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RESUMO

O profissional de engenharia ou de tecnologia cria dispositivos, estruturas ou processos a partir
do conhecimento local de necessidades. Sem tal conhecimento, torna-se um mero reprodutor,
perdendo seu carater inventivo e perpetuando o modelo da imposicdo da tecnologia
convencional feita pelos mercados dos paises centrais aos paises periféricos. Para tanto,
devemos olhar a formacao de seus docentes para além do conhecimento de repertério, de forma
que estes promovam em suas atividades a criatividade e a inovagdo dos discentes. Destacam-se
os tipos de formacdo imprescindiveis a estes professores para um bom desempenho de seu
trabalho, os tipos de conhecimento e de saber-fazer, que permitem aos professores
desempenharem seu trabalho de maneira eficaz, e que competéncias os professores deveriam
ajudar seus alunos a desenvolverem. Trata-se de uma pesquisa bibliografica exploratdria,
baseada em leitura, analise e interpretacdo de livros e trabalhos académicos, utilizando-se a
metodologia descritiva e qualitativa. Busca-se formatar habilidades imprescindiveis que um
professor deve possuir, em especifico, um professor de um curso de tecnologia ou de
engenharia, passando pelas defini¢cbes do que sdo ensino e aprendizado e pela reflexdo antes e
depois de uma aula.
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Introducéo

O engenheiro é um profissional que deve solucionar problemas, traduzindo em
especificacbes para um dispositivo, uma estrutura ou um processo, requisitos descritos
em termos genéricos. Por dispor de recursos limitados, seja pelo tempo, seja de ordem
econdmica, o engenheiro fica impedido de buscar uma solugdo que seja 6tima, atraves
de um estudo exaustivo de todas as solucdes possiveis. Dessa forma, o julgamento
pessoal passa a ser um instrumento valioso ao engenheiro: aplicando seus
conhecimentos tedricos, aliado a sua experiéncia, descobre varias possiveis alternativas
e as compara a luz de critérios intangiveis e contraditorios.

Nesse sentido, nos Ultimos anos, vem ganhando adesdo um discurso em torno da
necessidade de se formarem cientistas e engenheiros inovadores, exigindo-se uma série
de mudancas em curriculo. A partir disso, a questdo que se coloca é como formar
professores de areas técnicas que possam fomentar, em suas atividades docentes, a
criatividade e a inovacéo do publico discente.

Nessa perspectiva, este artigo tem como objetivo analisar e responder que tipos
de formacdo sdo imprescindiveis para equipar os professores com 0s instrumentos
necessarios a um bom desempenho de seu trabalho docente. Para tanto, estabelece-se a
fundamentacdo teodrica do trabalho a partir de literatura e pesquisa bibliografica,
relativas a area de educacdo, e metodologia qualitativa descritiva. Como objetivos
especificos, propomos discutir: a) que tipos de conhecimento e de saber-fazer permitem
os professores desempenhar seu trabalho de maneira eficaz; e b) que competéncias 0s
professores deveriam ajudar seus alunos a desenvolver.

Considerado isso, atentamos para a importancia e justificativa deste estudo a
medida que as questbes postas conduzem ao entendimento de que € necessaria uma
formacdo pedagdgica docente prévia, sendo evidenciada como per si nao suficiente,

mas estritamente necessaria, e tdo importante quanto a formacao técnica.
Ensino e aprendizagem — abordagem tedrica

Ensinar advém do verbo em latim insignare que significa ‘transmitir
conhecimento’. Aprender, do verbo em latim apprehendere, ‘adquirir conhecimento’

(CUNHA, 1997). A transmissdo do conhecimento, embora necessaria, ndo é per si
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suficiente para se adquirir conhecimento. Portanto, ela ndo deve ser encarada como uma
via de méo Unica.

Como salienta Libaneo (1994), a atividade de ensino €, antes de tudo, uma acéao
que envolve ambos, professor e aluno. Para que esse ultimo assimile de maneira ativa
conhecimentos, habilidades e habitos e desenvolva suas capacidades cognoscitivas
(faculdade de conhecer), isto é, observacdo, compreensdo, analise e sintese,
generalizacdo, é necessario relacionar fatos e ideias, aléem de combinar objetivos,
conteudos, métodos e formas de sua organizacdo. Este, por sinal, conforme aponta o
autor, ¢ o objetivo da didatica: ser uma ponte entre “o qué” e o “como” deste processo,
efetivando a mediacdo escolar de objetivos, contedos e métodos das matérias de
ensino.

A fim de que tal ponte seja construida, devem-se ter claros os objetivos, o
destino a chegar. Demanda, dessa maneira, que teoria e pratica se irmanem: a acdo
pratica sendo orientada pela teoria, assim como a teoria sendo vinculada com problemas
do dia a dia, ligando o conhecimento novo com o que ja se sabe e provendo, se
necessario, os pré-requisitos (LIBANEO, 1994).

De acordo com Sacristan e Gomez (1998), hd um consenso entre os profissionais
que lidam com educacdo de que a didatica como ciéncia, como arte e como praxis
necessita apoiar-se em alguma teoria psicoldgica da aprendizagem. Entretanto, ndo se
pode realizar uma transferéncia mecénica dos principios psicologicos para as
determinacbes normativas da didatica. Melhor dizendo, a maioria das teorias
psicologicas sdo modelos ou metaforas, que foram obtidas em situagdes especiais,
controladas, de laboratério. Nem todos os enfoques tedricos enfrentam o problema de
compreender os processos de aprendizagem aproximando-os das situacdes reais de uma
sala de aula.

Malgrado os esforcos dos tedricos da educacdo em desenvolver modelos que se
aproximem ao maximo da realidade, “o desenvolvimento tedrico sobre os processos de
aprendizagem ndo tem sido acompanhado de um progresso paralelo na préatica, nem na
teoria didatica” (SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p. 47). A explicacdo para tal afirmacao,

para Sacristan e Gomez (1998), reside no fato de que:
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a) as teorias da aprendizagem sdo aproximacfes da realidade,
fragmentos e ndo capazes de explicar o sentido global de fendmenos
complexos;

b) a maioria das teorias da aprendizagem se baseia em reducéo das
complexidades existentes da aprendizagem escolar;

c) a aprendizagem escolar € um tipo de aprendizagem peculiar;

d) a dindmica docente-discente é de dificil previsao;

e) as teorias da aprendizagem sdo descritivas atendo-se a explicacao;
as do ensino devem ser, também, prescritivas e normativas (i.e. a
teoria e a préatica didaticas possuem um componente intencional que
ultrapassa a natureza explicativa das teorias da aprendizagem).
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p. 47)

N&o se trata aqui de julgar qual das metéaforas é a mais correta ou que mais esta
adequada a realidade do estudo. Na verdade, todas elas contribuem de maneira
significativa no compreender da constru¢do do conhecimento, que ndo deve se resumir a
uma aprendizagem mecénica, com memorizagdo de conceitos.

Se ndo se deve aplicar no todo (i.e. generalizar para todas as situacoes), pode-se,
todavia, utilizar-se, com certa dose de parcimonia, de certos aspectos dos ensinamentos
dos autores que defendiam a tese de condicionamento, para entender determinados
fendmenos ou aspectos parciais de processos de aprendizagem, pois estimulos similares
provocam reacGes bem distintas e inclusive contraditorias em diferentes individuos e
também nos proprios sujeitos em diferentes momentos, situacdes e contextos. Também,
como sustentam Knowles, Holton e Swanson (2005, p. 18), tradicionalmente tais teorias
tiveram como enfoque principal trazer informagdes sobre como os animais e como as
criancas aprendem do que propriamente os adultos.

E importante salientar, pois, que ndo se pode tratar a questio conforme um
paradigma dicotomico: “isto é certo” ou “isto é errado”. Portanto, utilizar-se de uma
determinada abordagem ou linha pedagdgica (MIZUKAMI, 1986) ndo pressupbe acerto
nem erro, mas sim, verificar o quéo significativo sera utilizar-se de tais conhecimentos
de forma que se possa alcancar o objetivo ou o efeito desejado no aluno, que é o
aprendizado, ou, ainda melhor, que é o aprender a aprender. Dessa forma, em se
tratando, por exemplo, da necessidade de se conhecer um determinado equipamento
(seja um simples voltimetro para medicdo de tensdo elétrica, continua ou alternada, ou
um osciloscépio digital de trago duplo), para que sejam conduzidos, a posteriori,
experimentos cujas finalidades demandem a mediagéo seja do professor ou do par mais

experiente, mas que dependente do conhecimento sobre o correto funcionamento
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daquele equipamento, recursos que poderdo ser utilizados ou ndo, € mister que se
proceda a uma aula cujo método seja expositivo e que explique o funcionamento de
dado equipamento. Por outro lado, a anélise de dados obtidos no experimento merece
um tratamento especifico, ndo necessariamente utilizando uma metodologia centrada
puramente no professor.

Por isso, é necessario que se atente que professor e aluno sdo 0s personagens
principais do ambiente de aprendizagem e que a sala de aula é o lugar onde se constroi
com e cujo tempo e espaco necessitam ser valorizados (MASETTO, 2011). A relacéo
aluno e professor passa a ser de parceria e corresponsabilidade, de pesquisa e de
construgdo do conhecimento. Trata-se, portanto, ndo mais de uma relagdo professor,
aquele que sabe, e aluno, aquele que aprende, simbolizado por uma crianga ou
adolescente; ao contrario, de uma relacdo de sujeitos que trabalham juntos em direcéo a
objetivos propostos. Uma relacao adulto-adulto.

Sob esse aspecto (relagdo adulto-adulto), o professor toma atitudes como
estimular que os alunos sejam protagonistas e ndo mais somente observadores; o
professor também organiza e conduz o ensino para que os alunos sejam cada vez menos
heterénomos e busquem cada vez mais a autonomia. O professor, segundo Masetto
(2011), passa a ser mediador, articulador do processo ensino-aprendizagem.

Na visdo de Lenz (citado por MASETTO, 2011), s&o quatro pontos a entender
para que ocorra aprendizagem: para 0s adultos a aprendizagem estad intimamente
associada a experiéncia; deve-se buscar o significado da aprendizagem, o sentido na
sobrecarga de informacdes a que estdo impostos; cada experiéncia pessoal é Unica; e a
aprendizagem no adulto é favorecida tanto pela interdisciplinaridade quanto pela
multidisciplinaridade.

E importante atentar que, conforme Rogers (citado por Zimring, 2010), ndo se
consegue ensinar a outra pessoa como ensinar, tratando-se, em suas palavras, de uma
fatil tentativa. E uma de suas conclusdes € de que uma pessoa somente se capacita (sic)
se ela estiver interessada em aprender, de preferéncia, coisas que importam, que tém
alguma influéncia significativa sobre o seu proprio comportamento. Assim sendo, ndo
h& como prescrever um receitudrio Unico do como aprender.

Corroborando tal situacdo, O'Dwyer (2008), a partir de avaliacdes realizadas na

disciplina de Sistemas Elétricos, analisou as raz6es de uma queda no rendimento dos
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alunos durante o ano letivo 2006-7. Duas conclusfes foram evidenciadas da analise: a
primeira € que os estudantes possuiam uma amplitude razoavel de conhecimento do
material basico, mas limitado se considerado em profundidade; a segunda é que 0s
estudantes tinham melhores desempenhos em trabalhos de laboratorios e de projetos
quando comparados aos testes. Percebeu que os estudantes tinham estilos diferentes de
aprendizado (peculiaridade) e que muitos estudantes de Engenharia tém um estilo de
aprendizado ativo (menos reflexivo) e visual (menos auditivo). Com isso, reavaliou o
seu plano de aula, alterando os recursos até entéo utilizados.

Percebe-se a convergéncia deste ponto de modo a criar relacionamento entre
adultos nas aulas de ensino superior: deve-se promover a participacdo em diversos
momentos e situacdes de aula; valorizar a experiéncia e a contribuicdo dos que
participam; ter claro quais sdo os objetivos e as metas; estabelecer recursos adequados,
eficientes e avaliaveis; criar um sistema de retroalimentacdo ou feedback continuo.

Nesse sentido, Masetto (2011) defende que o aluno, para aprender, precisa ser
envolvido como pessoa, como um todo. Isso exige que a aprendizagem se relacione ao
seu universo de conhecimentos, experiéncias e vivéncias; em outros termos, tanto para o
professor quanto para o aluno representa uma quebra de paradigma cultural, tendo em
vista que tais posturas sdo baseadas em um processo histdrico de anos que, por sua vez,

estdo eivadas de conceitos tradicionais de ensino e de aprendizagem.

Professor reflexivo e o profissional critico

O profissional de engenharia ou de tecnologia cria dispositivos, estruturas ou
processos, apresentando algo novo ou modificando de maneira substancial o que ja
existia, a partir do conhecimento local de necessidades. Destarte, tem o potencial de
tornar-se protagonista de inovacdo tecnolégica nas empresas, pois podera vir a
introduzir muitos tipos de mudancas, tanto de produto com caracteristicas de
desempenho novas ou aprimoradas, quanto de metodos de producdo ou
comercializacdo, que melhoram a produtividade ou mesmo o desempenho comercial
(OCDE, 1997, p. 20-21). Destaca-se, entretanto, que, sem o0 conhecimento das
necessidades locais, torna-se um mero reprodutor, perdendo o seu carater inventivo,

perpetuando o modelo da imposicdo da tecnologia convencional imposta pelos
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mercados dos paises centrais aos paises periféricos. Em um mundo globalizado, em que
0 automatismo cresce substituindo o homem, necessario se faz pensar em solucGes que
permitam a reconstrucdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico, passando pelo
conteddo e pela maneira de ensinar a tais profissionais.

Embora a teoria possa ser apreendida, a nocdo do comportamento em si de
determinados equipamentos ou construgdes, que permite em Ultima instancia prever ou
prevenir diferentes situacdes, sé € possivel quando se passa atentamente pela
observacao cuidadosa e reflexiva.

Schoén (1992) introduz o tema Professor Reflexivo, levantando inicialmente trés
questdes pertinentes a este estudo: quais as competéncias que os professores deveriam
ajudar seus alunos a desenvolverem; que tipos de conhecimento e de saber-fazer
permitem os professores desempenharem seu trabalho de maneira eficaz; e que tipos de
formacdo serdo viaveis para equipar os professores com as capacidades necessarias ao
desempenho do seu trabalho. Reflete que é necessaria uma nova epistemologia da
prética profissional, que deve estar fundamentada em dar razdo ao aluno, ajudando-o a
articular o seu conhecimento — conhecimento tacito ou cotidiano, intuitivo, experimental
— ao saber escolar. A este processo denomina de reflexdo-na-acdo, permitindo-se
surpreender pelo aluno, entender a razéo da surpresa, reformular o problema e, por fim,
testar uma nova hip6tese. Segundo 0 mesmo autor, este processo seria nao-verbal e
complementa-se pela reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo, este procedimento, sim,
exigindo o uso de palavras.

Para Schon (1992), o professor deve encorajar a confusdo, visto que ela é
elemento necessario para a aprendizagem. De fato, a confusdo mencionada em seu texto
lembra o ciclo assimila¢do, acomodacdo, equilibracdo, provocado pelo desequilibrio (a
confusdo) causado pelo contato com um objeto novo, como explicado por La Taille
(JEAN, 2006). Contreras (2000) se contrapde a Schon no sentido de que o termo
professor reflexivo tornou-se lugar comum, perdendo o sentido original proposto por
aquele autor, levando a uma variedade de concepgdes do significado do termo reflexao.
Por outro lado, também questiona se a prépria reflexdo daria conta de conduzir por si
mesma a uma pratica educativa mais igualitaria e libertadora, ndo cedendo as exigéncias
institucionais e sociais que poderiam ser injustas e alienantes, uma vez que o enfoque
reflexivo ficaria restrito ao que ignora (GIROUX citado por CONTRERAS, 2000). Ou

151



POSGERE, v. 1, n. 2, mai.2017, p. 145-171
Numero Especial Formacio de Professores
Vicente Nogueira Filho e Thomas Edson Filgueiras Filho

seja, o trabalho do professor em sala pode ser insuficiente para elaborar uma
compreensao tedrica sobre os elementos condicionantes da sua préatica profissional, mas
dos quais ndo tem consciéncia.

Dai o amadurecimento de uma proposta ou ideia denominada de teoria critica

para

[...] que cada docente possa analisar o sentido politico, cultural e
econdémico que a escola cumpre, como este sentido condiciona a
forma pela qual as coisas ocorrem no ensino e 0 modo de assimilar a
prépria funcdo, e como se introjetaram os padrdes ideoldgicos sob 0s
quais se sustenta tal estrutura educacional. [...] como consequéncia
[...] discutir qual o sentido politico que ira reorientar a acdo. (BEYER
citado por CONTRERAS, 2000, p. 156-157)

O trabalho do professor é entendido como tarefa intelectual, em oposicdo as
concepcdes puramente técnicas ou instrumentais; a funcdo dos professores de estarem
ocupados em uma pratica intelectual critica relacionada com os problemas e
experiéncias da vida diaria; desenvolvendo além da compreenséo das circunstancias em
que ocorre 0 ensino, as bases para a critica e a transformacdo das préaticas sociais ao
redor da escola (GIROUX citado por CONTRERAS, 2000).

Contreras (2000) reformula o problema, adotando um modelo de professor como
profissional reflexivo, passando pela abordagem de intelectual critico proposta por
Giroux e chegando ao enfogque de uma reflexao critica. Reconhece que até o modelo de
intelectual critico tem as suas limitacGes. Por exemplo, como os professores que estdo
submetidos aos limites de suas salas de aula conseguiriam construir uma posicao critica
em relacdo a sua profissdo, isto é, como articular tais conteidos com as experiéncias
concretas dos docentes.

A reflexdo critica supBe ndo s6 o tipo de mediacdo que os docentes podem fazer
sobre suas praticas e suas respectivas incertezas, mas também uma forma critica de
analise e questionamento das estruturas institucionais em que trabalham: colocar-se no
contexto de uma acdo, na historia da situacéo, participar de uma atividade social e ter
uma determinada postura diante dos problemas.

Pimenta (2002) traz a baila um contexto historico, corroborando o trabalho de
Contreras (2000), com foco na América Latina, particularmente Brasil e Chile, sob a

preocupacdo com uma apropriacao tecnicista que o termo reflexivo pode trazer sobre o
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trabalho docente, transformando saberes em competéncias, reduzindo a docéncia a
técnicas. Lembra que, para se ter profissionais reflexivos, faz-se mister o
acompanhamento de politicas publicas condizentes para sua efetivacdo, sem as quais se
cria um discurso ambiguo, falacioso e retdrico por parte dos governantes, eximindo-os
de todas as reponsabilidades e culpando as vitimas, ou sejam, os docentes.

Alarcdo (2001) salienta que a propria escola necessita de um novo modelo, ou,
como em seu texto, “precisa de uma mudanga paradigmatica”. Analogamente, assim
como o professor reflexivo, a escola deveria ser também reflexiva, organizagdo dita
aprendente, qualificando os que nela estudam, ensinam ou apoiam a ambos. A mudanca
que deve ocorrer deve ser urgente e, para muda-la, é preciso alterar a sua organizacao e
0 modo como é pensada e gerida. Para tanto, segundo Alarcdo (2002), a escola reflexiva
seria uma organizacdo que devera ter espaco para a participagdo, reflexdo, iniciativa e
experimentacao. Ser flexivel.

O paradigma adotado por Alarcdo (2001, p. 27) € o de a escola ser um
“organismo vivo, dindmico, capaz de atuar em situagdo de interagir ¢ desenvolver-se
ecologicamente e de aprender a construir conhecimento sobre si propria nesse
processo”, segundo o modelo de Brofenbrenner (1917-2005). Paradigma ou metafora
(como denominado em Administracdo) correlata pode ser encontrada em Morgan
(2007).

Além disso, vale salientar que, mesmo utilizando metéaforas para conduzir um
certo conceito, ou mesmo inspirar um pensamento a respeito da escola reflexiva, €
necessario sempre o cuidado com as limitagdes que tais metaforas trazem, como relata
Morgan (2007), uma vez que a sociedade, as organizagOes e seus ambientes sdo
fendmenos socialmente construidos, produtos de ideias, visdes, normas e crencas, de tal
forma que a sua configuragdo e estrutura sdo muito menos resistentes e seguras do que a
estrutura material de um organismo. Contudo, a criacdo de condi¢fes para uma préatica
reflexiva como iniciativa docente podera ser confrontada e restringida pela burocracia
escolar. A epistemologia dominante na Universidade e o curriculo profissional
normativo constituem ainda duas grandes restri¢cfes para a formacdo de uma pratica
reflexiva, como atesta Alarcdo (2001).

Santana (2008) admite que engenheiros-professores ndo estdo acostumados a

realizar a reflexdo-na-agdo (o ‘pensar o que fazem, enquanto o fazem’) tendo em vista
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que suas praticas sdo fundamentadas na racionalidade técnica®, ao passo que a reflexdo-

na-aco0, em uma viso construcionista® da realidade.

Competéncias

Competéncia, conforme Cunha (1997), significa capacidade, habilidade, aptidé&o,
idoneidade. E originaria da palavra latina competentia. Em Rios (2010, p. 67), ¢ “[...] o
termo competéncia empregado frequentemente para designar maultiplos conceitos:
capacidade, saber, habilidade, conjunto de habilidades, especificidade”. Perrenoud
(citado por RIOS, 2010, p. 77) admite que a palavra competéncia € polissémica,
compreendendo multiplos sentidos. Para ele, competéncia ¢ “[...] como o saber-
mobilizar conhecimentos e habilidades para fazer frente a um dado problema”
(PERRENOUD citado por SILVEIRA, 2005, p. 30). Definira:

[...] uma competéncia como uma capacidade de agir eficazmente em
um tipo definido de situagdo, capacidade que se apoia em
conhecimentos, mas ndo se reduz a eles. Para enfrentar da melhor
maneira possivel uma situagdo, devemos em geral colocar em jogo e
em sinergia varios recursos cognitivos complementares, entre 0s quais
os conhecimentos. (PERRENOUD citado por RIOS, 2010, p. 77)

Assim, a nogdo de competéncia vem substituir as nogdes que eram comuns
anteriormente “[...] como a dos saberes e conhecimentos na esfera educativa, ou a de
qualificacdo na esfera do trabalho.” (RIOS, 2010, p. 76). De fato, o termo
“competéncias”, no plural, como observa Rios (2010), é de uso recente e empregado
com frequéncia tanto para os profissionais de todas as areas, quanto para alunos em

diversos niveis.

* A prética educacional, conforme a racionalidade técnica, baseia-se na aplicacdo do conhecimento
cientifico e técnico. O profissional de conhecimento possui uma visdo objetiva da realidade. Soluciona
um problema seguindo regras para obtencdo de informacdes, inferéncia e testes de hipdteses -
procedimentos racionais da ciéncia (SCHON, 1983).

> Na visdo construcionista da realidade, o profissional de conhecimento é como um artista ou artesao,
construindo situagdes de sua pratica, respondendo ao que é inesperado ou incomum através da
reestruturagdo de suas estratégias de acdo, teorias de fendmeno ou formas de conceber o problema,
inventando meios de verificagdo do novo entendimento, tal qual um pesquisador ao tentar modelar um
sistema especializado (SCHON, 2000).
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No que tange ao professor e sua atividade, Perrenoud propde a observancia de
uma lista de dez familias de competéncias tomando como guia um referencial adotado

em Genebra, em 1996, para a formacdo continua do docente, a saber:

Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem.

Administrar a progressdo das aprendizagens.

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéo.
Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.
Trabalhar em equipe.

Participar da administragéo da escola.

Informar e envolver os pais.

Utilizar novas tecnologias.

9. Enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissao.

10. Administrar sua propria formagdo continua. (PERRENOUD
citado por RIOS, 2010, p. 78)

Nk~ E

Cada familia acima elencada de competéncias remete a competéncias ainda mais
especificas, de forma a orientar uma formacdo docente continua. O detalhamento
minucioso das familias de competéncias, desdobrando cada uma delas em outras mais
descritivas, possui o fito de permitir a pesquisa e a reflexdo sobre as competéncias
profissionais do docente. Depreende-se de sua leitura a complexidade do processo que
envolve a mobilizagcdo dos saberes para ensinar, devendo este profissional ser ao mesmo
tempo técnico e possuidor de um saber de como operar com conhecimentos especificos
(PERRENOUD, 2000).

A analise das especificidades em torno das competéncias necessarias ao docente
poderd levar a se supor que ser um bom professor ndo é factivel. Entretanto,
competéncia ndo deve ser entendida como algo que se adquire de uma vez por todas, ou
de uma s6 vez (PERRENOUD, 2000; RIOS, 2010), mas sim, como um processo, que
vai sendo construido, sendo lido e relido, continuamente.

Competéncias sdo, portanto, aptiddes que se baseiam em conhecimentos. O
termo passou a ser empregado no lugar de “saberes”, “habilidades”, “capacidades”, no
campo da educagdo, ¢ o de “qualificagdo”, no espaco do trabalho em outras areas
(RIOS, 2010, p. 84). Por outro lado, Rios (2010, p. 86 e 87), refletindo ainda sobre a
questdo se “competéncias” ou “competéncia”, lembra que a mesma se materializa na
acao, na pratica do profissional, mostrando capacidade, no exercicio de possibilidades e
atualizando potencialidades. Enfatiza, também, que:
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A nocdo competéncia remete a dimensdes que sdo distintas mas que se
articulam:

- técnica — dominio de saberes e habilidades de diversas naturezas que
permite a intervencgdo pratica na realidade — dominio dos contetidos de
sua area especifica de conhecimento e de recursos para socializar esse
conhecimento;

- politica — compromisso com as necessidades concretas do contexto
social — deve definir finalidades para sua a¢do e comprometer-se em
caminhar para alcanca-las;

- ética — elemento de mediacdo entre as duas primeiras dimensdes,
garantindo o carater dialético da relacdo; ela deve estar presente na
técnica, que ndo é neutra, e na politica, que abriga uma multiplicidade
de poderes e interesses. Reflexdo de caréater critico sobre os valores
presentes na préatica dos individuos em sociedade.

Competéncia, portanto, € um conjunto de saberes e fazeres de boa
qualidade — competéncia (singular) e ndo competéncias (plural).
(RIOS, 2010, p. 86-87)

Ou ainda, nas palavras de Freire (1921-1997), “[...] A educagdo serd tio mais
plena quanto mais esteja sendo um ato de conhecimento, um ato politico, um
compromisso ético e uma experiéncia estética” (RIOS, 2010, p. 93). Portanto,
compreendendo que tais dimensdes sdo dindmicas, e ndo estaticas, depreende-se que o

conceito de competéncia vai sendo erigido tomando como ponto de partida a praxis, o

agir de fato e situado dos sujeitos.

Formacéao de professores e profissdo docente

A formacdo docente esta relacionada com o desenvolvimento da pessoa do
professor, com o desenvolvimento de sua carreira de docente e, por fim, com o
desenvolvimento da organizacio escola (NOVOA, 1995). Do ponto de vista historico,
ha similaridades entre Portugal e Brasil, no que concerne ao discurso de elogios a
carreira, paradoxalmente, acompanhado pelo desprestigio docente, e a uma degradagédo
da profissdo do ponto de vista socioeconémico. Conforme Ginsburg (1990 citado por
NOVOA, 1995), a profissdo esta sob a influéncia de dois processos antagdnicos, que
aumentam ou diminuem rendimentos e autonomia, respectivamente: a
profissionalizacdo e a proletarizacdo. Este Gltimo processo é alimentado por elementos

comuns em Vvarios paises, como a necessidade de reduzir custos na aquisicdo da forca de
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trabalho, de padronizar tarefas, de aumentar as tarefas diarias — levando a uma
sobrecarga permanente de atividades docentes. O professor realiza apenas aquilo que é
essencial fazer.

“A profissdo docente ¢ a formagdo de professores regressam ao primeiro plano
das preocupacdes educativas” (NOVOA, 1995, p. 20). De uma forma geral, a formagao
de professores ndo tem considerado o desenvolvimento pessoal, assim como ndo tem
valorizado uma articulagdo entre a formagédo e o0s projetos das escolas. Estes podem
inviabilizar a formacao, cujo eixo de referéncia seja o desenvolvimento profissional dos
professores.

E necessario que a formagdo estimule uma perspectiva critico-reflexiva,
fornecendo aos professores os meios de um pensamento autdnomo, de modo a facilitar
dindmicas de autoformacdo participada. A formacdo implica investimento pessoal,
trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos préprios, para a construcéo de
uma identidade, que é também uma identidade profissional. “A formagdo ndo se faz
pela acumulacdo de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas, a partir de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas, de construcdo e reconstrucdo
permanentes de uma identidade pessoal” (NOVOA, 1995, p. 25).

Pimenta (1999) refere-se a construcdo desta identidade e aos saberes da docéncia
que sdo a experiéncia, o conhecimento e 0s saberes pedagdgicos. A identidade €
mutavel, tendo em vista que € um processo de construcdo do sujeito situado em
determinado momento historico.

Algumas profissdes desaparecem, como, por exemplo, o tropeiro e 0 caixeiro-
viajante. Outras se transformam, para responder as novas demandas da sociedade. A
sociedade contemporanea demanda mais agilidade e mais eficacia em trabalhar a
informacdo. Necessita de um professor que seja mediador nos processos construtivos da
cidadania dos alunos, para a superacao do fracasso e das desigualdades escolares.

Segundo Pimenta (1999), as préaticas pedagogicas e as organizagdes escolares
ainda contemplam teorias que ndo sdo necessariamente aquelas produzidas pelas
recentes investigacfes das ciéncias da educagdo. A contribuicdo da formac&o inicial
tem sido ténue para fazer desenvolver uma nova identidade do profissional docente; a

formagé&o continua € ainda ineficiente para alterar a pratica docente.
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Construir, portanto, a identidade profissional docente deve acontecer a partir
dessas novas demandas da sociedade, da revisdo dos significados da profissdo e das
tradicGes, assim como da reafirmacdo de praticas ratificadas pela cultura e que ainda
sejam significativas (PIMENTA, 1999). A busca pelos referenciais para modificar e
transformar esta identidade passa pela leitura critica da profissdo diante das realidades
sociais. O primeiro passo é dado tendo como base os saberes da experiéncia, sendo
mediado pelos saberes pedagdgicos.

O aprender a ensinar, ou a formacdo de um professor, passa pelas etapas de pre-
formacdo, formacdo inicial, iniciacdo e formacdo permanente (GARCIA citado por
PIMENTA, 1999). Na formacéo inicial, o aluno candidato a professor s6 é capaz de
reproduzir praticas, pois sua visdo tanto da escola quanto do ensino € ainda de um
aluno. E importante que esta etapa colabore na passagem de construcdo de sua
identidade como professor. O saber da experiéncia docente advém da combinacdo da
reflexdo permanente da pratica, mediada pela préatica dos pares e por textos produzidos
por outros educadores. A educacdo escolar tem como fim Gltimo possibilitar que os
alunos trabalhem os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, habilitando-os a opera-
los, revisita-los e reconstrui-los com sabedoria. A sabedoria é o Gltimo de um processo
de trés estagios, que se inicia com a informacdo, seguido pelo conhecimento.

Mas s6 a experiéncia e conhecimentos especificos ndo bastam para saber
ensinar. Sao necessarios, também, os saberes pedagdgicos e didaticos. Embora, ao
frequentarem os cursos de formacao, os futuros professores venham a adquirir saberes
sobre a educacdo e a pedagogia, os saberes pedagdgicos ainda ndo estardo aptos a falar,
visto que a producao desses saberes ocorre a partir do confronto entre teoria e praticas e
de sua reelaboracdo. S6 o saber da pratica ndo € condicdo suficiente para gerar saberes
pedagdgicos, mas estes podem colaborar com a préatica (PIMENTA, 1999).

Pimenta (1999) também salienta a importancia do triplo movimento sugerido por
Schon que é a reflexdo na acdo, a reflexéo sobre a agéo e a reflexdo sobre a reflexdo na
acdo. Esta tendéncia reflexiva na formacdo de professores configura-se como uma
politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das
instituicBes escolares. E condigdo necessaria para acompanhar os alunos em um mundo
cuja tonica € a incerteza, sujeito a intensas transformacdes culturais, de valores, de

interesses e de necessidades.
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Sobre a experiéncia, Bondia (2002), a partir da exploracdo de seu significado em
varias culturas, conclui que ela ¢ “o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca”
e propde que se pense a educacdo a partir do bindmio experiéncia e sentido. A
experiéncia € unica para cada um, de forma que duas pessoas ainda que enfrentem o
mesmo acontecimento nao fazem a mesma experiéncia. O acontecimento é comum, mas
a experiéncia ndo o é. Ela é singular, Unica, e de alguma maneira impossivel de ser
repetida. A informagéo n&o pode ser considerada como fonte do saber ou da sabedoria.
Ao contrario, ainda que o sujeito da informacéo esteja informado, nada pode dizer sobre
0 saber da experiéncia, uma vez que nada o aconteceu ou o tocou.

Uma sociedade constituida sob o signo da informacéo é uma sociedade na qual a
experiéncia é impossivel. O sujeito da experiéncia € um sujeito sofredor, padecente,
receptivo, aceitante, interpelado, submetido; o sujeito incapaz da experiéncia seria um
sujeito firme, forte, impavido, inatingivel, erguido, anestesiado, apatico,
autodeterminado, definido por seu saber, por seu poder e por sua vontade. A
experiéncia, ao nos passar, ou nos tocar, ou nos acontecer, nos forma e nos transforma.
Somente o0 sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria transformacao
(BONDIA, 2002).

A experiéncia ndo se repete, pois sempre ha algo como a primeira vez, tem
sempre uma dimensdo de incerteza. Como ndo se pode antecipar o resultado, a
experiéncia esta longe de ser um caminho a percorrer até um objetivo, e mais perto de
ser uma abertura para o desconhecido. Justificando esta afirmacdo, Rogers (ZIMRING,
2010) cita por sua propria experiéncia que ndo conseguia ensinar a outra pessoa como
ensinar.

Confrontando teoria com suas préaticas, os educadores conseguirdo verificar a
necessidade de buscar mudancas e transformacdes da pratica educativa no cotidiano
escolar. A prética pensada, fruto da busca de uma redefinicdo e de um novo fazer desta
préatica, possibilita ao educador a construcdo de novos modelos teoricos. A teoria deve
ser vista como instrumento de libertacdo, visto que, além de retratar a realidade, deve
orientar o educador em ac¢Ges que permitam mudar ou transformar a sua pratica docente.
O “bom senso” ¢ o “senso comum” devem ser ultrapassados, ja que podem levar a

conclusdes falsas sobre a realidade (LUCAS, 1991). Teoria e pratica, por isso, ndo sdo
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antagbnicas, mas estdo irmanadas, se integram e possuem uma relacdo mais dialética do

que ideoldgica.

Formacéo de professores para os cursos de engenharia e tecnologia

A engenharia teve inicio com a descoberta de que o que se fazia por intui¢do ou
por conta da pratica estava subordinado a leis da Fisica e da Matemética. Mas somente
no sec. XVIII tem-se um conjunto de principios sistematizado, compondo o que se
poderia denominar de base tedrica da engenharia (TELLES citado por SANTANA,
2008).

A engenharia moderna nasceu da necessidade de construgdo de obras como
estradas, pontes e portos visando a estratégia militar, coincidindo com a revolugédo
industrial e o lluminismo. O oficial-engenheiro, embora tivesse algum conhecimento na
arte da construcdo, nao seria considerado engenheiro pelos padrfes atuais, tendo em
vista ainda ndo haver o ensino da engenharia de forma sistematica (SANTANA, 2008).

Considerada a primeira escola de engenharia do mundo, a Ecole des Ponts et
Chaussées (Escola de Pontes e Estradas) foi criada em 1747, na Franca. Seguida pela
Ecole des Mines (Escola de Minas), em 1778, e pelo Conservatoire des Arts et Métiers
(Conservatorio de Artes e Oficios), em 1794, voltadas para o ensino pratico. No ano de
1774, foi fundada em Paris a Ecole Polytechnique (Escola Politécnica) com o objetivo
de ensinar as aplicacdes da matematica aos problemas da engenharia. Ha, pois, duas
énfases distintas: engenheiros formados no campo de praticas técnicas, na busca de mais
producdo, e aqueles formados no campo teérico, distantes da producdo econdmica
(BAZZO, 1998; SANTANA, 2008).

Considerada a primeira escola de engenharia do mundo, a Ecole des Ponts et
Chaussées (Escola de Pontes e Estradas) foi criada em 1747, na Franca, e era um
escritério de projetistas, trabalhando com levantamento de estradas. Eram recrutados
individuos para o trabalho que passavam inicialmente por um treinamento para
desempenharem suas fungdes. A partir de 1756, passou a trabalhar apenas com
empregados-alunos, iniciando um processo de ensino mais formal, com geometria,
algebra, mecanica, hidraulica, projeto e desenho, além de fisica, quimica, histéria

natural e arquitetura, lecionadas estas Ultimas por professores particulares. A situacgao é
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bem parecida com a atual, com os engenheiros-professores ministrando as disciplinas
ditas profissionais e as disciplinas de formac&o basica ficando por conta dos professores
graduados nas licenciaturas. Outros aspectos interessantes da Escola de Pontes e
Estradas foi a introducéo de valores como meritocracia e competitividade, preocupando-
se com a vigilancia de habitos e amizades dos estudantes, classificando os alunos por
pontos, indicando o qudo estavam avancados em seus estudos, definindo o tipo e nivel
de trabalhos que poderiam ser atribuidos a eles (BAZZO, 1998; SANTANA, 2008).

Também criada na Franca em 1778, a Ecole des Mines (Escola de Minas),
conforme Bazzo (1998) e Santana (2008), diferenciava-se do ensino tradicional,
baseado na oratéria e na retorica, por utilizar-se de demonstracfes experimentais la
desenvolvidas, descrevendo e explicando a natureza por intermédio aulas préaticas
(laboratérios), comuns nos cursos de engenharia atuais. Estas aulas distanciavam-se do
ensino classico, e também do treinamento para as artes da fabricacao, caracterizando-se
principalmente pela énfase dada ao linguajar cientifico, trazendo certa erudi¢do ao
trabalho técnico e, como consequéncia, valorizando as atividades produtivas com tal
discurso. “[...] ¢ justamente esta nova linguagem universalizante que dota os
funcionarios-engenheiros de uma cultura distinta dos conhecimentos e das tecnologias
empiricas dos trabalhadores manuais” (BAZZO, 1998).

De acordo com Petitat,

As primeiras escolas de engenharia estavam mais preocupadas com a
formacédo de tecnocratas do que de tecnologos, pois com elas buscava-
se a formacdo de quadros funcionais especializados para o Estado, e
ndo para 0s sistemas produtivos privados. [...] determinando uma
redefini¢do de conteudos [...] a substituicdo dos ‘conhecimentos
heterogéneos adquiridos ao sabor da experiéncia ou de estudos
fragmentados por um elenco Unico de conhecimentos cientificos e
técnicos escolarizados. (PETITAT citado por BAZZO, 1998, p. 92-93)

Assim como em cursos de outras areas, o ensino de engenharia recebeu
contribui¢bes dos ensinos religioso e militar como a hierarquizagdo dos curriculos,
divisdo dos curriculos em ciclos basico e profissionalizante, assim como na sequéncia
rigida e linear de pré-requisitos entre disciplinas, com aulas seguindo um modelo

formal, grades curriculares com contetdos disciplinares apresentados segundo uma
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estrutura hierarquica bem definida, que permaneceu firmemente no ensino de

engenharia, chegando até os dias de hoje. Bazzo faz o seguinte comentario:

Neste modelo, o professor, detentor do conhecimento, é o centro de
onde irradiam todas as acdes em sala de aula. E ele quem define os
ritmos e as intensidades com que se deve desenrolar a programacéo
didatica. Dele também se espera uma reproducdo limpa e precisa das
formulacbes candnicas, ou seja, daquelas solucbes classicas, isentas
portanto dos erros ja superados, no sentido comum de apartadas das
impressdes pessoais, sendo assim supostamente precisas, intentando
ser neutras, por serem estritamente técnicas. (BAZZO, 1998, p. 107-
108)

No caso do Brasil, devido ao atraso do desenvolvimento da engenharia e no
intuito de reverter esta situacdo, instalou-se aqui “um ensino adestrador, que culminou
com uma escola eminentemente pratica, desvinculada de analises criticas substanciais
sobre as reais necessidades da nagdao” (BAZZO, 1998, p. 85).

Por conta disso, de modo geral, 0s engenheiros-professores apresentam
resisténcia a qualquer tipo de analise pedagogica, filoséfica ou outra abordagem que ndo
fundamentada no paradigma positivista. O ensino de engenharia tem na racionalidade
técnica a sua mais importante ferramenta, privilegiando os principios de controle e

certeza. A relacdo professor aluno € verticalizada:

Na mesma linha de raciocinio, o professor espera que o aluno assuma
uma atitude atenta, bem comportada, que faca as perguntas certas nas
horas certas, enfim que siga os padrBes sociais esperados para a
comunidade dos engenheiros, na qual ele proprio foi formado.
(BAZZO, 1998, p. 107)

Tal postura ¢ também refletida na sala de aula, onde ‘“conceitos sdo
transformados em leis, e ensino em regras de procedimento” (BAZZO, 1998, p. 100). E

acrescenta:

Aulas expositivas silenciosas, bem organizadas, que permitam a
atuacdo neutra dos individuos dela participantes, por exemplo,
afiguram-se como mais proveitosas, porque permitem transmitir mais
e melhor o conteido. As possiveis ‘perturba¢des’ que poderiam
quebrar a seqiiéncia da transmissdo do contelGdo ficam assim
afastadas, garantindo um fluir l6gico da reproducdo dos
conhecimentos ja estabelecidos. (BAZZO, 1998, p. 108)
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Faz-se mister verificar se tal postura estd sendo mantida ou ja € questionada

no meio académico.

O Professor de Engenharia e formacao docente

Conforme literatura pesquisada, existe uma preocupacdo das Instituicbes de
Ensino Superior (IES) e entidades como Associacdo Brasileira de Educagdo de
Engenharia (ABENGE) com a priorizagdo de contrato de professores em regime de
dedicacdo exclusiva e maxima titulacdo, no caso das IES, e com a promocdo de
programas de formacdo para o docente (SANTANA, 2008; CARGNIN-STIELER,
TEIXEIRA, 2012).

Tanto os contedos quanto as competéncias e habilidades elencadas nas
Diretrizes Curriculares para os egressos dos cursos de engenharia (BRASIL, 2002) nao
deixam claro se a IES deve ou ndo oferecer disciplinas especificas sobre formacéo
pedagogica durante o curso. Todavia, no capitulo Il, da resolucdo n® 1.010, de 22 de
agosto de 2005, do Conselho Federal de Engenharia, Arquitetura e Agronomia —
Confea, que dispde sobre as atribuicdes para o desempenho de atividades no ambito das

competéncias profissionais, ha referéncia a atividade docente, a saber:

Art. 5° Para efeito de fiscalizacdo do exercicio profissional dos
diplomados no &mbito das profissdes inseridas no Sistema
Confea/Crea, em todos 0s seus respectivos niveis de formagéo, ficam
designadas as seguintes atividades, que poderdo ser atribuidas de
forma integral ou parcial, em seu conjunto ou separadamente,
observadas as disposi¢des gerais e limitacGes estabelecidas nos arts.
7°,8° 9° 10 e 11 e seus paragrafos, desta Resolucéo:

[...]

Atividade 08 - Treinamento, ensino, pesquisa, desenvolvimento,
andlise, experimentacdo, ensaio, divulgacdo técnica, extensdo; [...]
(CONFEA, 2005, p. 4, grifo nosso)

Contudo, uma leitura atenta das Diretrizes Curriculares estabelecidas pelo
Ministério de Educacgédo esclarece que o perfil do egresso ja ndo mais condiz com o

comportamento antes esperado do aluno:
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Os Curriculos dos Cursos de Engenharia deverdo dar condi¢des a seus
egressos para adquirir um perfil profissional compreendendo uma
solida formacéo técnico-cientifica e profissional geral, que o capacite
a absorver e desenvolver novas tecnologias, estimulando a sua
atuacdo critica e criativa na identificacdo e resolucdo de
problemas, considerando seus aspectos politicos, econdémicos,
sociais, ambientais e culturais, com visdo ética e humanistica em
atendimento as demandas da sociedade. (BRASIL, 2002, grifo nosso)

Espera-se que o aluno tenha uma maior participacao nas aulas, isto é, seja sujeito
da construcdo de seu conhecimento e que, por outro lado, o professor saia de uma
postura centralizada e expositiva para aquela que promova a mediacdo do conhecimento
(BAZZO, 1998).

Portanto, h& a necessidade de uma formacdo pedagdgica, muito embora parte
dos professores ndo se sinta interessada pelos assuntos pedagogicos, como sinalizado
em Santana (2008). No entanto, agqueles que se propuseram a fazer um curso em
educacdo perceberam uma mudanga em seu comportamento com relacdo a forma de

ministrar as aulas e ao relacionamento com os alunos:

‘Eu era professor muito expositivo. Acho que os engenheiros que
atuam como professores mostram 0 que sabem e consideram que 0S
alunos aprendem, e penso que depois que fiz o mestrado, passei a ser
um professor mais interativo, a olhar também o que o aluno esta
aprendendo melhor, a fazer uma dinamica diferente na sala de aula, a
dar trabalhos para os alunos lerem, interpretarem, a propor trabalhos
gue promovam mais pesquisa e ndo trabalhos tdo dirigidos. Eu acho
que a minha formacdo na area de educagdo me levou a ensinar de uma
forma mais aberta, mais envolvente para 0s alunos’. (SANTANA,
2008, p. 125)

E importante notar, como salienta Imbermén (2010), que os programas de
formagdo de professores ndo devem ser considerados treinamentos, com estudo de
problemas de carater genérico, padronizados, levando a crer que as solucdes se
baseariam, coloquialmente falando, em um mero script ou uma “receita de bolo”. “E
preciso partir do fazer dos professores para melhorar a teoria e a pratica” (IMBERMON,
2010, p. 57).

Sendo assim, € necessario que, na formacéo, apresentem-se problemas dentro do
proprio contexto da pratica das instituicdes educacionais, que auxiliem na busca de

alternativas reais e criativas. Ndo s0 os professores devem mudar, mas também o
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contexto, a institui¢do, que passara a ser foco do processo “acdo-reflexdo-acdao”. A
formacdo das situagdes problematicas deve partir de necessidades reais, € a estrutura da
escola deve encorajar a participagéo de todos os envolvidos.

Outra caracteristica a considerar sobre a formacao de professores € que esta deve
ser entendida como um processo continuo, sistematico e organizado, abarcando toda a
carreira docente. A formacdo de professores deve passar pelas seguintes etapas: pré-
formagc&o; formacao inicial; iniciacio e formagdo permanente (GARCIA; ESTRELA e
ESTRELA, 1999).

Na fase de iniciacdo de desenvolvimento profissional, o professor deve adquirir
conhecimentos, competéncias e atitudes adequados para desenvolver um ensino de
qualidade, adquirir conhecimento profissional e manter equilibrio pessoal. Tal fase €
importante, pois a construcao da identidade de um professor que inicia na carreira pode
levar trés anos para ser construida e que o curso de iniciacdo reduz o impacto inicial,
ajudando a integrar e a avancar em seu desenvolvimento profissional (PHILLIPS-
JONES, 1983 citado por GARCIA; ESTRELA e ESTRELA, 1999). Os objetivos do
programa, de uma forma genérica, segundo Huling-Austin (citado por GARCIA;
ESTRELA e ESTRELA, 1999, p. 122), é

a) melhorar a acdo docente;

b) aumentar possibilidade de permanéncia dos professores
iniciantes durante os anos de iniciacéo;

C) promover o bem-estar pessoal e profissional dos professores
principiantes;

d)  satisfazer os requisitos formais relativos a iniciacdo e a
certificacdo;

e)  transmitir a cultura do sistema aos professores principiantes.
(HULING-AUSTIN citado por GARCIA; ESTRELA e
ESTRELA, 1999, p. 122)

Tisher, de uma forma mais sistematizada, enumerou ainda o0s objetivos dos

programas de inicia¢do da seguinte forma:

1. desenvolver o conhecimento do professor em relacédo a escola e
ao sistema educativo;

2. aumentar a consciéncia e compreensdo do professor em relagdo
a complexidade das situacBes de ensino e sugerir alternativas
para confrontar essas complexidades;
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3. proporcionar aos professores principiantes servicos de apoio e
recursos nas escolas;

4. ajudar os professores principiantes a aplicar o conhecimento
que j& possuem ou que podem obter por si mesmos. (TISCHER
citado por GARCIA; ESTRELA e ESTRELA, 1999, p. 122)

Quanto a sua duracdo, € variada (de uma semana a dois anos), assim como o
conteddo abordado. Em Garcia, Estrela e Estrela (1999), ainda sdo mencionadas
algumas atividades que podem compor o programa para professores iniciantes, quais

sejam:

a) informacédo — acerca de disposi¢des legais, meios, facilidades;

b)  visita prévia — de curta duracdo a escola; familiarizagdo com o
ambiente, espaco, filosofia;

C) reducdo da carga docente — de 5 a 10% em alguns paises para
assistirem cursos, estarem com o tutor ou mentor;

d)  seminarios de discussdo — analise de problemas concretos;

e) conexdo dos professores principiantes — como exemplo o uso do
correio eletronico ou facebook ou outra rede social;

f) estudo de casos — para perspectiva reflexiva

g)  figura do mentor como assessoria aos professores principiantes
através de outros professores. (GARCIA, ESTRELA E
ESTRELA, 1999, p. 123-124)

Dentre as atividades, destaca-se a figura do mentor, por responder a trés
necessidades do principiante, quais sejam: emocionais, proporcionando seguranca e
autoestima; sociais, pelo companheirismo, e intelectuais (GOLD citado por GARCIA,
ESTRELA E ESTRELA, 1999). Ao mesmo tempo, ndo se pode descartar que a
mentoria € uma atividade complexa, exigindo do mentor apoio e tempo disponivel,
assim como comunicacdo positiva ao iniciante (BEY; HOLMES citados por GARCIA,
ESTRELA E ESTRELA, 1999).

O desenvolvimento que se inicia nesta fase principiante vem reforcar a sua
autonomia profissional e a facilitar o seu desenvolvimento profissional continuo
(WILSON; D°ARCY citados por GARCIA, ESTRELA E ESTRELA, 1999). Na visio
de Garcia (1999), o desenvolvimento profissional € aquele que apresenta o Unico
elemento capaz de integrar na pratica quatro areas da teoria e investigacdo didatica,

quais sejam: a escola; o curriculo e a inovacéo; o ensino e 0s professores.
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Estabelece, ao final, um modelo com dois tipos de atividades de formacéo
docente para o desenvolvimento profissional, proposta por Oldroyd e Hall: as de
Formacéo e Treino Profissional (denominada como tipo A) e as de Apoio Profissional
(do tipo B). As atividades da primeira sdo desenvolvidas por especialistas, cujo objetivo
é de desenvolver competéncias docentes, a partir de atividades como demonstracéo,
simulagdo, apoio e assessoria pelos especialistas. As do tipo B enfocam principalmente
a aprendizagem individual e dos pares como estratégia formativa mais relevante para o
desenvolvimento profissional.

Segundo Barroso (2003), as relacdes entre formacdo e desenvolvimento
organizacional e “os modos de ensinar” e “os modos de organizar e gerir a escola” sdo
interdependentes, de maneira que a formacéo continua e a escola podem ser comparadas
aos modelos de gestdo das organizacdes. Nesta comparacdo, 0 modelo taylorista, como
descrito em Morgan (2007), baseia-se em cinco principios: o da transferéncia de
responsabilidade da organizacdo do trabalho do trabalhador para o gerente; o uso de
métodos cientificos; a selecdo de pessoas com perfil para o cargo; o treinamento; e a
fiscalizacdo do trabalho sendo executado. A aplicacdo desses cinco principios tem como
consequéncias: 0 aumento da produtividade; substituicdo de habilidades especializadas
por trabalhadores ndo qualificados e reducdo de trabalhadores a autdmatos (separacao
entre maos e cérebro). Sob esse aspecto, Barroso (2003) acrescenta que a perda de
autonomia do trabalhador e da “inteligéncia do ato de trabalho” ¢ que torna mais forte a
inutilidade da formacdo continua numa organizacdo gerida pelo taylorismo. E
compreensivel que a crise do paradigma taylorista justificada pela busca de um modelo
alternativo — calcado nas relagfes humanas — fosse acompanhado pelo crescimento da
institucionalizacdo de um sistema de formacdo continua; muito embora ainda
continuasse marcado nas décadas de 1960 e 1970 por uma abordagem funcionalista das

organizacges. Por isso mesmo, a formacao tem um efeito reduzido sobre a organizacao.
Consideracoes finais

Na formacdo de educadores, estuda-se como adultos organizam suas fungdes
mentais superiores para construir e reconstruir conceitos por meio do relacionamento

entre teoria e pratica. Abstraindo o conceito cotidiano (individuais e ndo conscientes)
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sobre a propria pratica de ensino-aprendizagem através de sua relacdo com a teoria
formal, haverd a possibilidade da consciéncia do préprio fazer pedagdégico num sentido
mais amplo.

Em uma reflexdo apenas técnica, o professor busca resolver problemas do dia a
dia por meio das descobertas cientificas, estudos, seminarios, conferéncias. O modelo
de atividade profissional é dito instrumental e ha a tentativa de aplicar conhecimentos
tedricos as agdes sem um real entendimento a priori. Em uma abordagem reflexiva
pratica, ha compreensdo dos fatos pela centralizacdo em necessidades funcionais, ou,
em outras palavras, acham-se solucGes para a pratica na pratica. O professor permite a
confusdo e incerteza sobre as proprias acdes e a analise a posteriori e ndo a priori sobre
caracteristicas e procedimentos de sua prépria acdo em contraposicdo a visdo de
reflexdo técnica.

A reflexdo critica compreende as duas énfases anteriores, incluindo critérios de
valor moral. Os educadores passam a ser entendidos e a se entenderem como
intelectuais transformadores, responsaveis por formar cidaddos ativos e criticos da
comunidade.

Os professores engenheiros, por fatores historicos, mantiveram e ainda mantém
uma postura centralizadora em sala de aula. Contudo, com a observancia mais atenta
das Diretrizes Curriculares e com a utilizacdo de novas tecnologias, tal postura esta aos
poucos cedendo lugar a um professor preocupado com o aluno, devendo em seu
curriculo constar ndo s6 especializagdes, Mestrados ou Doutorados nas areas de

graduacdo, mas também na area de Educacéo.
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TEACHER TRAINING FOR TECHNOLOGY AND ENGINEERING
COURSES

ABSTRACT

The engineering or technological professional creates devices, structures or processes
based on the knowledge of local needs. Without this knowledge it becomes a mere
player, losing its inventive character and perpetuating the model of central market
nations imposing conventional technology to peripheral nations. Thus, engineering
teachers training should be seen beyond the technical content, so the students creativity
and innovation can be promote by their work. The types of education that will be
invaluable to equip these teachers with the necessary good performance of their
teaching skills are highlighted, and the types of knowledge and know-how that allow
teachers to play their work effectively, and the development of which students’ skills
they should help. This is an exploratory bibliographic research, based on reading,
analysis and interpretation of books and academic papers, using descriptive and
qualitative methodology. This work seeks to enunciate essential skills that a teacher
must possess, in particular a teacher of a course in technology or engineering, going
through the definitions of what are teaching and learning, and reflection before and
after a lesson.

Key words: Teaching. Learning. Teacher Training.
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