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Resumo - A intencdo deste texto é apresentar resultados parciais de uma
pesquisa de RJI que tem por objetivo investigar e mapear a formacéo e os
saberes docentes dos professores de uma Fatec, mais especificamente aqueles
referentes a pesquisa tecnologica. Para alcancar nosso intuito, trabalhamos com
a pesquisa de levantamento. Assim, neste recorte contemplamos: 1. reflexdes
sobre as culturas docentes e a formacédo dos professores da Educacéo
Tecnologica; 2. uma primeira apresentacdo dos dados da pesquisa, seguidos
por um exercicio de andlise.

Palavras-chave: saberes docentes; educacao tecnoldgica; processo educativo.

Abstract: The intent of this paper is to present partial results of a RJI of research
that aims to investigate and map the training and teaching knowledge of teachers
of a Fatec, specifically those related to technological research. To achieve our
goal, we work with the survey. So in this cutout contemplate: 1. reflections on
crops teachers and the training of teachers of technical education; 2. a first
presentation of research data, followed by a screening exercise.

Keywords: teaching knowledges; technological education; educational process.

1. Introducéo

Surgida no Brasil ainda na década de 1960, em atencdo aos artigos 18 e
23 da Lei 5.540/68, a Educacao Tecnoldgica emerge no cendrio nacional com o
objetivo de atender as novas demandas do mundo do trabalho, desencadeadas,
sobretudo pelos avancos cientifico-tecnoldgicos. Contexto social que “[...]
passou a exigir um profissional especializado em areas mais especificas, capaz
de resolver problemas préaticos do cotidiano da producdo, assumir cargos
gerenciais e de supervisdo e que pudesse orientar os outros empregados.”.
(TESSER; OLIVEIRA, 2010, p. 02).

Apesar da assertividade de seus propositos, muitos foram os desafios
enfrentados pela Educacdo Tecnolégica até que essa alcancasse
respeitabilidade e se consolidasse como modalidade educativa que também
contribui decisivamente para a democratizacao do saber, especialmente saberes
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cientificos e tecnolégicos, indispensaveis para a inser¢éo, a permanéncia e a
ascensao dos sujeitos no competitivo mercado de trabalho.

O processo de reconhecimento da Educagdo Tecnologica como
modalidade estratégica para o desenvolvimento nacional, contemplando
também as demandas de desenvolvimento local e regional, teve inicio ainda na
década de 1980, quando da promulgacdo da Resolucdo CFE n.12, em 30 de
dezembro deste mesmo ano.! Porém, foi somente com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96), e da regulamentacdo do Conselho
Nacional de Educacao, com os Pareceres CNE/CES n. 436/2001, CNE/CP n°
29/2002 e da Resolucdo CNE/CP n° 3/2002, que essa alcancou uma maior
visibilidade social, o que acarretou em uma série de transformacdes no desenho
da Educacéo Tecnol6gica no Brasil.?

Assim configurada, o bom desenvolvimento dessa modalidade de ensino
implica também que os seus professores construam e/ou ressignifiguem o
conjunto de conhecimentos constitutivos dos seus saberes docentes,
embasados na analise, reflexdo, intervencdo critica e criativa da atividade
docente. Atendendo, assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo
Profissional que prescrevem que essa modalidade de ensino deve empenhar-se
em desenvolver uma “[...] educacédo continua e autbnoma, que desperte no
educando a criatividade, a inovacgdao, a criticidade, para que possa desenvolver
competéncias para atuagao profissional e em sociedade, em um mundo exigente
de produtividade e qualidade dos produtos e servigos.” (TESSER; OLIVEIRA,
2010, p. 11).

Partindo dessa breve e despretensiosa apresentacdo da Educacéo
Tecnolbégica no Brasil, neste texto, considerando o estagio atual de nossa
pesquisa de RJI, concentramos nossos esforcos em estabelecer algumas
reflexdes sobre as culturas docentes e a formacao dos professores da Educacéo
Tecnologica e, a partir disso, apresentar uma primeira analise dos dados
coletados.

2. Referencial Tebdrico

2.1. Culturas docentes e discentes no processo educativo

O ensino é uma prética social, ndo s6 porque se concretiza na
interaccdo entre professores e alunos, mas também porque
estes actores reflectem a cultura e contextos sociais a que
pertencem. A intervencdo pedagdlgica do professor é
influenciada pelo modo como pensa e como age nas diversas
facetas da sua vida. (LANGFORD apud SACRISTAN, 1995. p.
66).

Essa citacdo de Langford (apud SACRISTAN, 1995) nos parece bastante
oportuna quando nos propomos pensar sobre os saberes docentes dos
professores que atuam na Educacao Tecnoldgica, pois enfatiza dois aspectos
imprescindiveis para compreendermos 0 processo de ensino-aprendizagem

1 Conforme indicagéo da Cartilha do Tecndlogo (2010).
2 Com referéncia ao editorial da Revista Brasileira da Educacao Profissional e Tecnolégica, jun., 2008.
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mediado por esses profissionais: as culturas (docentes e discentes) e os
contextos sociais em que se da o processo educativo.

Ademais, serve para alertar para o fato de que o aluno, assim como o
professor, também constituir um sujeito social que ndo apenas carece construir
saberes para o exercicio de sua cidadania e a progressao nos estudos, mas sim,
e sobretudo, que tem a necessidade desses para ingressar, permanecer e
progredir em um mercado de trabalho cada vez mais movido pela aplicacao
assertiva, criativa e proativa de saberes cientificos e tecnologicos.

As instituicdes de ensino, por constituirem-se como espacos legitimos de
encontro e diadlogo dos sujeitos do processo educativo, acabam por tornarem-se
um lugar de entrecruzamento de uma grande diversidade de culturas: culturas
docentes, culturas discentes, culturas institucionais, para citar algumas. Sao
ambientes onde se desenvolvem processos educativos, mas que, para serem
efetivamente legitimadores da construcdo do conhecimento, € preciso
primeiramente que docentes e discentes considerem e respeitem mutuamente
as suas respectivas culturas.

Considerando a especificidade da tematica a que nos propomos discutir
neste texto, e a relacao hierarquica desigual que comumente se estabelece entre
a cultura docente e a cultura discente, representadas pelas figuras do professor
e do aluno, ndo h& duvida de que o reconhecimento e a aten¢céo dos doentes em
relacdo as culturas discentes concorre sobremaneira para o éxito do processo
de ensino aprendizagem dos alunos, a medida que isso contribui decisivamente
para a horizontalizagcdo da comunicagédo educativa e, consequentemente, para
uma maior aproximacao desses atores.

Partindo disso, conjecturamos que, assim como “O professor do ensino
técnico profissionalizante deve estar atento ao que mobiliza o desejo dos jovens
estudantes na dire¢do de uma habilitagédo profissional” (SOARES, 2011, p. 08),
também deve caracterizar-se a pratica docente do professor da Educacéo
Tecnoldgica.

Para Tardif (2002), diferente do que se pode pensar, o entendimento que
temos sobre 0s nossos alunos resulta de saberes edificados a partir de fontes
bastante diversificadas, ndo apenas daqueles construidos no processo de
formacdo inicial nos espacos da academia.

Segundo esse pesquisador:

[...] ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, supde-se
gque o futuro professor interioriza certo nudmero de
conhecimentos, de competéncias, de crencas, de valores, etc.,
0s quais estruturam sua personalidade e suas rela¢cdes com os
outros e sao reatualizados e reutilizados, de maneira ndo
reflexiva, mas com grande conviccdo, na pratica de seu oficio.

(p. 72).

Apesar de estarmos de acordo com essa afirmacgao, nao podemos perder
de vista a responsabilidade que a universidade tem com o processo de formacao
inicial de professores. Nao somente daqueles que buscam atuar nos niveis que
constituem a Educacdo Basica, mas também, e sobretudo, com aqueles que
visam atuar na Educacgdo Profissional Tecnoldgica, pois € no espaco da
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academia que o futuro professor deve ter acesso a saberes tedéricos e praticos
fundamentados, que deverao subsidiar sua pratica docente, seja qual for o nivel
de ensino.

Isso também nao significa que apenas 0 acesso aos saberes construidos
na academia vai possibilitar uma prética pedagdgica eficiente ao professor, pois
que, como alerta Pérez-Gomez (1997), ndo podemos conceber o professor como
anico responsavel pela natureza e qualidade do processo educativo, porque a
formacdo desse ndo pode ser considerada um dominio autbnomo de
conhecimento e deciséo. A formacao dos aprendizes precisa ser pensada como
algo mais complexo, que tem a ver com a escola como instituicdo (publica ou
privada), as praticas de ensino, o curriculo, os contextos sociais e, sobretudo, os
referenciais pedagdgicos, e as politicas estabelecidas pelo Estado, visto ser
esse que “[...] regula o sistema educacional, bem como sanciona a legislagéo
por meio por meio de medidas da politica educacional, que deverédo ser seguidas
pelo publico e pelo privado.” (OLIVEIRA, 2008, p. 51).

Assim, frente a duvidosa qualidade de ensino observada em muitas
instituicdes, culpar e condenar o professor por isso pode ser uma atitude ingénua
gue leva a outra mais equivocada ainda, a qual concebe modelos de “formacao”
estanques, como workshops, semanas pedagdgicas, encontros, seminarios,
estratégias que, por si sO, deveriam ser capazes de resolver o problema da
qualidade de ensino, que supostamente estaria representada nos limites
intelectuais e pedagdgicos do profissional docente.

Sobre essa questéo, considera Sacristan (1995):

Os professores ndo produzem o conhecimento que sao
chamados a reproduzir, nem determinam as estratégias e
praticas de agdo. Por isso, é muito importante analisar o
significado da pratica educativa e compreender as suas
consequéncias no plano da formacdo de professores e do
estatuto da profissédo docente (p. 68).

Desta maneira, € uma ingenuidade tentar atuar sobre as culturas
docentes sem antes compreendé-las e perspectiva-las, “[...] ndo apenas em
termos de conhecimento, de valores, de crengas ou de concepg¢des, mas
também de comportamentos e de praticas.” (LIMA, 2002, p. 20). Ainda conforme
entende esse pesquisador, parece que deixamos escapar que “[...] fazer e agir
€ culturalmente tao significativo como sentir e pensar.”.

Em consonancia com essas consideragcdes, Goodson (apud FULLAN;
HARGREAVES, 2001, p. 53) chama atencgéao para o fato de que “[...] os docentes
também sdo pessoas. Nao podemos compreender o0 ensino ou o educador sem
compreender a pessoa que ele &.”.

Outro pesquisador convicto dessa premissa € Antonio Novoa (1997), para
ele, a pessoa do professor e sua experiéncia constitui um dos eixos
fundamentais para o bom desempenho do processo de ensino aprendizagem,
dai a relevancia de se investir tanto na pessoa do docente como no estatuto do
seu saber e experiéncia. Em suas palavras, “A formacao nao se constréi por
acumulacao (de cursos de conhecimento ou de técnicas), mas sim através de
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um trabalho de reflexdo critica sobre praticas e de (re) construgdo permanente
de uma identidade pessoal.”. (p. 38).

Essa atencdo necesséria a pessoa do professor, apontada por Lima
(2002), Novoa (1997), e Goodson (apud FULLAN; HARGREAVES, 2001),
encontra encaminhamento plausivel nos estudos sobre as Culturas Docentes
que, para Andy Hargreaves (apud LIMA, 2002, p. 20), caracteriza-se pelo
conjunto de “[...] as crengas, valores, habitos e formas assumidas de fazer as
coisas entre comunidades de professores, que se viram obrigados a lidar com
exigéncias e constrangimentos semelhantes ao longo de muitos anos.”.

Esse conjunto de reflexdes levantadas até aqui nos conduzem
inevitavelmente a uma inquietante, mas necesséria indagacao: quem séo e que
saberes tém os professores que atuam no contexto da Educacéo Tecnoldgica
brasileira?

2.2. Apontamentos sobre os professores da educacédo tecnoldgica e seus
saberes

Uma tentativa de responder a essa intrigante questdo € o que
encontramos nos estudos de Oliveira (2008), para essa pesquisadora, a primeira
referéncia que deve ser considerada como base dos saberes dos professores é
aquela constituida pelo seu capital cultural, o qual foi disponibilizado pelo sujeito
e/ou sua familia em amplos e sucessivos processos de socializacdo. Assim,
parte consideravel desse capital cultural decorre de um investimento pessoal
desse professor, acessibilizado por um capital privado.

Em pesquisa realizada por Soares (2011), encontramos uma perspectiva
gue se aproxima a de Oliveira (2008). Para ele, os professores que atuam na
educacao profissional das escolas brasileiras, o que também pode ser estendido
a Educacdo Tecnoldgica, aprenderam a ensinar, e ainda aprendem,
fundamentados (técnica e metodologicamente) em sua propria acéo profissional,
pelo apreco e pela dedicacdo que tém a uma determinada profissdo. S&o esses
saberes que fazem dele um profissional docente, ja que “N&o ha escola de
formacao para o profissional do ensino técnico” (inclua-se, também, o ensino
tecnoldgico). “Parece até que tecnologia, industria, construgdo, trabalho,
profissdo, oficio estdo a margem daquilo que o sistema educacional brasileiro
considera digno de nota.” (p. 08) (inferéncia nossa).

Importante ressaltar aqui a condicdo pouco favoravel de grande parte dos
professores que atuam na Educacdo Tecnoldgica, pois mesmo sendo habeis
conhecedores dos conteudos relativos a sua area de atuacdo e formacédo
académica, geralmente em nivel de bacharelado, em suas praticas docentes
observa-se a caréncia de saberes pedagoégicos, comumente oferecidos pelos
cursos de licenciatura. Assim, mesmo com a boa qualidade da formacé&o inicial
do professor, isso ndo esgota a hegemonia assumida pelo capital cultural “[...]
que ele necessita para se apropriar dos meios necessarios a producdo de
conhecimentos em servico e a manutencao da sua capacidade intelectual com
o intuito de manter uma produgdo de qualidade.” (ABDALLA, 2006, apud
OLIVEIRA, 2008, p, 56).

Tendo em vista essa condi¢&o, é preciso que seja considerado em relacéo
aos profissionais que atuam na Educacao Tecnoldgica, que esses também se

890



X WORKSHOP DE POS-GRADUAGAO E PESQUISA DO CENTRO PAULA SOUZA - [t it il L
ISSN: 2175-1897

constituem profissionais no dia a dia de sua pratica. Afinal, como afirma Tardif
(2002, p. 57), “[...] se uma pessoa ensina durante 30 anos, ela nao faz
simplesmente alguma coisa, ela faz também alguma coisa de si: sua identidade
carrega marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia €
caracterizada por sua atuacdo profissional”. Como consequéncia, esse
profissional adquire seu ethos, suas préprias ideias, suas funcdes, seus
interesses.

Desse modo, a constituicdo dos saberes docentes, também na Educacéo
Tecnologica, € proveniente de diversas fontes, “[...] uma boa parte do que os
professores sabem sobre o0 ensino, sobre os papéis do professor e sobre como
ensinar provém de sua propria histéria de vida, principalmente de sua
socializagdo enquanto alunos.” (TARDIF, 2002, p. 68). E isso perdura ao longo
de sua carreira docente, pois “[...] t&o logo comegam a trabalhar como
professores, sobretudo no contexto da urgéncia e de adaptacao intensa que
vivem quando comegam a ensinar, S40 essas mesmas crengas e maneiras de
fazer que reativam para solucionar seus problemas profissionais.”. (p. 69).

Esses valores, crengcas e maneiras de fazer, ao mesmo tempo em que
sdo usados como férmula infalivel para resolver todos os problemas que
emergem do cotidiano educacional, ndo deixam de prescindir de uma reflex&do
sobre as situacdes enfrentadas, pois que, de outra maneira, atitudes dessa
natureza também podem confinar a pratica docente a mera repeticdo, a uma
rotina limitada e empobrecedora, que pouco contribui para a construcdo do
conhecimento, sobretudo quando consideramos a dinamicidade com que se
renovam 0s conhecimentos cientificos e tecnoldgicos.

Atuando dessa maneira, 0 professor corre o risco de tornar-se um mero
repetidor de saberes e praticas prontas, estantes, desconexos, com pouca ou
nenhuma reflexdo sobre a sua atividade docente, que deve estar
compromissada com os desafios da formacdo educacional do nosso tempo.

Para melhor compreendermos as implicacfes da acdo desses saberes
oriundos de fontes diversas, na formacao e nas atividades docentes, recorremos
novamente aos estudos de Pérez-Gomez (1997), para esse pesquisador, essa
condicdo lega ao professor basicamente duas imagens, duas representacées
gue acabam emergindo no meio social, e que podem ser contempladas sob duas
perspectivas: uma concepcao do professor como o técnico especialista e outra
do professor como um pratico-autbnomo.

No contexto da Educacédo Tecnoldgica, carecemos da construcdo de uma
postura docente sensivel ao didlogo dessas racionalidades. Ja que podem ser
convertidas em oportunos mecanismos para a constru¢cdo do conhecimento
cientifico e tecnolégico, de competéncia dessa modalidade de ensino.

Nessa perspectiva, a formacdo dos profissionais da educacdo para
atender as novas demandas educativas exige mudangas significativas nos
processos de formacgéo inicial e/ou continuada, transformacgfes que envolvem
repensar conceitos como aprender, ensinar, curriculo, habilidades,
competéncias, tempos e espacos de aprendizagem. Além disso, esses
processos também ndo podem mais se limitar a teorias que nédo déo conta de
promover a construgdo de saberes cientificos e tecnoldgicos.

3. Método
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O percurso metodolégico contou com a pesquisa de levantamento
(Survey) que, por meio de abordagem direta aos sujeitos, possibilita o
aprimoramento de ideias ou a descoberta de percepcdes desses, assim como
de grupos em diversas perspectivas. (FREITAS et al, 2000).

Além disso, situada no campo das pesquisas de carater quantitativo, a
pesquisa de Survey se materializa por meio da analise estatistica no tratamento
dos dados (GIL, 2002).

A pesquisa foi realizada por meio do questionamento direto ao publico-
alvo definido. O instrumento utilizado para a coleta de dados foi 0 questionério
estruturado, composto por questdes abertas e fechadas.

Assim, fundamentados por uma revisdo da literatura sobre o tema, o
questionario foi aplicado a 54 professores de uma Fatec, no 2° semestre de 2014.
A partir disso, realizamos inicialmente uma analise quantitativa, estatistica
descritiva dos dados.

Porém, ndo nos limitamos apenas a abordagem quantitativa, somente a
traducdo em numeros das opinides e informacdes dos sujeitos para serem
classificadas e analisadas. Frente aos dados mensurados, buscamos
compreender o valor de cada um deles, estabelecendo também um exercicio de
analise qualitativa (22 etapa da pesquisa).

4. Resultados e Discusséao

Os resultados desta pesquisa mostraram que, dos sujeitos que
compuseram a investigacao, 57,4% séo do sexo masculino e 42,6% do feminino.
Caracterizam-se em sua maioria no estado civil casado (66,6%), 14,8% sao
solteiros e 18,6% apresentam outros estados civis, como separados, vilvos...

Sao sujeitos que se distribuem nas seguintes faixas etérias: 33,3% tém
mais de 50 anos; 14,8% estdo entre 22 e 26 anos; 12,9% entre 42 e 46 anos;
11,1% entre 31 e 34 anos; 11,1% entre 46 e 50 anos; 7,4% 38 a 42 anos; 3,7%
entre 26 e 30 anos; 5,7% nao identificaram sua faixa etaria.

Em relacdo a renda familiar dos profissionais que atuam na instituicao,
70,3% vivem com mais de nove salarios minimos; 16,6% concentram-se na faixa
entre sete e nove salarios minimos; 5,5% concentram-se na faixa entre quatro e
seis salarios minimos; 3,7% recebem entre dois e trés; ndo houve ocorréncia na
faixa 1 a 3; 3,9% dos sujeitos ndo se manifestaram em relacdo a esse quesito.

Apesar de a maioria dos informantes possuirem renda familiar acima de
nove salarios minimos, em relacdo aos seus rendimentos provenientes da
atividade docente, os sujeitos, em geral (70,5%), também se consideram apenas
parcialmente satisfeitos, pois acreditam que deveriam ser mais valorizados em
seus salarios; 22,2% consideram-se totalmente satisfeitos com seus
rendimentos; ja 5,5% estdo insatisfeitos com seus rendimentos, aspecto que,
para esses, acaba refletindo negativamente em sua atuacao profissional; 1,8%
nao respondeu a questao.

Esse descontentamento aparentemente injustificado acaba tornando-se
bastante razoavel quando atentamos para a natureza do trabalho docente que,
muito além de formacédo inicial e continuada, exige desse profissional um
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constante estado de alerta diante deste sofisticado processo que é ensinar e
aprender. Conforme alerta Goodson (apud FULLAN; HARGREAVES, 2001, p.
53) “N&o podemos compreender o ensino ou o educador sem compreender a
pessoa que ele é.”.

Quanto a formacdo dos informantes, 59% dos sujeitos sdo bacharéis;
22,2% séao licenciados e 18,6% sao tecnodlogos; 1,8% néo respondeu a questao.
Essa constatacdo de que mais de 50% dos professores sdo bacharéis leva-nos
a retomar o alerta feito por Abdalla (2006, apud OLIVEIRA, 2008) quando
considera que, mesmo ndo desmerecendo a habilidade e a formagéo desses
profissionais, é preciso levar em conta as recorrentes caréncias de saberes
pedagdgicos observados nas praticas dos professores provenientes dos cursos
de bacharelado.

Ao serem questionados sobre o tempo de formacéo considerando a
formacdo inicial, as informacdes prestadas pelos sujeitos foram da seguinte
ordem: 5,6% estdo formados entre quatro e seis anos; 12,9% estado formados
entre sete e 10 anos; 14,8% estdo formados entre 11 e 15 anos; 16,7% estéo
formados entre 16 e 20 anos; 33,3% estdo formados ha mais de 20 anos; 7,4%
nao responderam.

Posteriormente, indagamos dos sujeitos sobre a sua area de formacéao,
em reposta tivemos que 57,5% séo da area de humanas; 40,7% séo da area de
exatas; 1,8% € da area de bioldégicas e saude. Frente a esta questédo,
observamos que alguns sujeitos tiveram dificuldade em situar a sua area de
conhecimento tomando o seu curso de formagao como referéncia, por exemplo,
cursos da area de humanas foram identificados como sendo de exatas.

Também quisemos saber se o0s sujeitos haviam feito cursos de
especializacdo lato sensu, as respostas mostraram que 70,3% concluiram
cursos dessa natureza; ja 29,7% disseram que nao frequentaram esses cursos.

Em nivel strictu sensu, verificamos que 68,5% dos sujeitos sdo mestres e
29,7% sé&o doutores.

Um dado que merece registro € a natureza das instituicbes em que esses
cursos foram realizados, quase sempre instituicdes privadas. Essa constatacao
reafirma o indica Oliveira (2008), quando afirma que em busca enriquecer 0s
saberes docentes, os professores tém como principal referéncia o investimento
em seu capital cultural, atitude que se reafirma neste exercicio de pesquisa.
Perpetua-se a cultura do esforco pessoal e do investimento do capital privado
nos processos de formacéo docente.

S&o profissionais que, em sua maioria, trabalham a mais dez anos no
ensino superior. 40,7% tiveram a sua primeira experiéncia docente em uma
instituicdo de ensino tecnoldgico. Mas curiosamente, apesar de todo esse tempo
dedicado as praticas educativas dessa modalidade de ensino, isso ndo estava
nos planos da maioria dos professores (76%), quando esses optaram por um
curso superior. Essa condigdo remete-nos as reflexées de Tardif (2002) quando
alerta que os profissionais docentes ndo sdo apenas constituidos em sua
formacao inicial, mas sobretudo no dia a dia de sua prética de professor.

Dos profissionais docentes que indicaram observar diferencas
substanciais entre a educacgéo superior tradicional e a educagao superior
tecnoldgica (92,6%), apenas 53,4% consideram esse aspecto efetivamente nas
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suas atividades docentes: elaboracdo das aulas, materiais didaticos,
metodologias, avaliacdes...

Por fim, vimos nesta etapa que, mesmo considerando a valorizag&o social
desta modalidade de ensino frente as licenciaturas e bacharelados, e a
importancia da pesquisa cientifica e tecnologica para essa modalidade de
ensino, os sujeitos manifestaram-se apenas razoavelmente interessados em
pesquisas de natureza cientifica (55,9%), assim como também afirmaram que
seus saberes referentes a pesquisa tecnoldgica sdo apenas razoaveis (77,8%).

Ainda sobre a pesquisa tecnoldgica, curioso observar que quando
qguestionados se tinham interesse em aprender mais sobre essa por meio de
cursos oferecidos pela instituicdo pesquisada (Fatec), 85,2% dos sujeitos
manifestaram total interesse.

Nesses dois ultimos blocos de questes, que envolveram a Educacgéo
tecnoldgica e as praticas docentes de sala e de pesquisa cientifica e tecnologica,
entendemos haver indicios ndo da falta de compromisso dos professores com
as especificidades da Educacédo tecnoldgica, mas sim da persisténcia de uma
cultura assim caracterizada: os professores da educacao profissional, em sua
maioria, aprenderam a ensinar, e ainda aprendem, fundamentados (técnica e
metodologicamente) por sua propria atuacao profissional. (SOARES, 2011).

Em dltima analise, observa-se uma cultura de caréncia tanto na formacéao
inicial como na formag&o continuada dos sujeitos de referéncias consistentes e
significativas atinentes a Educacao Tecnoldgica. Assim, frente as dificuldades do
cotidiano educativo, outros elementos acabando sobrepondo-se frente as
especificidades caracteristicas dos processos educativos dessa modalidade de
ensino, condicdo que também dificulta que se estabeleca a identificacdo e uma
reflexdo critica sobre a sua pratica docente (NOVOA, 1997).

5. Considerac0es finais

Ao considerarmos 0s processos educativos que se dao nas instituicbes
de ensino superior tecnoldgico, o intuito € que esses sejam vistos como um
processo ativo e construtivo, que envolve o aluno em sua totalidade.

Para isso, conforme delineamos até aqui, é preciso que os profissionais
docentes estejam atentos e sensiveis as especificidades da Educacao
Tecnologica, sobretudo as muitas culturas que se encontram circunscritas no
contexto dessas instituicdes de ensino: culturas institucionais, culturas docentes,
culturas discentes, dentre outras.

Assim, os processos de formacéo docente ndo podem limitar-se apenas
ao crescimento pessoal e ao aperfeicoamento profissional, devem estar atentos
as transformacgdes das culturas discentes e das culturas institucionais, pois é na
articulacdo com essas outras culturas que o professor ter4 elementos para
dinamizar a sua agéo pedagogica.

Faz-se relevante também que esse profissional se reconheca como parte
constitutiva dessa modalidade de ensino, como personagem indispensavel para
gue essa alcance seus objetivos formativos. Reconhecer-se integrante é o
caminho para que identifique de que maneira, com que saberes (teoricos e
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metodoldgicos) podera contribuir para dinamicidade e a eficiéncia do processo
de ensino-aprendizagem oferecido pela instituicdo em que atua.

Reconhecer-se e assumir-se ator/mediador dos processos educativos
proporcionados pela Educacéao Tecnologica possibilita ao professor lancar mao
e articular os saberes mais adequados e viabilizadores dos conhecimentos que
deseja construir, de sua intencao pedagogica.

Para finalizar, € preciso que os profissionais docentes da Educacgéo
Tecnologica também se assumam como produtores de sua formacgéao, de seus
saberes.
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