops, seminarios, grupos de estéogerceira maior
frequéncia (2) aparece a expectativa de que a §@ondeveria ocorrer,
a partir das experiéncias dos professores. E cemaapuma frequéncia,
aparece nas falas dos professores, que a formag@&oal ocorrer com
condi¢Bes de tempo para estudo e pesquisa; Métddicd e pratico,
explorando técnicas de ensino; organizacdo em oodud
desenvolvimento de laboratérios de ensino paratiem@® de técnicas.

Cabe ressaltar que do total dos pesquisados, 438dqu
guestionados sobre como deveria se dar a formagéalaram os atuais
espacos de formacdo que participavam na Instituigéias percepgdes
avaliativas foram transferidas para a tabela 18,sgurefere a avaliacédo
dos espacos formativos.

Entre as necessidades formativas para a docénmismtaalas
pelos professores, com maior frequéncia (5) estlativa a avaliacao e
ao planejamento, seguindo a relacionada as esésité®e ensino
(frequéncia 4). Em terceiro aparece a necessidadmafiva em
mestrado. Apos, os professores apontam que osscdesdormacao
continuada que ocorrem na Instituicdo representammexessidades
formativas que eles possuem. E por ultimo, e, qeouEncia (1), surge
a formacao pedagdgica e atualizacdo na area téemidarmacao para a
pesquisa, como necessidades atuais de formacaad@a#acia (Tabela
9).
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Tabela 9 - Necessidade formativa atual
N° de Professores pesquisados: 14

Necessidade formativa Frequéncia

Avaliacao e planejamento 5

Estratégias de ensino

Mestrado

Cursos de formacéo continuada como 0s que ja @gorre

Formacao pedagdgica e atualizacdo na area téaical|d
atuacgao

[ I NI IOV I

Formacao para a pesquisa 1

Total 16

Fonte: Tabela organizada pela pesquisadora
Observagao: A frequéncia ndo corresponde ao nudeepesquisados visto que
foram identificadas mais de uma necessidade fovenatr resposta.

As expectativas e necessidades formativas eviddaxianas
tabelas 8 e 9 se aproximam e se reforcam. A madwi sentidos
referem-se as necessidades formativas instrunmeadalias, como
estratégias de ensino, avaliagcdo, planejamentdoragfio de técnicas
de ensino, desenvolvimento de técnicas para apaggiondo aluno do
mercado de trabalho. Enfim, percebe-se uma pregéapaem
instrumentalizar o ensino e como diria Pérez G6¢hea8) baseada em
uma concepcao alicercada no paradigma processodeitpr que da
suporte a concepcao de formacédo do docente, baseati@inamento.
Estas falas tendem a retratar este entendimento:

Em primeiro lugar ela tem significado no sentido
a complementar formagdo da graduacdo. Ela da
uma formacdo que € justamente a que ela se
propde: a formacdo pedagodgica, de praticas de
aula, de avaliagdo. Se nado fosse essa formacao
especifica tornaria o proprio trabalho, a propria
didatica como professor bastante complicado [...]
e a formacdo continuada €é sim, bastante
importante. (Professor 2).

Bom pra mim tem sido muito importante, porque
eu vejo a pratica como um divisor de aguas, &
aplicacdo de metodologias diferentes que



100

possibilitam extrair o melhor do aluno e 0 mesmo
também [...] entdo as técnicas fazem essa juncao
de aproximar professores e alunos para
desenvolver o aprendizado e melhorar a
comunicagdo entre professor e com outros colegas
da profissdao também.

Eu vejo que a dinamica e as praticas na formacao
pedagégica desenvolvem esse lado profissional
[...} quanto conhecedor de determinado

assunto,transferir  conhecimento para outras
pessoas, Estas ferramentas faciltam a
argumentacdo na elaboragdo de praticas e
dindmicas que venham fazer com que o aluno se
desenvolva. Facilita a transferéncia de

conhecimento. (Professor 5).

Foram evidenciados sentidos em direcdo a necessidad
formacgédo para a pesquisa. Apesar da baixa frecquéssta necessidade
tem importancia, porque aponta para uma perspedidormacao
reflexiva. O professor pesquisador pode interrogaisua pratica,
construir uma forma de compreensdo e interpretalgiaealidade,
ampliando de forma critica os conhecimentos aceiwaseu fazer
pedagogico, no contexto em que atua.

Entretanto, ressalta-se que os programas de mestrdoutorado
em sua grande maioria, ndo contemplam os aspegtdeagncia e sim
da pesquisa. Conforme Zabalza (2004) ser bom psesipi ndo é
necessariamente ser um bom professor, pois muiagsy estes
conhecimentos se divergem em seus objetivos, Hatiéi de quem
executa e conhecimentos propriamente dito. O pssdoi pode
certamente trazer beneficios para sala de aulampar da pesquisa,
entretanto, a formagdo de pesquisador oferecidama&ria dos
programas de poés-graduacdo, nao garante 0S cordmosn
relacionados a dimensdo pedagodgica, necessariogxaeicio da
docéncia.

Formacéo especifica na &rea tecnolégica, tambémmfaentido
evidenciado na fala dos professores, referentauas secessidades e
expectativas de formacdo. Esta necessidade faiceefa na categoria
motivacao para a docéncia, quando mencionaram cqiecéncia era
uma forma de atualizacao profissional. Percebeys&®eque uma parte
representativa destes professores necessita igpestietformacdo. Neste
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sentido, existe um debate entre aqueles que defendea formagdo
pedagogica, ou seja, voltada aos processos deoemsiprendizagem e
por outro lado, os que defendem uma formacdo @Entn@s campos
cientificos ou especificos das é&reas de atuacdo dmxentes
universitario.

Conforme Zabalza (2004), os que defendem a formacéo
pedagdgica, justificam que a maioria das questdeprablemas
enfrentados é comum a todos os professores. Queasiff®: motivacao
discente; relacdes interpessoais; planejamento ksine e das
avaliagfes atitudes de intervencdo e mediacdoge amiiras. E o
argumento dos que defendem uma formacdo mais lifiscipcentra-se
na conviccdo de que 0s processos ensino e aprgadizastio
condicionados pelos conteudos e suas especifidd@festa forma, é
necessario ter um equilibrio entre estas posigi@s, uma formagéo
exclusiva nas questbes pedagogicas pode ser maiivadora para as
pessoas que possuem identidade profissional edeagra outras areas,
no entanto, uma boa formacao pedagdgica servih glacidar e dar
sentido para a acdo docente.

Constatou-se nas falas dos professores pesquisazkis,
equilibrio apontado por Zabalza (2004), quando meatn em mesmo
grau de importancia a formacédo pedagogica e a f@mespecifica.

E uma relacdo realmente forte, porque essa
guestao de ter a técnica, em relacdo a formacao
pedagégica acaba interferindo muito nesse
olhar mais aprofundado de como realmente é
estar ali como professor mediador dessa
aprendizagem, do conhecimento que a
graduacdo a pos-graduacao te fornecem. Entédo
essa mediacdo ela € muito importante. As duas
formacBes se complementam, uma ndo pode
estar desligada da outra. (Professor 7)

O que vai me tornar um professor capaz é o fato
de eu ter conhecimento de determinado assunto,
este eu tenho que ter. Eu tenho que ter o
dominio de transferir esse conhecimento, sdo
duas coisas totalmente diferentes, entdo as
praticas trazem isso, preparam, nos capacitam
para transmitir e transferir conhecimento para
outras pessoas. (Professor 5).



102

A Ultima expectativa de formacdo evidenciada é ttogdo a
partir das experiéncias dos professores (tabel&®8¢ sentido aponta
para uma concepc¢éao de formacao reflexiva, é o guezR56mez (1998)
designa de perspectiva pratica. Nesta, a formagicbaseia na
aprendizagem da pratica, para e a partir da prdfiofatiza que a
aprendizagem por meio da experiéncia € a forma meftez de
formacdo e considera que esta aprendizagem reguepakente uma
intervencdo criativa e adaptavel as situacfes kiregl apresentadas.
Entretanto, ressalta que houve uma evolucdo npqmig pratica do
enfoque tradicional para o enfoque da pratica xiee O enfoque
tradicional apoia-se quase que exclusivamente perié&xcia pratica, ou
seja, valoriza-se aqui a experiéncia pratica dofgssor experiente”,
cuja sabedoria se transmite de geragcdo em geragédiante um
processo de tentativa e erro. Portanto, € uma f@mantuitiva e
isolada, sustentando uma prética néo reflexiva.

Ja o enfoque reflexivo sobre a préatica, considaeaajprofessor
intervém em um meio complexo, que € a sala de @aalaescola, cujo
cenario é definido por diversas condi¢Bes estaloeleem diferentes
contextos que ndo sao previsiveis. Portanto, pradeoriundos desta
relacdo ndo podem ser resolvidos com a aplicacdondgrocedimento
técnico, quer dizer, problemas praticos da aulasgjem situacdes de
aprendizagem ou comportamentos de certos grupiggnexratamentos
especificos e singulares.

Silva (2000) coloca que a experiéncia dos professaponta para
0 modelo de formacgdo experiencial, centrado nogssx ao qual esta
subjacente uma racionalidade pratica, que valarizaujeitos e as suas
experiéncias. As praticas de formacdo orientamasa @ interioridade
dos sujeitos em formacgdo, valorizando a experiénoida, a sua
interpretacdo e construcdo de significado.

Também Zabalza (2004) reforca que a aprendizagemmeio da
experiéncia é a forma mais eficaz de formacdao, @sts aprendizagem
requer do docente uma intervencao criativa e adelptis situacdes
singulares apresentadas na sua realidade. Entretdid basta apenas
partir da experiéncia ou da pratica. E precisarvitt@ela e com ela no
sentido de refletir sobre 0 que se esta fazendlag de teorias, afinal,
conforme Pimenta (2002), o saber docente ndo éaftwnapenas de
pratica, ele é nutrido pelas teorias de educacée, gpr sua vez
oferecem perspectivas de analise aos professoees, que estes
compreendam os contextos histéricos, sociais, raiste de si mesmos
enqguanto profissionais. Ou seja, este ato refleXmm@mprometido com
uma maneira de olhar, explicar e intervir no muredono matriz do “vir
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a ser”.” (LUZ, 2007, p.52), aponta para uma formoada “professor
reflexivo” (grifo nosso).

Além disto, Zeichner (2008) afirma que esta reftexque o
professor faz sobre sua préatica, precisa estaddiga uma luta por
justica social e que, portanto, esta reflexdo rdite ser sustentada com
um fim em si mesma, sem conexdo com uma sociedatteomEste
sentido apontado pelo autor aproxima-se do seqtidcesta explicito na
fala dos professores quando questionados sobree @& qer professor
(Tabela 5) e na motivacdo para ingresso na docmelsela 6). Isto
reforga ainda mais o caminho que se deve percorrer.

Contudo, para que haja esta formacéo, Ferry (188@belece
trés condicbes fundamentais: condicdo de lugatenipo e de relacdo
com a realidade. Um tempo e um lugar especificestirthdo para esta
atividade de formacdo de si mesmo, no qual se posietir e
compreender 0 que é necessario, pois a experi@ociai s6, ndo é
formadora, a reflexdo e compreenséo desta pratigee éoroporciona a
formacgédo. Portanto, para que haja formacao, é sé@gteser um tempo e
um lugar destinado somente a este processo. O @intta destaca que
esta formacéo precisa ter relacdo com a realidadseja, € preciso que
a reflexdo e compreensdo sejam da propria pratcante, ndo de
simulacBes sobre a realidade ou situacfes hipagétiRor Causa disso,
ratifica-se a importancia de se trazer aos espdeoformacao 0s
recortes ou, os exemplos ocorridos na propriagardj a partir destes
fenbmenos, refletir e compreender, mobilizando, sttoindo e
reconstruindo seus saberes.

Para Zeichner (2008), portanto, a ligagdo da rafledocente
com a luta da justica social, significa os professo terem
conhecimentos pedagogicos e sobre o conteldoensigrado, de uma
forma que os estudantes aprendam e tenham umaé&msiaanaior das
possiveis consequéncias politicas que as suashasgobdem ter; ou
seja, as agbes dos professores podem n&o resavproblemas da
sociedade por si mesma, mas podem contribuir pagasociedade mais
justa.

Sendo assim, reitera-se que formacdo docente nate po
prescindir do enfoque técnico, porque adequar acdel eficiéncia e
eficacia aos processos de ensino por si s6, poderdesultar em um
processo reflexivo e sim, em um processo instruatieatlor que néo
tenha efetividade, ao olhar-se para a missdo deaddres. Porém, se
constatado esta necessidade, é preciso que s@daftama critica e
fundamentada teoricamente, tendo claro o caminkmbjetivos que se
pretendem alcancar, conforme Pérez Gomez (1990 )ppBopde:
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[...] as descobertas da investigacdo sobre a
eficacia do professor/a ndo devem ser
transferidas mecanicamente em formas de
habilidades de intervencdo, mas transforma-se
em principios e procedimentos que os docentes
utilizardo ao tomar decisbes e resolver
problemas em sua vida cotidiana na aula.

Doze dos 14 professores pesquisados, afirmam p@s®Rgso aos
espacos de formacéo docente. Entretanto, um poofdEsndo possuir
acesso a estes espagos, e outro professor ndmdespa questdo. A
Tabela 10 apresenta os espacos de formacdo dos gsiadlemais
professores possuem acesso. A maioria dos proéss@a®) respondeu
que o SENAI representa 0 espaco de formacdo dos goasuem
acesso. Em segundo lugar aparece a Universidad&ESUONe com
frequéncia (2) aparecem os cursos de formacaoncaita realizados no
curso pesquisado. Em ultimo, com apenas uma fretuéstao as
outras instituigdes; cursos online, pesquisa pad@spacos informais
como artigo e livro.

Tabela 10 - Acesso aos Espacos de formacao confoofessores
N° de Professores pesquisados: 14

Espacos de formacéo Frequéncia
Instituicdo SENAI 9
UNESC 3
Cursos de formacao continuada 2
Outras instituicdes 1
Cursos online 1
Es,pac_;o informal (artigo,livro, textos da intermesquisa 3
prépria)

Total 19

Fonte: Tabela organizada pela pesquisadora
Observagao: A frequéncia ndo corresponde ao nldeepesquisados, visto que
foram identificados mais de um espaco de formagéogsposta.

Segundo o0s professores pesquisados, a metodologia
predominante nestes espacos sao 0s cursos delgratdo (Tabela 11).
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Em seguida aparecem palestras e planejamentovcol€s seminarios
aparecem em terceiro lugar e, por ultimo, outreeg(féncia 2). Os dois
professores que indicaram “outros” espacos infaamamue estes
espagos se constituem em: reunibes; videoconfa€ncongressos;
oficinas e minicursos.

Tabela 11- Metodologia dos espacos de formacao
N° de Professores pesquisados: 14

Metodologia dos Espacos de

~ Frequéncia
formacéo

Cursos de curta duragéo 10

Palestra 7

Planejamento coletivo 7

Seminario

Outros

Total 29

Fonte: Tabela organizada pela pesquisadora
Observagao: A frequéncia ndo corresponde ao nudeepesquisados visto que
foram identificadas mais de uma metodologia pgrost

A tabela 10 mostra que o0s professores possuem cacess
espacos de formacdo continuada e a maioria partidgs espacos
oportunizados pelo SENAI. Na parceria estabelecada a UNESC, a
responsabilidade de contratagdo dos professores SENIAI, isto faz
com que os professores sejam assiduos a formae#eciofa por esta
Instituicdo. Ainda assim, alguns destes (FrequéBgiapontaram a
Universidade como espac¢o dos quais possuem aaassajo porque
eles sdo convidados para tal atividade. Os prafesséambém
apontaram alguns espacos de iniciativa pessoalegidencia que se
preocupam com seu desenvolvimento profissional.

Referente a metodologia utilizada nos espacgos dmaftiio,
dentre aqueles que os professores possuem aceshela(T11),
predomina a metodologia chamada por Marin (1996pedau (1997)
de modelo classico de formacdo e por Pérez-Gémée28)1lda
perspectiva técnica. Neste modelo classico, pretimmios cursos de
curta duracéo e palestras, 0 que estad confirmadparespostas da
maioria dos professores pesquisados. Fica aqurgu@: Como séo
organizadas estas propostas de formagdo? E padeistar para o que



106

ressalta Marin (1995) de que a maioria das vezesesultados destas
propostas séo superficiais e inadequados, tendastmprincipalmente

gue o ponto de partida destas iniciativas é eqatoclsso porque, 0s
cursos possuem programas determinados e que a&snézeriginam da

préatica docente, ou ndo se leva em conta a peeasiprofessores ou
0 que demanda o projeto pedagdgico do curso.

Para Pérez-Gomez (1998) o modelo de formagédo par dee
treinamento propde planejar programas de formacawa po
aprimoramento de técnicas ou habilidades inexisterreinam-se 0s
docentes para o dominio de técnicas e habilidageinteérvencao,
capazes de produzir os resultados esperados. Aad¢dombaseada em
treinamento ou curso de curta duracdo se apoitungd do professor,
e, este pressuposto para o autor € muito fragitossiderar-se que a
aprendizagem é o resultado da influéncia de mu#taaveis.

Além disso, a formacdo baseada em treinamentoumo ;ma
maioria das vezes é focada na introducdo de inesagieterminadas
por algum grupo exterior a escola. Novoa (2009)rafique a formacao
deve ser construida dentro da profissdo, ou sejatralda instituicdo
educacional, baseada na combinacdo dos conhecaneintificos,
pedagdgicos e técnicos, mas que tem como ancorpramios
professores. Uma formacdo centrada na pratica ticena
aprendizagem dos alunos e nos estudos de casagtosnéendo como
referéncia o trabalho pedagogico, valorizando ofepsores
experientes, as dimensbes pessoais da profissdbalhtando as
capacidades de relacédo e de comunicacado, engaanaasm principio
de responsabilidade social.

Os professores apontaram o planejamento coletivanoco
metodologia dos espacos de formacdo que freque(ifamela 11,
Frequéncia 7). Percebe-se a importancia desta oletpa mencionada
pelos professores, considerando o alerta de Pin(281®) quando diz
gue o processo de construcdo da identidade doceotee por meio da
reelaboracéo dos saberes da experiéncia, a partiefitxao coletiva
sobre o0 que se faz. Entdo, o planejamento colativan momento
privilegiado no sentido de que haja um lugar e empp para que isto
ocorra. Entretanto, a autora reconhece que ha gmtode dificuldade
do trabalho coletivo em instituicdes de ensino sapetendo em vista
gue estes professores vivenciam sua pratica de mwliério. Neste
sentido, tanto Pimenta (2010) quanto Zabalza (2@04figuram um
novo desafio ao ensino superior, que seria 0 deraup tendéncia ao
trabalho individualista que emerge neste meio.
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A maioria dos professores pesquisados avalia deafqositiva,
considerando algum tipo de beneficio que ganhartesespacos de
formacgéo, dos quais possuem acesso. Contudo, dofissgores nao
responderam a questdo; um afirma que os espacofalbés; outro
sugere metodologia e, trés professores apontamapweessidade de se
revisar o tempo destinado para estas formacdes.

Os professores que avaliaram positivamente os espde
formacao indicaram como consequéncias o aperfeigo@nda pratica e
ampliacdo do conhecimento. Entretanto, apontam ssi&lzles de
melhorias como a periodicidade, pois para estdegsores a formagao
continuada deveria ser realizada com maior freqagrfato este
alertado por Marin (1995), quando afirma que asnémdes que
ocorrem por meio de cursos, normalmente sdo assistas, o que
enfraquece o processo formativo.

Além da avaliacdo dos espacos formativos, pergesg#oaos
docentes, o que a formacdo continuada represemi@vsua pratica
docente? Todos os docentes entrevistados apontarditios de
satisfacéo. As falas abaixo ilustram o que se afirm

A formacdo continuada do SENAI mudou
bastante o jeito de eu lecionar e das atividades
em sala de aula. Lembro que em umas dessas
formacBes continuadas foram entregues
apostilas em que nelas constavam didaticas
diferentes, praticas diferentes de aplicar em sala
de aula isso ajudou muito. Sempre que eu
preciso eu vou la e dou uma olhada, isso em
sala de aula acaba ajudando. (Professor 1)

Ela é muito importante para a nossa
capacitacdo. Nessa formacdo aprendemos a
observar qual metodologia nés vamos aplicar
determinadas praticas, de que forma, através de
que andlises. Também na questdo do
comportamento do aluno, relagédo entre aluno e
professor. Entdo realmente essa capacitacdo €
muito importante para o professor estar revendo
as suas praticas, metodologias, suas avaliacdes
enfim, contribui e vem contribuindo ao longo
desses anos. (Professor 7)
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Estas falas dos professores expressa um sentiilatezacao ou
importancia para o espaco de formacao do qual fameta. O impacto
gue a formacao representa em sua pratica, reférérstrumentalizacdo
do ensino, com foco na metodologia, conforme detrams
anteriormente nas falas de outros professores,dquse elucidam as
suas necessidades e expectativas de formagéao.

A questdo de observar o aluno com sua
individualidade de onde ele esta e pode chegar,
e 0 que eu posso fazer para atender aquela
necessidade especifica. Eu acho que é isso, essa
formacéo continuada me deu essa probabilidade
gue até entdo eu ndo conseguia enxergar. Eu
acho que foi muito importante para que eu
capte determinados sinais no caso da pratica,
dentro de sala de aula, ndo atenderia todos os
alunos, mas eu conheceria um pouco melhor
aquele aluno que até entdo eu ndo conseguia
chegar, que ele tivesse um conhecimento de
acordo com o0 que eu estava propondo e a
agilidade de desenvolver aquele momento ali.
Entdo eu tive a possibilidade de conhecer um
pouco mais na integra, como eu podia trazer
esse aluno a sala de aula para que ele soubesse
interagir com todo contexto e com o0 que estava
sendo desenvolvido na atividade. Vou ser
sincera, foi importante para mim, comecei a
observar coisas que nao observava, a relacao de
aluno professor acho que melhorou sim.
(Professor 3)

A fala do Professor 3 também expressa uma impdatdass
espacos formativos, atribuindo melhorias em sudicpréa relacéo
professor e aluno, remetendo a uma formagéo clntra perspectiva
humanista.

O Professor 4 (abaixo) manifesta um sentido deitapcia para
a formacgéo, no sentido de acompanhar as mudangasseadas na
sociedade, tendo em vista, as transformacdes tagioas.
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Ela representa primeiramente uma forma de
socializacdo dos saberes, dos conhecimentos
necessarios para uma sociedade em constantes
transformacfes, em constantes evidéncias que
se manifestam, na pratica da sala de aula se
materializam devido a mudanca da sociedade
do mundo do trabalho, entdo ela representa um
momento de enriguecimento do nosso
conhecimento de aprimoramento do
conhecimento, enfim é significativo,
extremamente significativo, é extremamente
importante estar enriquecido nossas aulas
atualizando nossas praticas. A sociedade exige
velocidade e as exigéncias estdo cada vez
maiores, entdo é nesse sentido que a formacéo

continuada € necessaria e extremamente

significativa no dia a dia do contexto da
educacéo. (Professor 4).

Esta fala enfatiza que a formacdo a qual este gzofetem
acesso, contribui para o acompanhamento do dooceste processo.
Pode expressar um sentido de que o conhecimentoldgico, que
permeia um curso de graduacéo tecnoldgica, nezeadsitatualizacdo
constante e por isso, faz esta vinculacdo comraafgiio, com o mundo
do trabalho. Sentido este também j& discutido nesessidades
formativas, quando o professor ratifica a impori@rda formacéo na
area especifica de conhecimento tecnolégico.

Desta forma, observa-se que ao avaliar os espaguoatfvos, 0s
professores demonstram satisfacdo com aqueles empaticipam.
Além disso, fica evidente em suas falas que osdtopajue causaram a
formacgéo continuada, produzem melhorias no sentigloeficiéncia,
expressando a concepgédo tecnolédgica de que totldade profissional
pratica precisa ser eficaz e rigorosa, por isttahébnalidade técnica.

Pérez-Gomez (1998) descreve a atividade do professmo
instrumental, ou seja, direcionada a resolucdaa@gmas do dia a dia,
por meio de técnicas e teorias, traduzindo umaem@® de ensino
dentro do paradigma processo e produto e, a coficafe formacéo do
docente baseada em treinamento. Todavia, percebemarmbém
representado nas falas, os impactos positivosrdaf@io continuada na
relacdo professor e aluno, apontando para umagotiis humanista,
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confirmada quando os professores expressaram md&s o que é ser
professor e quando mencionam suas motivacdes peacia.

Também foi perguntado aos professores sobre o que
experiéncia docente ensinou de mais significatejoclassificou-se a
questdo como Ultimo indicador da categoria, chamandde
Experiéncia x Conhecimento. Esta categoria mostra telacdo de 05
sentidos encontrados nas falas dos professoredp sgume a maior
frequéncia (6) estd na relacdo de ensinar e apre@deno segunda
maior frequéncia (4) aparece o0 aprendizado de @mnper a
individualidade e a diversidade; em seguida o com@so com a
aprendizagem do aluno, logo, com apenas 01 fregué&parecem:
humildade para estar sempre aprendendo; Investy mdacdes
interpessoais; necessidade de estudar e por UHinmaportancia da
prética.

Raymond; Tardif (2000) afirmam que no inicio dareaa, a
estruturacdo do saber experiencial é mais fortestd dgada a
experiéncia de trabalho, sendo esta que propor@osaprofessores,
progressivamente, certezas que possibilitam aaigdercom a profisséo
e seus ambientes. Ela também confirma sua capacidadensinar.
Esses saberes desempenham seu papel predominaateo qw
conhecimento do eu profissional vai se constituieda tomada de
consciéncia em relacdo aos diferentes elementosuqaamentam a
profissdo e sua integracao na situacdo de trabballaon a construcéo
gradual de uma identidade profissional.

A experiéncia docente para estes professores igaficacdes
gue compdem suas identidades. Os sentidos aquitdesxpressam 0s
saberes docentes. A identidade profissional setréore®mo trajetdria
de aprendizagens construidas ao longo dos anospmééncia com
outros professores, com alunos, na reflexdo e tegpmetacdo da sua
pratica docente do que viveram, é desta forma xoegsam os saberes
provenientes desta experiéncia. Estes saberes fefangados quando
os docentes foram questionados sobre o sentiderdm professores, e,
em grande maioria expressaram sentidos em diregdinaaformacao
construtivista, apontando para alguns pressupostesnhecimento se
compartiha ndo se transmite; ser professor impliea um
desenvolvimento constante; é preciso compreender agu relacdes
estabelecidas na sala de aula sado histéricas aissogssim como 0s
sujeitos que a compdem e que para isto, € prexipeitar as diferencas.
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6.5 NECESSIDADES FORMATIVAS DOS DOCENTES COM O
PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO

Para analisar o projeto pedagogico do Curso Supet®
Tecnologia em Design de Moda foram estabelecidasegglintes
categorias de analise: relagdo visao de professpregsupostos de
ensino e aprendizagem; relacdo formacao pedagdeigrectativas e
necessidades) e formacéao profissional do académico.

O projeto pedagdgico do curso encontra-se em simeipa
versdo e de acordo com a coordenadora do cursees#&sado no ano de
2013, devido a alteragdo na nomenclatura do cuaes gtendimento e
adequacédo ao Catédlogo Nacional dos Cursos Supederéecnologia e
alterac&o na matriz curricular.

O projeto pedagogico apresenta em seus objetivoa um
formacgéo voltada ao desenvolvimento tecnoldgicondastria téxtil e
de confeccao, criando e desenvolvendo produtosineracdo com a
sociedade e o sistema produtivo. Em sintese, ostivaly do curso
apontam para uma formacdo que atenda o segmentiutipm
promovendo melhorias nos processos e produtos, esaggautando
tarefas, gerenciando pessoas ou empreendendo oeg®ara isso,
propbe em seu perfil profissiografico que o cursveda formar
profissionais que reGnam competéncias entre outresmo:
“conhecimento técnico; cientifico; polivaléncia; &nalise critica,
acompanhado de aptidfes artisticas e criatividiateresse por arte e
estética” (UNESC; SENAI, 2000, p.11) buscando c¢buir para o
desenvolvimento da sociedade e o meio ambiente.

A maioria dos objetivos do projeto pedagdgico skava uma
concepcdo de ensino tecnicista, ou seja, articulzmlo o sistema
produtivo, preparando individuos competentes paraneycado de
trabalho. Entretanto, aparece um objetivo que igeidna a um ensino
critico compreensivo, como por exemplo, a preoc@pague 0S
estudantes do curso desenvolvam andlise criticantriltuam para o
desenvolvimento da sociedade e o meio ambienteuisteg que
poderiam ser compativeis, com a perspectiva de@héstorico-critica,
proposta por Saviani (1997) ou critico-social dostetdos de Libaneo
(2001).

Esta visdo critica de contribuir com a sociedadmetnada no
projeto pedagdgico do curso foi o sentido que nagareceu nas
respostas dos professores quando questionados eologge é ser
professor e suas motivacdes para a docéncia (Babdg/-frequéncia
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14). Isto demonstra que, boa parte dos profesgstasem consonancia
com o objetivo do projeto pedagdgico, ou seja, ha aproximacéo do
gue os professores pensam e o0 que propde o ppaidagAdgico.

No entanto, destaca-se que no projeto, esta peopdst
contribuir com a sociedade néo esta clara, potarses duvidas sobre
em que medida e de que forma, o profissional fata eontribuicao.
Porém, quando mencionado no projeto que o alunerdeser critico ou
guando manifestada uma preocupacéo com o outreditese que
existe uma perspectiva critica no sentido de dmuitriou transformar a
sociedade em um mundo melhor para todos. Uma resbitidade
social na formacao, apontada por N6voa (2009, tambéeforcada por
Zeichner (2008), quando menciona que a formacéderdecdeve ser
reflexiva e ligada a uma luta por justica sociadjue, portanto, esta
reflexdo ndo pode ser sustentada com um fim em esin@, sem
conex&o com uma sociedade melhor.

Quanto aos demais objetivos de formagdo que 0 csesO
propde, cuja esséncia esta no dominio eficientdedeologias para
serem aplicadas no mercado de trabalho, se aproxide algumas
expectativas e necessidades formativas dos proésssapontadas nas
tabelas 8 e 9 (frequéncia 13). S&o as necessidiaiawmtivas
instrumentalizadoras, ou seja, que possibilitem iacudsdo de
metodologias que promovam um processo de ensine afaiente,
aproximando o aluno do mercado de trabalho.

As necessidades e expectativas dos professoresémamb
apontam para formacdo especifica/técnica em sua&as arde
conhecimento, representadas nas tabelas 6,7,8 feeduéncia 12),
tendo em vista que estes objetivos estdo direcamad atendimento do
mercado de trabalho, interacdo com o sistema pvogutujos
processos tecnoldgicos passam por constantesamaragioes exigindo
dos professores uma atualizagéo profissional.

Outro objetivo do curso é o desenvolvimento do gseo de
criagcdo, implicando na necessidade de inovar eé&amémpreender, o
gue nos leva a pensar na pesquisa, enquanto dtvida ensino,
préxima das necessidades formativas de alguns ssmfes, quando
apontam a pesquisa ou grupos de estudos (frequéhcenquanto
expectativa ou necessidade de formacgéo apontaddabelas 7 e 8. Na
maioria das vezes, a pesquisa esta ligada aosscdespés-graduacao
“stricto sensu’e aos grupos de estudo e pesquisa a eles vinculddos
entanto,Zabalza (2004) afirma que a pesquisa pode trazezfioceos
para a sala de aula. Contudo, a formacdo de pesiguisferecida na
maioria dos programas de pos-graduacgéo, ndo garacenhecimentos
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relacionados a dimensdo pedagoégica, necessariogxaeicio da
docéncia. Portanto, dependera dos professores dogstonhecimentos
e habilidades de pesquisas, desenvolvidos nesigsapnas, trazer para
a sala de aula construtos desta formacéo.

Desta forma, percebe-se que a relacdo da visaagofiesgor,
pressupostos e suas necessidades formativas s@ragroao projeto de
curso.
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7 CONCLUSAO

Como anunciado na introducdo deste trabalho, pdp rda
pesquisa, foi proposta a compreenséo das necessiftathativas dos
Professores da Educacédo Profissional Tecnoldgicardéuacdo, com a
intencao de contribuir para o repensar da teodia gratica na formacao
destes docentes, pois entende-se que a formacéinueata de
professores é um processo extremamente importagriico e
desafiador para qualificar o ensino superior.

Importante, porque nossa legislacdo ndo conceb®céndia
universitaria como um processo de formacdo, ma® greparacao para
0 exercicio do magistério superior, que devergdesdizado nos cursos
de pos-graduacgdo “stricto sensu”. Na maioria da®sieos docentes
chegam para lecionar sem nenhuma formacéo parsetalterem tido
algum contato com os conhecimentos que envolveocéntia. E uma
situagdo critica e desafiadora, principalmente pejau de
responsabilidade que ocasiona as instituicdes slacesuperior, porque
consequentemente, terdo que dar conta desta audénuiativa, que
inexiste em quaisquer outras profissdes regulamastau reconhecidas
socialmente.

Desta forma, compreender as necessidades formatieas
professores, implicou em conhecer estes docentangio do relato de
suas trajetérias académicas e profissionais e wigmriéncias,
caracterizando os tracos e a constituicdo de sertiddde enquanto
docente, identificando suas necessidades formativgsartir de seus
olhares e, como estas se relacionam com o pragelagdgico do curso.

Ficou evidenciado em nossa pesquisa que, a graadeiando
corpo docente do Curso Superior de Tecnhologia esigpede Moda
atua profissionalmente como professores, ou sé@,sAo0 professores
por formacdo. Aproximadamente a metade destes, atua
profissionalmente somente na docéncia. Os demagsnaha docéncia
em paralelo a outras atividades profissionais. Aldisso, em sua
maioria encontra-se em inicio de carreira. A cera&dcdo dos
pesquisados que compdem o corpo docente do cutifiootenos a
importancia da formacao continuada em servico, estegrupo.

Desta forma, o programa de formacdo continuada pates
professores precisa considerar em seu processsgacia de formacéo
docente e 0 momento de suas carreiras. E imporemterar que sem
uma formacéo docente qualificada e critica, os reabexperienciais
podem, aos poucos, se tornarem certezas profissianse alicercardo
0s demais saberes construidos ao longo do deseneolo
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profissional. Dai a importancia do repensar aideera pratica da
formacgé&o destes professores, tendo em vista gelem&ntos, tempo de
carreira e inexisténcia de formacgédo, ndo sdo lewvagta conta na
formacdo. Isso ficou explicitado nesta pesquisaddeem vista a fala
dos professores, inclusive foi citado por um detaso oportunidade de
melhoria, que a formacgé&o deveria ser realizadap@o. Portanto, fica
claro que ndo ha um programa especifico de formpaé® o curso de
Design de Moda, tendo em vista que este € o Unicsocde nivel

superior da instituicdo. Configura-se neste cendrimeiro repensar
da teoria e da pratica na formacgédo destes profEssor

Apesar do corpo docente em sua maioria ndo posuiacao
para a docéncia ou pedagogica e ainda atuarem ernrsmde natureza
tecnolégica, voltado a formacgdo profissional, n@ndimento ao
dominio de instrumentos e técnicas para o mercaglotrabalho,
percebee-se uma identidade voltada ou constitubdeelementos das
dimensdes humanas e éticas. Suas falas marcans tideotitarios
conscientes de seu papel enquanto professoressspmfsocial e
culturalmente responsavel, por buscar formas dmvintna sociedade
em busca de um mundo melhor. Os pesquisados eiadersso quando
externam que ser professor é contribuir com asopess a sociedade e
para eles, constitui-se como elemento motivadordoeéncia. Uma
identidade que se mostra em constru¢cdo, em movimenas que
carrega saberes tdo significativos neste poucodeguye a maioria
vivencia como professores.

Entretanto, estes professores marcados por traigditarios
humanistas, conscientes de sua funcdo social, dgraon também
necessidades formativas voltadas a instrumentalivap ensino. Foi
verificado com a pesquisa que os espacos formatiferecidos pela
instituicdo SENAI, ja dariam conta desta instrurabracéo do ensino.

Desta forma, pode-se concluir que estes espacoecigfes pela
instituicdo, vao além da instrumentalizacdo do rensiou da
racionalidade técnica. De maneira critica e fundaata em teorias da
educacdo, estes espacos levam os professoresetiraefl sobre o
verdadeiro papel do docente e da instituicdo dmermssiperior, que vai
além do dominio eficiente dos conhecimentos e ¢ésnile ensino para
a formacdao profissional.

No entanto, se a instituicdo oferece nos espa¢omfivos, o que
os docentes dizem necessitar e, se 0o fazem de rmamgica, o que
pode ser modificado é a metodologia utilizada sestpacos em que
predominam cursos de curta duracdo, palestras quaTem
esporadicamente. Este cenario se configura coregungo repensar da



117

teoria e da pratica da formagé&o continuada destdessores. O que se
propde €é: que a experiéncia e a pratica docentesdssjam o ponto de
partida; que os espacos tenham continuidade eéineque ainda, que
sejam espacos especificos para professores destel@iensino.

Ainda sobre a necessidade formativa docente, auses
demonstrou a caréncia da maioria dos professoresimpa formagéo
especifica na &rea de conhecimento. Verificou-& epfia necessidade
do professor é confirmada pelo projeto pedagdgicocdrso. Esta
necessidade voltada ao dominio dos conhecimentdécrdcas da
profissdo, em interagdo com 0 sistema produtivgpscyprocessos
tecnolégicos passam por constantes transformacéegje dos
professores uma atualizacéo profissional constantenfigura-se neste
ponto, como o terceiro repensar da teoria e d&cprdod curso: oferecer
certo equilibrio entre os espacgos de formacdogness os professores
possam atualizar-se profissionalmente, atendends expectativas de
formacéo e necessidades formativas do projeto peiagdo curso.

A pesquisa apontou como necessidades formativas éaqbém
estd em consonancia com o projeto de curso, a ¢@onpara a
pesquisa. Neste sentido, € importante ratificaragumstituicdo esta com
um programa de incentivo para cursos de mestradoutorado para
todos os professores. Iniciativa que merece destagudo em vista que
ap6s um periodo de inércia, a instituicdo retommavimento e a
preocupacao com a formacéo de seus professorestafid, € preciso
destacar que os programas de pos-graduacado enmagu&Eimao trazem
em seus curriculos disciplinas pedagogicas, o Gie garante 0s
conhecimentos relacionados a dimensédo pedagog@&®ssarios ao
exercicio da docéncia. Portanto, dependera doggawfes, o uso dos
conhecimentos e habilidades de pesquisa, desedoslvinestes
programas, trazer para a sala de aula construsts femacao.

Desta forma, compreende-se que se conseguiu atoups 0s
objetivos da pesquisa; entretanto, é preciso remmarthque surgiram
algumas dificuldades durante o percurso do trabdifcculdades que
se desenharam com relacdo a metodologia, empreBadzbeu-se a
auséncia de alguns questionamentos que poderiatnibcim para
melhor identificar os impactos que a formacéo cmEtila causou nestes
professores, em sua pratica docente, o que nos laveealizar as
entrevistas. No entanto, como o tempo disponivel pealizacédo destas
entrevistas era exiguo, foi necessario restrirga-poucas indagacoes e
ao numero reduzido de entrevistados. Isto se deveuvirtude da
pesquisadora ter tido que se afastar temporari@amfprograma por
conta de licenca maternidade. Outro fator de tequmo contribui para
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estas dificuldades refere-se a condicdo de trabadéh@esquisadora,
visto que toda a pesquisa foi realizada paraleltenas atividades de
trabalho. Esta condigc&o retrata ndo s6 a nossdada) mas a maioria
dos professores no cendrio brasileiro: fazer psagpéaralelamente as
atividades profissionais constitui-se em um graddsafio, o qual é
necessario superar todos os dias 0s obstaculaeqpmresentam

Uma das proposicbes foi analisar a influéncia dan#géo
continuada docente na pratica pedagdgica dos pwfese a formacéao
profissional dos alunos, reconhecendo com profaudidas possiveis
mudancas que a formacao proporciona.

Além disso, a experiéncia do espirito investigativos
proporcionou uma nova motivacado a carreira docdrdaeer pesquisa
em educacdo e falar sobre ela é instigante e ddeafi pois a
necessidade de estudar e conhecer diariament®masvivos e ativos
na profissao.

Apés a realizacdo da pesquisa, ressalta-se a iamg@atde que o
processo formativo docente seja continuo, que @i estimulo ao
trabalho coletivo e interdisciplinar, deslocando parspectiva de
formacgéo centrada nos aspectos metodolégicos iewdares, para uma
perspectiva que considere o professor enquantoteagiensi mesmo,
refletindo e analisando suas préaticas e os seliextos escolares.

O movimento que se espera € de uma formacgéo reflesdiitica
e significativa, que desenvolva a consciéncia spaie a construcdo de
uma sociedade justa e igualitaria, transformanstaceedade atual.
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APENDICE A — Questionério aplicado aos professores

Universidade do Extremo Sul Catarinense
Programa de Pés-Graduagdo em Educacgéo
Mestrado em Educacao

Pesquisadora: Fabiana Martinello Paez

Caro Professor,

Este questionario faz parte da pesquisa de Meseaddducacao,
intitulada “A formacdo continuada de professores Educacao
Profissional Tecnoldgica de Graduacdo: das ne@akssd para a
tessitura de possibilidades”.

O projeto de pesquisa foi analisado e aprovado @elnité de Etica
em Pesquisa e Humanos (CEP) da UNESC — Universittaéxtremo

Sul Catarinense.

Seu envolvimento é voluntério e sua identificacdo gsera solicitada.
Os dados obtidos na pesquisa néo serdo individuakz

Contamos com sua disposicdo em respondé-lo. Satick que se
paute pela veracidade das informagfes para quarpossatingir os
objetivos com a maior fidedignidade possivel.

Obrigada pela sua participacéo.

Fabiana Martinello Paez

Pesquisadora do Curso de Mestrado em Educacgdo SONE

1-( ) Professor
( ) Professora

2- Disciplina(s) que ministra:

3- Tempo de docéncia:

No ensino superior: ano(s).
Na instituicdo pesquisada: ano(s)
No graduacéo tecnoldgica ano(s)

Outra nivel/modalidade de ensino, quais institisgdéempo:

| Nivel / modalidade | Tempo
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4- Relate outras experiéncias profissionais.

4.1 — Qual (s) destas atividades exerce na atdeftla

5- Formacao :
a) Graduacao em:

b) Especializacdo em :

¢) Mestrado
em:
d) Doutorado:

e) Cursos de aperfeicoamento ou atualizacéo, & gdarseu ingresso
como docente no curso. Listar:

6- O que é ser professor para vocé?
7 — O que o motivou para ingressar na docénciztsitaria?

8- Este motivo continua fortalecido?

( ) Sim.
() Nao.
Por qué?

9- Vocé considera importante a formagao pedagdmicalecionar
disciplinas tecnolégicas?

( ) Sim.

() Nao.

9.1 — Em caso afirmativo como deveria se dar adgéa de
professores para atuar no ensino de graduacaddgma®
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10 — Que necessidade de formagédo para a docémédern hoje,
tendo por base sua experiéncia atual?

11 — Vocé como professor , tem acesso a espadosecao
docente?

( ) sSIMm

() NAO

11.1 - Em caso afirmativo, quais espacos vocé twssa?

12- A metodologia de formacgé&o continuada maisgmdprante neste(s)
espaco(s) é:

) palestra

) curso de curta duracao

) semindrio

) planejamento coletivo

) outros (@), citar quais:

NN AN AN S

13 — Como vocé avalia estes espacos de formacao?

14 — O que a experiéncia da docéncia tem Ihe efsamais
significativo?
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APENDICE B — Roteiro da Entrevista

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE - UNESC
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Roteiro da entrevista
01 — Professor, no questiondario aplicado, vocé tpatunidade de se
manifestar sobre a formagéo continuada enquanfegsar do curso de
Tecnologia em Design de Moda.
Vocé vé significado nesta formacdo para a suacpfatO que esta

formacgé&o tem representado em sua pratica enquacénie?

02 — Como vocé percebe e relaciona a sua formaggoeaduacédo e pos-
graduacdo com a prética docente no curso que goitihh?
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APENDICE C — Validag&o do Questionario

Universidade do Extremo Sul Catarinense
Programa de Pés-Graduagdo em Educacgéo
Mestrado em Educacao

Pesquisadora: Fabiana Martinello Paez

Validagéo do questionario:

Caro Professor,

Este questionario € um instrumento de coleta dagles, fara parte da
pesquisa de Mestrado em Educacao, intitulada “A#&géo continuada
de professores na Educacéo Profissional Tecnoldigicaraduacéo: das
necessidades para a tessitura de possibilidadegd, mroblema e
objetivos séo:

PROBLEMA

Quais as necessidades de formacao continuadaafesgores do Curso
Superior de Tecnologia, a partir de suas propisiEeg?

OBJETIVOS

3.1 Objetivo Geral

3.1.1 Compreender as necessidades formativas difsspores da
Educacédo Profissional Tecnoldgica de Graduacdmoctorma de

contribuir para o repensar da teoria e praticacdendcdo continuada
dos docentes do curso pesquisado.

3.2 Objetivos especificos
3.2.1 Tracar a trajetoria académica e profissiatta professores da
Educacéo Profissional Tecnol6gica de Graduagao

3.2.3 Caracterizar como se constitui a profissidade docente para
estes professores.

3.2.4 ldentificar o significado de “ser professoria 6ética dos
professores da Educacéo Profissional Tecnoldgicardduacao.

3.2.5 Analisar a necessidade de formacdo contnued ética dos
professores da Educacéo Tecnoldgica de Graduacao.
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3.2.6 Identificar em que nivel as necessidadesoduatao apontadas
pelos professores se relacionam com o projeto Pgitagdo curso.

Precisamos identificar se o instrumento estd adkguguanto ao
entendimento do Professor Leitor, que respondpesaquisa.

Para tanto, estamos enviando para sua analisesiwglasontribuicao no
sentido de validar o instrumento, para iniciarmpgsquisa.

Suas contribuicdes poderdo ser registradas aodaste questionario,
no espaco parecer, ou no corpo do questionario.

Agradecemos desde ja sua contribuicao.

Fabiana Martinello Paez
Pesquisadora do Mestrado em Educacéo - UNESC
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QUESTIONARIO:

Caro Professor,

Este questionario é um instrumento de coleta dagies,fara parte da
pesquisa de Mestrado em Educacao, intitulada “A#égéo continuada
de professores na Educacéo Profissional Tecnoldigicaraduacéo: das
necessidades para a tessitura de possibilidades”.

Seu envolvimento é voluntério e sua identificacdo sera solicitada.
Os dados obtidos na pesquisa seréo utilizadosgbeaiacar o objetivo
do trabalho, incluida sua publicagdo na literatucgntifica
especializada.

O projeto em questio foi analisado e aprovado @etuité de Etica em
Pesquisa e Humanos (CEP) da UNESC — Universidadexuiemo Sul
Catarinense.

Ficariamos muito gratos, com sua participacdo e @oreracidade das
informacdes nele preenchidas, para que possantas esadados desta
pesquisa de forma a contribuir com seus objetivos.

1-( ) Professor
( ) Professora

2- Disciplina(s) que ministra:

3- Tempo de docéncia:

No ensino superior: ano(s).
Na instituicdo pesquisada: ano(s)
Em outras instituicdes de ensino superior: ano (s)

Outra nivel/modalidade de ensino, quais institisgdéempo:

Nivel / modalidade Instituicdo Tempo

4- Outras experiéncias profissionais, indicanderdaalo de cada uma
delas:
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5 — Qual destas atividades exerce na atualidade.

6- Formacao :

a) Graduacao em:

b) Especializagcédo em :

¢) Mestrado
em:
d) Doutorado:

e) Complementacgéo
pedagdgica:
f) Cursos de aperfeicoamento ou atualizacéo, ar mhatseu ingresso
com docente no curso . Listar:

7- O que é ser professor para vocé?

8 — Como vocé se constituiu professor?

9 — O que o0 motivou para ingressar na docénciatsitaria?
10- Este motivo continua fortalecido? Sim ou ndpgequé?

11- Vocé considera importante formacéo pedagégica lpcionar
disciplinas tecnolégicas? Sim ou néo.

12 — Em caso afirmativo como deveria se dar a foimae professores
para atuar no ensino de graduacao tecnolégica?

13 — Que necessidade de formacgéo para a docémédern hoje tendo
por base sua experiéncia atual ?

14 — Vocé tem acesso a espacos de formacao caldihua
() SIM
() NAO
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15 - Em caso afirmativo, quais?

16- A metodologia de formacg&o mais preponderaegée(s) espaco(s):
() palestra

() curso de curta duracéo

() seminario

() planejamento coletivo

() outros, citar

quais

17 — Como vocé avalia estes espacos de formacao?

18 — O que a experiéncia da docéncia lhe ensinoaikesignificativo?
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PARECER DA VALIDAGAO DO QUESTIONARIO:
NOME:

INSTITUIGAO QUE
LECIONA:

CURSO QUE LECIONA:

ASSINATURA:

PARECER DESCRITIVO:
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APENDICE D - Consentimento da Entrevista

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE - UNESC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE AUTORIZACAO E CONSENTIMENTO

Pelo presente instrumento, declaro que fui infoanmadm
clareza, dos objetivos da entrevista que comppesquisa intituladaA
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA
EDUCACAO PROFISSIONAL TECNOLOGICA DE
GRADUACAO: DAS NECESSIDADES PARA A TESSITURA DE
POSSIBILIDADES.

Autorizo a pesquisadora Fabiana Martinello Paesabzar
sua entrevista.

Tenho conhecimento que o nome do entrevistado er@o s
revelado, e que este termo uma vez assinado parfioaré de posse da
pesquisadora, ndo sendo anexado ao relatorio daipas

Pesquisadora responsavel: Fabiana Martinello Raez,
poderd ser contatada pelo telefone: (48)9993-6658 esmail:
fabianapaez@sc.senai.br.

Cricilima, 27 dezembro de 2012.

Professor entrevistado
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APENDICE E — Consentimento da Entrevista

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE - UNESC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE AUTORIZACAO E CONSENTIMENTO

Pelo presente instrumento, declaro que fui infoanmadm
clareza, dos objetivos da entrevista que comppesquisa intituladad
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA
EDUCACAO PROFISSIONAL TECNOLOGICA DE
GRADUACAO: DAS NECESSIDADES PARA A TESSITURA DE
POSSIBILIDADES.

Autorizo a pesquisadora Fabiana Martinello Paezabzar
sua entrevista.

Tenho conhecimento que o nome do entrevistado &1@o s
revelado, e que este termo uma vez assinado parfioaré de posse da
pesquisadora, ndo sendo anexado ao relatdrio daipas

Pesquisadora responsavel: Fabiana Martinello Raez,
poderd ser contatada pelo telefone: (48)9993-6658 esmail:
fabianapaez@sc.senai.br.

Cricilima, 27 dezembro de 2012.

Professor entrevistado
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APENDICE F — Consentimento da coordenadora do cursgara
realizacdo da pesquisa

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE - UNESC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE AUTORIZACAO E CONSENTIMENTO

Pelo presente instrumento, declaro que fui infoamadm
clareza, dos objetivos e da justificativa do pp pesquisa intitulado:

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA
EDUCACAO PROFISSIONAL TECNOLOGICA DE

GRADUACAO: DAS NECESSIDADES PARA A TESSITURA DE
POSSIBILIDADES.

Autorizo a pesquisadora Fabiana Martinello Paesabzar
sua investigacdo no curso Superior de Tecnologi®esing de Moda,
do qual sou coordenadora.

Do mesmo modo, consinto a identificacdo do curso no
relatério de pesquisa realizado.

Tenho conhecimento de que receberei resposta qugual
duvida sobre os procedimentos e outros assun@saehdos com esta
pesquisa. Além de ndo ser nominada no trabalho.

Este termo, uma vez assinado por mim, coordenadora,
ficara de posse da pesquisadora, ndo sendo anexadelatério de
pesquisa.

Pesquisadora responsavel: Fabiana Martinello Raez,
poderd ser contatada pelo telefone: (48)9993-6658 esmail:
fabianapaez@sc.senai.br.

Criciima, 26 Setembro de 2011.
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APENDICE G — Consentimento da direcdo da instituicé onde foi
realizada a pesquisa

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE - UNESC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
TERMO DE AUTORIZACAO E CONSENTIMENTO

Pelo presente instrumento, declaro que fui infoonadm
clareza, dos objetivos e da justificativa da pesguie mestrado
intitulada: A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
NA EDUCACAO PROFISSIONAL TECNOLOGICA DE
GRADUACAO: DAS NECESSIDADES PARA A TESSITURA DE
POSSIBILIDADES.

Na qualidade de Diretor da Instituicho SENAI em
Cricima, autorizo a pesquisadora Fabiana MartinBlhez a realizar
sua investigacdo no curso Superior de TecnologiResing de Moda.

Do mesmo modo, consinto a identificacdo do curso no
relatério de pesquisa realizado.

Tenho conhecimento de que receberei resposta gugual
duvida sobre os procedimentos e outros assun@saehdos com esta
pesquisa.

Este termo, uma vez assinado por mim, ficara degpda
pesquisadora, ndo sendo anexado ao relatorio daipas

Pesquisadora responsavel académica: Fabiana Miartine
Paez, que podera ser contatada a qualquer momeidotedefone:
(48)9993-6658 ou e-mail: fabianapaez@sc.senai.br

Cricilima, 26 Setembro de 2011.

Diretor SENAI em Cricima



