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RESUMO

Os Cursos Superiores de Tecnologia sdo cursos de graduacéo, que estdo enquadrados dentro
do contexto da Educacéo Profissional de nivel Tecnoldgico, visando formar profissionais
competentes que atendam a uma sociedade em constantes mudangas e transformagdes. O
desafio que se coloca é como passar de uma visdo tecnicista e preconceituosa da educacéo
profissional que sempre esteve téo presente em nossa histéria, para uma proposta de producéo
do conhecimento, onde o discente tenha uma formagdo que ndo separe a tecnologia dos
aspectos sociais, que entenda e compreenda o porqué da aplicagéo da tecnologia e que saiba
discernir entre os varios usos dessa tecnologia, em prol do desenvolvimento de uma sociedade
mais justa e igualitaria. Nesse sentido, o presente trabalho é fruto de uma investigacéo tedrica
€ uma pesquisa empirica sobre a pratica pedagdgica nos Cursos Superiores de Tecnologia.
Optou-se por uma abordagem qudlitativa, onde foi aplicado um estudo de caso com a
utilizacdo de entrevistas e questionarios, em trés cursos da Faculdade de Tecnologia OPET:
Marketing de Vargo, Gestdo Financeira e Sistemas de Informac&o. Participaram dessa
pesquisa trés coordenadores, vinte professores e oitenta e trés alunos. A partir das
contribuicbes dos sujeitos envolvidos na pesquisa, os resultados mostraram que com as
mudangas implantadas no curriculo desses cursos, sendo esse modular e por competéncias,
ficou evidente que ndo era mais possivel manter uma pratica pedagdgica conteudista e
fragmentada, onde o papel do professor se resumia a um mero repassador de informacdes e as
disciplinas ndo se relacionavam. Metodologias diferenciadas e préticas pedagdgicas
inovadoras fizeram-se necessérias. A avaliagdo por competéncias ndo visa mais quantificar
guanto o aluno tirou, a questdo é muito mais subjetiva e de aproveitamento no sentido
gualitativo de aprendizado. O auno passa a ser avadiado ndo apenas pelos seus
conhecimentos, mas por suas habilidades e atitudes, com isso as provas deixam de ser 0 Unico
mecanismo para avaliar um aprendizado. Entre as metodologias mais utilizadas pelos
professores de educacdo tecnolégica estdo os estudos de casos, os trabalhos e os projetos
disciplinares ou interdisciplinares.

Palavras-chave: tecnologia, educacdo profissional, educacdo tecnoldgica, cursos superiores
de tecnologia, competéncias, curriculos modulares, projetos disciplinares e interdisciplinares.



ABSTRACT

The Higher Schools of Technology, belonging to the field of Technological Education, are
graduation level courses that aim to produce professionals who will be able to assist a society
in constant change and transformation. Their main challenge is the transition from this view
of technical-based and prgjudiced professional education, so present in our history, to a
proposal of knowledge production. By this way, the students could acquire a training
background in order to not separate technology from its social aspects, to realize and
understand the application of technology importance and, to discern among the various uses
of technology in the interests of a fairer and more egalitarian society. This paper is based on
theoretical research and empirical search in the area of educational practice conducted in
Higher Courses of Technology. A qualitative approach was chosen. Data are collected via
case study using interviews and questionnaires in three courses of the Faculdade de
Tecnologia OPET (OPET Faculty of Technology): Retail Marketing, Financial Management
and Information Systems. Three coordinators, twenty teachers and eighty-three students
participated in this research. The studied courses presented modular-based curriculum and
evaluation by competence, the subjects were not related and their teacher's role was to transfer
information. The result of changes implanted in these courses curricula, after the contribution
of the persons who were engaged in the research, showed that is not possible any more to
maintain a fragmented and content-based educational practice. We saw that it would be
necessary to use differentiated methodologies and innovative educational practices. The
evaluation by competence does not am merely to quantify the grades obtained by the
students, the matter becomes much more subjective and the improvement must be evaluated
in terms of the quality of apprenticeship. The students become to be evaluated not only by
their knowledge, but also by their abilities and attitudes. Therefore, tests are no longer the sole
tool to evauate the apprenticeship. The most used methodologies by the teachers of
technological education are case studies, essays, disciplinary and interdisciplinary projects.

Keywords: technology, professional education, technological education, higher schools of
technology, abilities, modular curricula, disciplinary and interdisciplinary projects.
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1 INTRODUCAO

Os avancos cientificos e tcnoldgicos dos Ultimos anos, em especial, a tecnologia
empregada nos meios de comunicacdo e informacdo, tais como a televisdo, o telefone, o
celular, aInternet, causaram mudancas em varias esferas da sociedade, como na economia, na
politica, na cultura, na educacdo e nas profissdes. As empresas enfrentam mercados
globalizados, altamente competitivos. Os avancos tecnol dgicos estdo em constante mudanca e
transformagéo, criando um ambiente de instabilidade onde a0 mesmo tempo em que surgem
novas profissdes, outras tendem a desaparecer.

O pefil do profissonal exigido pelas empresas também € modificado, novas
capacitaces se fazem necessario para atender as caracteristicas desse mundo em constantes
transformagdes. Agora € valorizado aguele profissional criativo, critico, responsavel, com
iniciativa, que sgjaflexivel e adaptdvel a mudancgas, que esteja em constante atualizacdo e que
tenha a capacidade de sempre estar aprendendo. A velocidade com que as mudangas ocorrem
fazem com que o profissional necessite de uma educagdo constante, continuada. A graduacgéo
nd&o marca mais o fim da vida escolar.

Contudo a educacdo ndo pode ficar alheia a essa situagcdo. A educacéo profissional tem
gue dar respostas a esse novo cenario que ndo atinge somente o trabalho, mas toda a
sociedade, a politica, o socia e a cultura das sociedades. Com isso, a educacéo também esta
sofrendo constantes transformacdes, ndo apenas para preparar os profissionais para 0 mundo
do trabalho, como para entenderem as mudangas que est&o ocorrendo na sociedade.

Uma educacéo superior com forte influéncia tradicional, baseada no paradigma
reducionista, que tem como foco central a reproducdo do conhecimento, ndo atende as
expectativas de estar formando um cidaddo com espirito critico e entendimento das mudancas
que vém ocorrendo no mundo. Ndo é mais possivel manter uma educacdo baseada em

contetidos disciplinares isolados e fragmentados. Segundo Bastos (1997),
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A escola entdo, tera que ser menos formal e mais flexivel para ndo apenas transmitir conhecimentos
técnicos e livrecos, mas gerar conhecimentos a partir das reflexdes sobre as préticas, as técnicas
aplicadas, todas inseridas num mundo que age e se organiza diferentemente dos esquemas tradicionais.

(p.- 17)

E preciso que a estrutura curricular sgja flexivel, que ndo possua como Unico foco as
disciplinas estanques, mas sim conhecimentos que estejam relacionados com a realidade, que
€ global e complexa. Visando formar um profissional que estgja atento ndo apenas as
transformagdes tecnol gicas, mas as transformacdes acima de tudo sociais e humanisticas.

Com o intuito de beneficiar um novo modelo de prética pedagdgica, com vistas a abrir
mao de antigos preceitos paradigmaticos oriundas da ciéncia moderna, o termo competéncia
aparece na educagdo. Segundo os Referenciais Curriculares Nacionais da Educagdo
Profissional, (BRASIL, 2000, p. 10):

Emerge, no novo paradigma da educacdo e, de forma mais marcante, na educagcdo profissional, o
conceito de competéncia, mesmo que ainda polémico, como elemento orientador de curriculos, estes
encarados como conjuntos integrados e articulados de situagfes-meio, pedagogicamente concebidos e
organizados para promover aprendizagens profissionais significativas. Curriculos, portanto, ndo sdo
mais centrados em contelidos ou necessariamente traduzidos em grades de disciplinas. A nova educagdo
profissional desloca o foco do trabalho educacional do ensinar para o aprender, do que vai ser ensinado
para o que é preciso aprender no mundo contemporaneo e futuro.

O foco muda do ensinar para o aprender, segundo o Parecer CNE/CP n° 29, de
03/12/2002, referente as Diretrizes Curriculares de Nivel Tecnoldgico, “O que interessa,
essencialmente, ndo € o gque a escola ensina, mas sim 0 que o0 aluno aprende nela ou fora
dela” (BRASIL, 2002).

A tecnologia faz parte do mundo atual. Nessas Ultimas décadas passou a ser uma
necessidade. Com isso, segundo BASTOS (1997), “ a educacdo tender ser tecnoldgica.” De
acordo com essa redlidade, os Cursos Superiores de Tecnologia (CST), visam atender as
expectativas desse mundo em constantes transformacdes. De acordo com o Parecer n° 29 de

03/12/2002,

A proposta do MEC apresenta os cursos superiores de tecnologia como “uma das principais respostas
do setor educacional as necessidades e demandas da sociedade brasileira’, uma vez que 0 progresso
tecnol6gico vem causando profundas “alteracGes nos modos de producgao, na distribuicéo da forca de
trabalho e na sua qualificagdo”. O documento do MEC pondera que “a ampliagdo da participacéo
brasileira no mercado mundial, assim como o incremento do mercado interno, dependera
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fundamentalmente de nossa capacitagdo tecnoldgica, ou seja, de perceber, compreender, criar, adaptar,
organizar e produzir insumos, produtos e servicos’. O MEC reafirma, ainda, que “os grandes desafios
enfrentados pelos paises estdo, hoje, intimamente relacionados com as continuas e profundas
transformagOes sociais ocasionadas pela velocidade com que tém sido gerados novos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, sua répida difusdo e uso pelo setor produtivo e pela sociedade em geral”.
(BRASIL, 2002)

A educacdo tecnoldgica tem como foco principa uma formagdo especifica, com
estreita relacd com o mundo do trabalho e com as transformacbes sociais. Segundo
informagdes do site <http://www.mec.gov.br/semtec/educprof> do Ministério da Educacéo
(MEC) antiga SEMTEC (Secretaria da Educacdo Média e Tecnologica) e atua SETEC
(Secretaria da Educacéo Profissional Profissional e Tecnologica),

Os profissionais que vao enfrentar o mundo moderno devem estar preparados para o trabalho e para o
exercicio da cidadania. N&o mais aformacado para um posto de trabalho que prepare o homem "executor
de tarefas". A nova educacdo profissional forma o trabalhador pensante e flexivel, no mundo das
tecnologias avancadas.

Essa nova educacdo profissional foi instituida com base na Lel 9.394/96 — Decreto
Federal 2.208/97 na reforma do ensino profissionalizante. Com essa reforma o ensino
profissiona foi dividido em trés niveis: basico, técnico e tecnoldgico. Os Cursos Superiores
de Tecnologia (CST) encontram-se enquadrados dentro do nivel tecnol égico.

O que antes era tido como uma qualificagdo para um determinado posto de trabalho, é
hoje substituido pela nocdo de competéncia, possibilitando com isso, segundo o Parecer n° 29
de 03/12/2002, referente as Diretrizes Curriculares de Nivel Tecnoldgico, “concentrar a

atencdo muito mais sobre a pessoa que sobre o posto de trabalho.” (BRASIL, 2002).

1.1 USTIFICATIVA E TEMA

O envolvimento da pesguisadora nos CST surgiu no final do ano de 2002, quando se
da a sua participacéo no processo de autorizacdo de alguns desses cursos. Esse fato levou ao

primeiro contato com as leis e diretrizes que os norteavam. No inicio do ano de 2003, a
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pesguisadora comegou a atuar como docente nestes CST, sendo possivel uma experiéncia

prética sobre 0 que estava ocorrendo na realidade desses cursos.

No decorrer destes Ultimos dois anos de vivéncia, foi possivel identificar fatores
positivos, negativos e situagdes desafiadoras, que fizeram despertar 0 interesse sobre o

assunto, buscando na literatura e nas pesquisas préticas mais informagdes sobre o atual estado

daarte.

O preconceito acerca da educacdo profissional como um todo, as poucas pesguisas
préticas direcionadas a0 ensino superior tecnoldgico, os problemas apontados e o crescente
surgimento desses cursos em varias instituicdes de ensino superior de Curitiba, levaram a
investigar essa temdtica pois, até maio do ano de 2005 eram noventa e quatro Cursos
distribuidos nas vérias ingtituicbes de ensino superior de Curitiba, de acordo com as
informagdes coletadas do site do INEP <http://www.educacaosuperior.inpe.gov.br>. Esses
argumentos norteiam a proposta desse estudo, sobre “A prética pedagdgica nos cursos

superioresdetecnologia: um estudo de caso’.

1.2 PROBLEMA DE PESQUISA

Para que fosse possivel obter uma metodologia mais adequada ao tema de estudo, foi
necessario um periodo exploratério inicial, com o objetivo de proporcionar uma visdo geral
do tema de pesqguisa proposto, segundo Alves e Gewandsznajder (2001, p. 161), “o principal
objetivo do periodo exploratdrio € obter informagdes suficientes para orientar decisdes iniciais

sobre as questdes relevantes e o design do estudo.”

Este estudo exploratério ocorreu ra Faculdade de Tecnologia OPET, sendo possivel
levantar guestionamentos acerca dos problemas que envolviam 0 estudo. Essas questdes

despertaram o interesse sobre 0 assunto, e foram compiladas referéncias bibliogréficas acerca
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do tema em estudo. Com a pesquisa bibliografica inicial, juntamente com o desenvolvimento
do periodo exploratério, foi possivel tracar os objetivos gerais e especificos do problema de
pesquisa, definindo-se assim os contornos da pesquisa. Justificase essa opcdo a partir da

contribuicdo de Alves (1991, p. 57),

Um contato com o campo na fase inicial do plangjamento é de suma importancia, ndo apenas para a
geracdo de questdes e identificacdo de informantes e documentos, como para uma primeira avaliagdo da
pertinéncia, ao contexto considerado, das questBes sugeridas por outras fontes. As questdes entéo
selecionadas sdo explicitadas no projeto de pesquisa. Estas questdes iniciais poderéo ser reformuladas,
abandonadas ou acrescidas de outras no decorrer do estudo, num processo de focalizagéo progressiva.

Os CST tém a finalidade de capacitar 0 aluno para o mundo do trabalho e preparar
para o0 exercicio da cidadania, com visdo critica e humanistica frente as novas tecnologias.
Essa pesquisa foca a preparacdo do profissona para o mundo do trabalho que embora sgja
um especialista precisa ter umavisao de totalidade, para tanto, precisa usufruir de uma pratica
pedagogica que atenda a esse objetivo. Para Grinspun (2001, p. 18), “o problema surge ao
analisar o tipo de educacdo que & tecndlogos devem ter para que sgjam criticos, éticos e
acima de tudo conscientes dos beneficios e maleficios que a tecnologia pode trazer.” Com

base nessas indagagdes surge 0 seguinte problema de pesquisa:

- Como a pratica pedagogica dos cursos superiores de tecnologia esta
contribuindo para a formagdo especifica e humanistica, de maneira a formar um
profissonal com visdo aberta e critica do mundo do trabalho e das transformagtes

tecnol 6gicas?
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1.3 OBJETIVOS DA PESQUISA

Para que sgja possivel compreender a problematica abordada, sdo apresentados alguns
objetivos da pesquisa realizada. Prado declarou em fita de video intitulada “O ensino
superior tecnolégico” que “Os professores dos CST nédo devem somente dar aulas, devem
trabalhar com projetos” FONSECA FILHO; PRADO; SOUZA, 2004). As aulas sGo mais
baseadas em conceitos que serdo aplicados na prética, estudos de casos, entendimento do
porqué da aplicacdo de determinadas tecnologias. Com isto, um dos objetivos principais da
pesquisa foi 0 de investigar a pratica pedagogica utilizada pelos professores que atuam na
formacdo dos cursos tecnolégicos. Além de investigar essa prética pedagdgica, percebeuse
gue uma grande parte dos professores dos CST sdo profissionais atuantes no mundo do
trabaho, e que dedicam ao ensino apenas algumas horas do dia, muitas vezes, sem formacéo
ou capacitacdo pedagdgica. Sendo assim, também serdo investigadas quais as competéncias
necessarias dos professores dos CST. Nesse contexto, a presente pesquisa compreendera os

seguintes objetivos principais:

Pesquisar quais sdo as competéncias técnicas, pedagdgicas e politicas necessérias a

atuacdo do docente dos cursos superiores de tecnologia e,

Investigar a prética pedagogica dos docentes que estdo atuando nos cursos

superiores de tecnologia.
Os seguintes objetivos especificos também foram necessérios para a realizagdo da
pesquisa
Avaliar as impressdes dos alunos e dos formandos sobre o0s cursos superiores de

tecnologia.

Investigar a participagdo dos docentes nos projetos de educagdo continuada,
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visando favorecer a qualificacéo docente.

Investigar como é redlizada a avaliagdo de conhecimentos do processo de

aprendizagem.

Avaliar a criacéo de projetos disciplinares e interdisciplinares colocados em pratica

durante o processo de aprendizagem.

1.4 METODOLOGIA

Para que fosse possivel encontrar respostas para as indagacdes dessa problemética e
gue os objetivos propostos pudessem ser alcancados, foi necess&rio buscar na literatura, em
livros, artigos, dissertacdes e em documentos oficias do MEC — Ministério da Educacdo, a
fundamentacdo teodrica sobre o assunto. Além disso, também foi realizada uma pesguisa
gualitativa com objetivo de coletar dados que tratassem do tema em questdo. Segundo
Moreira (2002, p. 237), “Na pesquisa qualitativa, o foco da investigacdo é na esséncia do
fendmeno e a visdo do mundo € fungdo da percepcdo do individuo.” Com isso, a pesquisa
gualitativa é utilizada para entender o fendmeno de interesse, nas quais as pessoas envolvidas
sdo participantes do processo. Alves (1991) complementa essa idéia de participacdo do sujeito
NO Processo, ap escrever que “...ndo se pode, No processo de investigacdo, deixar de valorizar
a imersdo do pesquisador no contexto, em interagdo com 0s participantes, procurando
apreender o significado por eles atribuido aos fenbmenos estudados.” (p. 55). Enquanto nas
pesquisas quantitativas o pesguisador geramente fica de fora do processo de coleta de dados,
na pesguisa qualitativa o pesquisador participa do processo e ca coleta e andlise dos dados,
interagindo com o pesguisado. Em contraposi¢cdo a uma vertente positivista (ALVES 1991, p.

55) propde:
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Se para o positivismo existe uma realidade exterior ao sujeito que pode ser conhecida objetivamente, e
cujos fendbmenos podem ser fragmentados e explicados através de relagcbes de causa e efeito
amplamente generalizaveis, para os “qualitativos’ a realidade é uma construcdo social da qual o

investigador participa e, portanto, os fendbmenos s6 podem ser compreendidos dentro de uma
perspectiva holistica, que leve em consideragdo os componentes de uma dada situacdo em suas

interagcdes e influéncias reciprocas, 0 que exclui a possibilidade de se identificar relacGes lineares de
causa e efeito e de se fazer generalizagdes de tipo estatistico. E mais, enquanto os positivistas buscam
independéncia entre sujeito e objeto, e neutralidade no processo de investigacdo, para os “qualitativos’

conhecedor e conhecido estdo sempre em interacdo e a influéncia dos valores é inerente ao processo de
investigacéo.

Na pesquisa qualitativa, a preocupacdo estd mais com o processo do que com 0
produto final. As pesquisas qualitativas sGo em sua maioria classificadas em: descritivas e
exploratOrias, com iss0 a énfase reca sobre o processo de coleta de dados, onde o
investigador € o principal instrumento para a coleta desses dados. Sendo assim, a presente
pesqguisa é composta por duas etapas, a primeira € a pesguisa bibliografica, que compreende a
fundamentac&o tedrica, com o objetivo de mostrar em que estado se encontra atualmente o
problema de pesquisa, quais trabalhos ja foram realizados a respeito e quais as contribuicoes
sobre 0 assunto. “A pesquisa bibliogréfica ndo é mera repeticdo do que ja foi dito ou escrito
sobre 0 assunto, mas propicia 0 exame de um tema sob novo enfoque ou abordagem,
chegando a conclusdes inovadoras.” (MARCONI; LAKATOS, 1999, p. 73). Sendo assim,
com a pesquisa bibliogréfica buscouse fazer uma leitura critica sobre os fundamentos que

ddo embasamento a esse tema rel acionado aos CST.

A segunda etapa foi composta de uma pesquisa qualitativa de natureza interpretativa.
Dentro da abordagem qualitativa foi proposto um estudo de caso, buscando interpretar a

realidade pesquisada.

O estudo de caso foi realizado ra Faculdade de Tecnologia OPET, antigo Centro de
Educacéo Tecnoldgica OPET (CET-OPET), que sofreu ateracdo por forca do Decreto n°
5.225, de 1° de Outubro de 2004, “Art. 30. Os atuais Centros de Educacdo Tecnoldgica

privados passam a denominar-se faculdades de tecnologia.” No decorrer dessa dissertacéo,
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por muitas vezs, ird aparecer o nome CET-OPET, devido a cultura criada entre professores,

alunos e funcionarios de estar chamando a instituicdo simplesmente por CET.

A escolha desta instituicgo de ensino superior se d& por motivo da pesquisadora estar
atuando ha dois anos como docente dos CST e por esta ter sido a primeira ingtituicao privada
a ofertar tais cursos. Vae sdlientar que o CET-OPET ja possui cursos reconhecidos pelo
MEC, sendo este também um dos motivos da escolha. Os CST ofertados nessa instituicdo sdo
de diferentes éreas do conhecimento, por isso a pesquisa foi realizada em trés cursos de areas
distintas: Tecnologia em Gestdo Financeira, Tecnologia em Sistemas de Informagdo e
Tecnologia em Marketing de Vargjo.

Conforme descreve Alves e Gewandsznajder (2001, p. 163) “As pesquisas qualitativas
s80 caracteristicamente multimetodoldgicas, isto €, usam uma grande variedade de
procedimentos e instrumentos para a coleta de dados’. Sendo assim, sera utilizado como
principal técnica para esse estudo de caso a observacdo participante e a entrevista. Entre os
instrumentos utilizados para a coleta dos dados, estdo os formularios semi-estruturados e 0s
guestion&rios com perguntas abertas e fechadas. A fundamentacdo tedrica, a vivéncia da
pesquisadora nos CST e as constantes indagacOes realizadas pel os coordenadores, professores
e alunos desses cursos, gudaram a tragar as perguntas que fariam parte do formulario e dos
questionérios.

Com relacdo ao local onde sera realizado o estudo de caso e a escolha dos

participantes, Alves e Gewandsznajder (2001), explicita que,

Ao contrério do que ocorre com as pesquisas tradicionais, a escolha do campo onde ser&o colhidos os
dados, bem como dos participantes € proposital, isto €, o pesquisador escolhe em funcéo das questdes de
interesse do estudo e também das condic¢des de acesso e permanéncia no campo e disponibilidade dos
sujeitos. (p. 162)

Os participantes desse estudo de caso foram: os coordenadores, professores e alunos
dos trés cursos citados anteriormente. A entrevista estruturada, com a utilizagdo de

formuld&rios e de um gravador para registrar a conversa, foi aplicada com os trés
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coordenadores dos cursos envolvidos no estudo de caso. Os professores e os alunos

responderam a questionarios com perguntas abertas e fechadas.

A pesqguisa bibliogréfica ocorreu paralela a coleta das informagdes e interpretacdes do
estudo de caso. As informagtes extraidas da pesguisa de campo mostraram rumos que nao
tinham sido visualizados antes de sua coleta, necessitando, com isso, de estudos bibliogréficos

para dar um maior respaldo a pesguisa.

1.5 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Como o problema de pesguisa gira em torno da préatica pedagdgica nos Cursos
Superiores de Tecnologia, inicialmente foi realizado um estudo nos documentos oficias do
MEC sobre esses cursos. Ao fazer essa leitura, foi percebido que era necess&io um
entendimento acerca dessa educagdo profissional, onde os Cursos Superiores de Tecnologia
estavam inseridos, sendo entéo realizado um estudo sobre 0 seu histérico. Por diversas vezes
foram sendo utilizados os termos tecnologia e técnica ao longo das leituras sobre o histérico
dessa educacdo profissional, entdo mais uma vez foi sentida a necessidade de inicialmente
entender qual o significado da palavra Tecnologia, antes de avancar nos estudos acerca dos
Cursos Superiores de Tecnologia, que € o foco desse trabalho. Sendo assim, a estrutura da
dissertacdo foi organizada da seguinte maneira:

Neste primeiro capitulo, o contexto do tema e da problemética que envolve a pesquisa
sd0 situados, justificando a escolha pessoal do tema abordado e a exposi¢cao dos objetivos
gerais e especificos desse trabalho, bem como a metodologia que foi utilizada para realizar
essa pesquisa.

O segundo capitulo trata de questdes referentes a Tecnologia. Inicialmente € realizado

um estudo acerca dos termos Técnica e Tecnologia, buscando também entender quais “as
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caras’ dessa tecnologia ao longo da histéria. Apds esclarecimentos sobre esses termos, busca-
se um entendimento sobre o que € a educacdo tecnolégica. Para isso, foi realizado um breve
historico acerca da Educagéo Profissional no Brasil, visando entender o porqué do preconceito
gue atinge educacao tecnologica. Também é apresentado nesse capitulo 0 panorama e a
nova forma como esses CST se apresentam nos dias atuais. Para isso também foi necessario
um estudo nos documentos legais do Ministério da Educacdo que embasam a criacdo desses
cursos superiores de tecnologia. Finalizando esse capitulo € apresentada uma pesquisa que
mostra o crescimento dos CST em Curitiba nos Gltimos 5 anos, do ano de 2001 até 2005.

O terceiro capitul o trata dos novos paradigmas na educac3o. E evidenciada a diferenca
entre as préticas pedagogicas, o professor e o aluno do paradigma conservador, € 0s mesmos
no paradigma inovador. Além disso, foram investigados fundamentos que embasam uma
educacdo centrada em competéncias, quais as mudancas que ocorrem na avaliagdo do
processo de aprendizagem e o entendimento do que sdo projetos disciplinares e
interdisciplinares e a sua aplicacéo nos CST.

O capitulo quatro inicia-se com um esclarecimento sobre a estrutura curricular da
Faculdade de Tecnologia OPET. Em seguida é redlizada a andlise dos dados obtidos pela
pesquisa qualitativa. Foi realizado um estudo de caso em trés cursos do CET-OPET, um na
area de gestdo, outro na area de comércio e um Ultimo na area de informéatica. O foco desse
estudo € a pratica pedagdgica do docente de educacdo superior tecnoldgica, para isso foram
entrevistados professores, alunos e as coordenagdes de cada um desses trés cursos. A pesquisa
foi dividida em trés partes principais, as contribuictes do coordenadores, dos professores e
por fim dos alunos.

O dUltimo capitulo trata das consideracbes finais, dos limites de estudo e

recomendacdes para futuras pesquisas.
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2 A TECNOLOGIA

“Penso que os cursos de tecnologia devem formar
profissionais capazes de teorizar sobre a pratica, criando
novas solugdes e métodos. Talvez sgja pretensioso dizer
mas, imagino o aluno de tecnologia atuando como um
‘cientista de mercado’” . Contribui¢do do professorl4.

As revolugdes cientificas oriundas da ciéncia moderna impulsionaram os avangos
tecnol 6gicos, téo presentes nos dias atuais na informética, na biogenética, na telemética, na
engenharia genética, na nanotecnologia, na mecatronica, entre outras. Gragas aos avancos
tecnol 6gicos, a medicina tem avancado e tem realizado pesquisas que estédo desvendando todo
0 ser humano. A tecnologia empregada nos meios de comunicacdo e informagao traz noticias
e acontecimentos do mundo inteiro para dentro de nossas casas, em tempo real.

No entanto, assim como 0s meios de comunicagdo aproximam a humanidade, pode se
perceber sérias dificuldades sociais, segundo Rodrigues (2001, p. 82) “como o crescente
desnivel econdmico entre regides e nagbes, a crescente diferenca de qualidade de vida entre
ricos e pobres ou miseraveis.” Embora a crescente utilizacdo das tecnologias em varios
setores da sociedade venha trazendo beneficios, também vem criando um abismo cada vez
maior entre pobres e ricos. Assim como a tecnologia trouxe diversos beneficios e conforto ao
homem, também traz insegurancas e receios.

Novas profissdes sdo criadas, outras sofrem ateracOes ou até mesmo deixam de

exigtir, conforme cita Manfredi (2002),

A adocdo, pelas atividades produtivas e de comunicacdo (a informética, as maguinas numéricas e a
robética), das tecnologias resultantes das inovagfes no campo da ciéncia em microeletrénica gerou a
necessidade de novas especializagfes profissionais e favoreceu o desaparecimento de outras. Outras
tantas profissdes, embora ndo tenham desaparecido, passaram a exigir um profissional com novos
conhecimentos e habilidades, com novo perfil, pois, aém das mudangas em seu campo de
especialidade, houve também mudancgas nas formas de organizagdo, gestdo e contratacdo b trabalho.
Por outro lado, o desenvolvimento tecnolégico, em alguns setores, também provocou a reducgéo de
postos de trabal ho, instaurando o desemprego (p. 40-41).

Independente das vantagens e desvantagens trazidas a nés pela tecnologia, ndo ha

COmMoO negar a sua presenca nos dias atuais. Para Rodrigues (2001, p. 120-121),

A ndo ser que haja uma catéastrofe inimaginavel no presente momento, a tecnologia moderna preside e
continuard presidir a nossa civilizagao no futuro proximo e pelo menos no futuro médio. O mundo se
apresenta para nés como aberto aimensas possibilidades de inovagdes. O homem tem possibilidades de
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exercer sua criatividade como jamais antes sonhou. Novos mundos poderéo e deverdo ser criados pelo
homem através da tecnologia. No umbral do milénio, o homem encontra-se em face da perspectiva de
poder criar quase ilimitadamente. Para ndo se alienar, para ndo se acomodar e para ndo perder sua
humanidade, para usufruir deste novo horizonte que se descortina, € preciso espirito critico com relagdo
apropriatecnologia.

A tecnologia deve ser trabalhada em beneficio da humanidade, ndo € possivel
desvincula-la do aspecto humanista. “ Controlar a tecnologia em vez de ser controlada por €la,
eis a grande questdo. O controle ndo seré exercido pelaforca, mas pelos valores e pelo sentido
maior concedido ao ser humano.” (BASTOS, 1997, p. 5).

Antes de continuar os estudos referentes a Educacéo Tecnoldgica, fazse necessario
primeiramente entender o0 conceito de tecnologia, para depois poder inseri-la dentro de uma

dimens3do educacional.

2.1 TECNICA E TECNOLOGIA AO LONGO DA HISTORIA

Ao iniciar esse estudo acerca do termo Tecnologia, foi percebido que também seria
necessario um esclarecimento sobre a técnica, tendo em vista que por muitas vezes esses dois
termos tém sido usados como sinbnimos. Mas, anto para Vargas (1994a, p.16) como para
Gama (1986, p. 30) técnica e tecnologia tém conceitos distintos.

Ao contrario do que muitas vezes parece, a técnica ndo é algo novo da nossa
civilizagdo, ela ja existe desde a pré-histéria. Gama (1986, p. 31) cita que “A técnica é téo
antiga quanto o homem, ou 0 homem comeca quando comeca a técnica.” Vargas (1994a, p.
15) também faz alusdo a mesma idéia, “A técnica é tdo antiga quanto a humanidade’. No
momento em que o homem faz uso de uma pedra e percebe que com esse objeto ele é capaz
de melhorar seu desempenho, dai surge a técnica. “A fabricacdo da pedra lascada e o
aparecimento do homem seriam assm fatos simultdneos. E a essa fabricagcdo ja
corresponderia um saber fazer: umatécnica” (VARGAS, 1994b, p. 19).

O conceito de técnica, segundo Vargas (19944, p. 15) € “uma habilidade humana de
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fabricar, construir e utilizar instrumentos.” Gama (1986) também faz referéncia a habilidade

humana nos seus conceitos sobre técnica,

Conjunto de regras praticas para fazer coisas determinadas, envolvendo a habilidade do executor e
transmitidas, verbalmente, pelo exemplo, no uso das méaos, dos instrumentos e ferramentas e das
maquinas. Alarga-se freqlentemente o conceito para nele incluir o conjunto dos processos de uma
ciéncia, arte ou oficio, para obtencéo de um resultado determinado com o melhor rendimento possivel

(p. 30).

Nas comunidades primitivas que eram regidas por mitos, a técnica era trazida aos
homens pelos deuses ou herdis semi-divinos, por meio de relatos miticos e através dos rituais
e das magias realizadas pelos sacerdotes e pelas feiticeiras (VARGAS, 2001, p. 10). As
pirémides sGo um exemplo das técnicas arquitetdnicas do antigo Egito.

Com o fim das civilizagBes miticas, as técnicas sdo transmitidas aos aprendizes pelos
mestres, de geracéo a geragao, e ndo mais os deuses ou herdis miticos. Vargas (2001, p. 10)
cita gque na Grécia aparecem as techné, das quais a mais documentada é a medicina, onde a
funcdo do médico era de curar doencas e ndo compreendé-las. Em Roma, surge a arquitetura
destinada ao ensino das técnicas necessdrias para construir edificios, pontes e estradas. Assim
a técnica torna-se um saber-fazer com o objetivo de resolver problemas préticos, sem

nenhuma recorréncia ao divino nem também ao saber teodrico. Para Vargas (1994b),

A techné grega — e seu prolongamento: a ars romana — € uma forma elaborada e sistematizada de
técnica. Uma técnica aperfeicoada pela educacdo, de geracdo a geracdo, chegando mesmo a ser
apresentada e descrita em livros e compéndios e ndo simplesmente sabida quase em segredo — como era
amagia— pelos profissionais. (p.19)

As técnicas continuaram a desenvolver-se na ldade Medieval, a principio nos
mosteiros, pelo trabalho considerado como louvor a Deus. As artes romanas e a medicina
continuaram a se desenvolver, mantendo-se contudo o cardter de saber-fazer para fins
préticos. Houve também, segundo Vargas (2001, p. 11), um grande progresso na tecelagem,
na navegacdo, o uso da forga motriz das rodas-d’ &gua e dos moinhos de vento estabel eceurse,
a atrelagem de cavalos deu um grande impulso ao transporte a longas disténcias e o grande

desenvolvimento da arquitetura permitiu a construcdo de catedrais. Tal desenvolvimento das



25

técnicas deu lugar a uma verdadeira revolucdo industrial, tanto na agricultura como na
mineracao.

A técnica apoiada por teorias cientificas surge apenas no Renascimento, com 0
objetivo de “que tudo aquilo que fora realizado pela tradicdo técnica poderia sé-1o também
pela teoria e netodologias cientificas....” (VARGAS, 1994a, p. 16). Sendo assim, segundo
Vargas (2001, p. 11), “comeca-se a perceber que aquilo que era ensinado aos aprendizes por
seus mestres, principalmente através do trabalho, essencialmente em base a habilidades
manuais, poderia ser redlizado pelo estudo e conhecimento de teorias cientificas’. Dessa
tendéncia, nasce o que Vargas (2001, p. 11) denomina de “Técnica Moderna — a qual se
propde a resolver problemas técnicos através de conhecimentos praticos; porém, s
eventualmente, auxiliados por teorias cientificas.”

E sob a égide dessa Técnica Moderna que se faz a Revolugdo Industrial na Inglaterra.
Segundo Moraes (1998, p. 39), “A técnica, ao servir de base para a Revolugdo Industrial,
aumentou também o poder de manipulacdo do homem sobre a natureza.” Cada vez mais o
homem sentiu-se capaz de dominar e controlar a natureza, visando sempre o aumento da
produtividade para garantir novos progressos materiais e novas fontes de riqueza. Alencastro,
em sua dissertacéo de mestrado (2003, p. 24-25), também enfatiza essa dominacéo do homem

pela natureza, ao declarar que,

A consolidacdo do Capitalismo, nos séculos XVII e XVIII, acompanhada pela eclosdo da Revolucéo
Industrial, fortaleceu ainda mais as ligagOes entre as ciéncias e a necessidade de resolucéo de problemas
técnicos. O mito do progresso que surgiu com o [luminismo (século XVIII), parao qual aciénciae a
tecnologia permitiriam ao ser humano cada vez mais dominar ou domesticar a natureza, racionalizando
e melhorando indefinidamente suas condi¢es de vida, bem como o Positivismo (século X1X) que
expressaria uma confianga absoluta nos beneficios da industrializacdo e no progresso capitalista,

guiados pela ciéncia e pelatecnol ogia, sdo embleméaticos nesse processo. (...)

Reforcou-se assim a possibilidade de aplicacdo de conhecimentos cientificos para resolver problemas
técnicos. (...)

Estava surgindo uma nova etapa de desenvolvimento técnico, isto €, a tecnologia. Sugere-se assim, que
atecnol ogia comega no ponto em gue ciéncia e técnica se confundem”.

Alencastro ainda destaca que no momento em que técnica e ciéncia se confundem,

surge a tecnologia. Para Vargas (2001, p. 12), a tecnologia surge dentro do contexto da



26

Engenharia, com o intento de resolver problemas de construcdo de obras ou fabricagéo de
produtos, baseados em conhecimentos cientificos, principal mente matematicos.

A principio ela (a Tecnologia) € uma simples disciplina pela qual se estudam e se sistematizam os
processos técnicos. Lentamente ela vai-se desdobrando em pesquisa sobre as propriedades dos materiais
de construcdo ou dos industriais.

Contudo, Vargas (1994a) ressalta que a fungdo da engenharia ndo se confunde com a

datecnologia,

A funcdo da engenharia, da arquitetura, da industria e da agronomia réo se confundem com a
tecnologia, embora existia uma tecnologia implicita nessas profissdes, pois nelas aparece, também, a
arte de construir obras, fabricar produtos ou cultivar a natureza para obter produtos especificos. Enfim, a
visdo tecnoldgica € ampla e ndo visa a nada de especificamente particular, enquanto a do engenheiro
industrial ou agrénomo visa parti cularmente a uma determinada obra ou produto. (p. 213)

Concluindo que tecnologia € “O estudo ou tratado das aplicacBes de métodos, teorias,
experiéncias e conclusdes das ciéncias ao conhecimento dos materiais e processos utilizados

pelatécnica” (VARGAS, 19943, p. 213).

Gama (1994a) também afirma que a palavra tecnologia comegou a existir como
disciplina dos primeiros cursos de engenharia. Para esse autor, sO a partir de entéo € possivel
falar em tecnologia, que segundo ele &

Estudo e conhecimento cientifico das operacGes técnicas ou da técnica. Compreende o estudo
sistematico dos instrumentos, das ferramentas e das méquinas empregadas nos diversos ramos da
técnica, dos gestos e dos tempos de trabalho e dos custos, dos materiais e da energia empregada. A
tecnologiainplica na aplicacdo dos métodosdas ciéncias fisicas e naturais’. (GAMA, 1986, p. 30)

Analisando os conceitos sobre técnica e tecnologia, € possivel perceber que ambos séo

distintos. Para Gama,

... tecnologia ndo se confunde com a técnica; a primeira delas seria, nas palavras de um autor francés
contemporaneo, uma metatécnica, pois tem a técnica como objeto de seus estudos, mas com ela ndo se
confunde.(...) Adoto, assim, como ponto de partida o conceito de tecnologia como adisciplinacientifica
que estuda as atividades produtivas, estuda a producgao, e diria até que, de modo mais sintético, embora
ferindo certos purismos epistemol dgicos, a Tecnologia é a Ciéncia da produgdo. (19944, p. 51, 52)

Em seu livro “A tecnologia e o trabalho na histéria”, Ruy Gama (1986, p. 185)
conclui que “A tecnologia moderna é a ciéncia do trabalho produtivo.”, justificando que “a

tecnologia diz respeito @ trabalho em que esta envolvido o capital, o que é caracteristico,
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obviamente, da economia capitalista.” (p. 186), entretanto “a tecnologia ndo se confunde com
0 modo de producdo capitalista. Embora com ele tenha vinculos de origem, ndo se pode
amarré-laao futuro do capitalismo.” (p. 207).

Bastos (1997), assm como Gama também enfatiza que a Tecnologia € um modo de
producéo,

A tecnologia, sem divida, € um modo de producdo, utilizando a totalidade dos instrumentos,
dispositivos, invengdes e artificios. Por isso, € também uma maneira de organizar e perpetuar as
relaces sociais no ambito das forgas produtivas. Assim, é tempo, espago, custo e venda, pois ndo é
apenas fabricada no recinto dos laboratorios e das usinas, mas reinventada pela maneira como for
aplicada e metodol ogicamente organizada. (p. 3)

No documento das Politicas Publicas para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
também é enfatizada essa relagdo da tecnologia com o trabaho, “podendo ser considerada
como a ciénciado trabalho produtivo.” (BRASIL, 2004, p. 12).

A tecnologia ndo esta desvinculada da ciéncia para Gama (1986, p. 207), segundo o
qua “A tecnologia ndo é ciéncia aplicada por que € e€la mesma, ciéncia” Para Vargas
(1994b), também é dificil separar a Ciéncia da Tecnologia, pois

A tecnologia € hoje a atividade de transformacdo do mundo, resolucdo de problemas préticos,
construcdo de obras e fabricagdo de instrumentos, baseada em conhecimentos cientificos e por
processos cientificamente controlados. (p.20).

A tecnologia ndo se resume a unido de maguinas e aparelhos eletronicos, embora
acabe sendo usado como tal. Para Gama (1986, p. 206) “A tecnologia hdo € o conjunto de
ferramentas, méaquinas, aparelhos e dispositivos quer mecanicos quer eletrénicos, quer
manuais quer automaticos’. Vargas (19944, p. 17) diz que é preciso,

Distinguir o momento da aquisicdo do conhecimento tecnolégico, pelo estudo do tecnélogo ou pelo
trabalho do pesquisador, do momento inteiramente econdmico-industrial da introdugdo no mercado de
um novo instrumento ou de um novo processo decorrente do saber tecnol égico. Ha uma tendéncia entre
nos de considerar esse Ultimo momento como o essencial na tecnologia. Ndo se aceita aqui tal
conotagdo, pois, para nés, tecnologia é cultura que se tem ou ndo, cuja aquisicao se da por uma imersdo
de todo o sistema sociocultural do pais no, assim chamado, “mundo moderno”.

A partir desses conceitos, é possivel entender que tecnologia ndo estaligada a insercéo

de laboratdrios de informatica ou de equipamentos de multimidia na educacdo. Tecnologia é
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mais do que méquina. Sendo assim, é possivel compreender porque os Cursos Superiores de
Tecnologia estdo presentes em diversas areas do conhecimento e ndo somente na area de
informética, como naturalmente seria de se imaginar.

Gama (1986, p. 205) cita que a tecnologia ndo € o conjunto de invencBes ou qualquer
uma delas individualmente, também n&o € um conjunto de técnicas ou de todas as técnicas, e
nem é a sofisticacéo datécnica. Cabe ilustrar Gama, citado por Vitorette (2001, p. 6),

Tecnologia ndo é técnica, ndo € o conjunto das técnicas. Entdo, tecnologia ndo é o fazer, mas sim o
estudo do fazer, é o logos da técnica; € o logos, € o discurso, € o conhecimento sistematizado, é o
raciocinio raciona mente organizado sobre atécnica.

Em sua dissertacdo de mestrado, Vitorette (2001, p. 6-7) faz uma conclus&o a respeito

dos conceitos de tecnologia, segundo Milton Vargas e Ruy Gama,

Gama (1987) apresenta uma visdo abrangente de tecnologia, no sentido de contemplar o aspecto
humano e social e entendendo a tecnologia por moderna ao se referir ao capitalismo contemporaneo, por
ciéncia como um conhecimento organizado sistematizado, por trabalho como um processo, uma
transformagéo com a agdo do ser humano sobre a natureza e por produtiva pelo fato de envolver forca
de trabalho que gera a mais-valia que se relaciona com o capital. A proposta de GAMA estg, pois,
preocupada com um universo maior integrado aos processos de trabalho e de producdo, diferindo assim
da definicdo de VARGAS (1994b) que se atém a uma visdo mais especifica, restrita as aplicacoes
técnicas.

Esse breve historico, adém de situar a técnica e a tecnologia ao longo da histéria,
buscou um esclarecimento maior acerca desses dois termos, que sdo de suma importancia para
pesquisa, tendo em vista que os Cursos Superiores de Tecnologia fazem parte da
Educacdo Profissional, que hoje é chamada de Educacédo Profissional e Tecnoldgica.

O proximo tépico dentro do desenvolvimento proposto, busca relacionar a Educagdo e

a Tecnologia.

2.2 EDUCACAO TECNOLOGICA

“A educacdo em interagdo com a tecnologia ja se convencionou ser denominada de
tecnologica” (BASTOS, 1997, p. 14). Essa educacdo vai além de transmitir conhecimentos

técnicos que serdo aplicados no trabaho, ela ultrapassa as dimensdes do ensino técnico. N&o e



29

uma educacdo que vise somente aprender um oficio para preencher os quadros disponiveis do
mundo do trabalho. A parceria entre a educacdo e a tecnologia visa preparar um profissional
responsavel, critico e que sga capaz de criar e transformar as tecnologias em prol de um
mundo mais justo. Bastos (1997) coloca a educacdo tecnolégica como “elemento
indispensavel para contribuir em prol do desenvolvimento econdmico e socia do pais.” (p.
15). Carvalho (1997) faz uma critica com relacdo ao desenvolvimento tecnolégico que esta
muito mais a favor do capital do que de melhorar as condicdes de vida dos seres humanos
propriamente dita,

Faz parte também do papel da educacdo tecnolégica avaliar as conseqliéncias sociais das inovacdes.
Vimos que o objetivo do desenvolvimento tecnol6gico tem sido muito mais de criar meios para reduzir
a demanda por forca de trabalho, favorecendo o capital, do que aperfeicoar e melhorar as condicdes de
vida dos seres humanos. Uma verdadeira educag&o tecnol 6gica passa necessariamente pela preocupacao
em formar inovadores que busquem na tecnologia meios de minimizar as injusticas sociais, e criar
condicdes para arealizac&o plena de todos os agentes sociais e 0 reconhecimento do outro como sujeito.

(p. 14)

Para Grinspun (2001), a educacdo tecnol 6gica também deve estar preocupada com o0s
aspectos sociais, “para 0s aspectos humanisticos em contraposicdo a toda uma vertente
racionalista, positivista, que predominou na sociedade com o dominio do mundo cientifico, do
mundo objetivo.” (p. 28). A mesma autora, ao fazer a seguinte indagacéo, “...para que serve
uma educacao tecnolégica?’, arrisca uma resposta

... para formar um individuo, na sua qualidade de pessoa humana, mais critico e consciente para fazer a
histéria do seu tempo com possibilidade de construir novas tecnologias, fazer uso da critica e da
reflexdo sobre a sua utilizagdo de forma mais precisa e humana, e ter as condi¢des de, convivendo com
0 outro, participando da sociedade em que vive, transformar essa sociedade em termos mais justos e
humanos. (GRINSPUN, 2001, p. 29).

As Politicas Publicas para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica, elaboradas pelo
atual governo do Presidente Lula, enfatizam atodo o momento preocupacdo com o lado

socia que o avanco tecnolégico deve proporcionar,

A educacdo profissional e tecnolégica deve estar baseada no compromisso com a reducdo das
desigualdades sociais, 0 desenvolvimento socioeconémico (...). Alicercada nos seguintes pressupostos:
integracdo ao mundo do trabalho (...) formagao e valorizacdo dos profissionais de educacéo profissional
etecnoldgica. (BRASIL, 2004, p. 5)
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Ainda, segundo 0 mesmo documento, cabe ressaltar

A educacéo profissional e tecnoldgicadevera ser concebida como um processo de construgéo social que
ao mesmo tempo qualifique o cidaddo e o edugque em bases cientificas, bem como ético-politicas, para
compreender a tecnologia como producdo do ser social, que estabelece relagbes socio-histéricas e
culturais de poder. Assim, a educacdo desponta como processo mediador que relaciona a base cognitiva
com a estrutura material da sociedade, evitando o erro de se transformar em mercadoria e de considerar
a educacdo profissional e tecnoldgica como adestramento ou treinamento. (BRASIL, 2004, p. 7)

Também € enfatizado por Vargas (2001, p. 12) que, “a tecnologia ndo € mercadoria
gue se compra ou vende. Ele é um saber que se adquire pela educacdo tedrica e prética e,
principalmente, pela pesquisa tecnoldgica.” Para Bastos (1997), educagéo e tecnologia devem

caminhar juntas,

E a educagfio que inspira a tecnologia para a aventura de criar, inventar e projetar nossos bens fugindo
aos riscos de facilmente compra-los. Educacdo e tecnologia juntas para construir o mundo real sem as
visdes maravilhosas de um futuro tecnol dgico utépico e sem problemas. E o produto inacabado, é a
acdo para ser reconduzida, € o método a ser alterado que abrem novas perspectivas para 0 mundo
tecnol 6gico, que ndo é uniforme, pronto e acabado.

N&o se trata, portanto de buscar receitas, repeticdes e regularidades, mas reinventar o repetido e alterar
o regularmente estabelecido. Exige conseqlientemente, estudos e pesguisas, pois recorre cientificamente
aos métodos paramelhor aplicar o fazer. (p. 3)

Dentro da educacdo tecnoldgica, Bastos (1997) cita a importancia de conhecer a
histéria da técnica e da tecnologia, para compreendé-las e situa-las nos véarios contextos ao
longo dos anos. Para esse autor, “a histéria das técnicas ndo € so historia do passado.” (p.6),
justificando que,

Com os dados do presente é preciso organizar o futuro. E a prospectiva tecnoldgica, ou seja, a
organizagdo técnico-cientifica do futuro sem visdes e meras previsdes. Assim, 0s avangos técnicos sio
planegjados através de instrumentos que vao construir o futuro sem se desvincular do presente e do
passado. (...) A histéria aproximara também a educacdo da tecnologia enquanto forga propulsora para
resgatar a técnica, situd-la no seu devido lugar e interpreté-la a servigo do bem comum da sociedade. A
histéria oferecerd a educagdo os meios ndo sb para entender mais profundamente as técnicas, mas
também os instrumentos necessarios para superar as dificuldades na transmissdo de conhecimentos e na
sua execucao restrita a meras aplicagdes. (BASTOS, 1997, p. 6)

Esse contexto histérico é para Rodrigues (2001, p. 78) “... 0 primeiro passo para se
elaborar uma filosofia da tecnologia” Segundo a autora, filosofia se faz necessaria
devido a complexidade e as constantes mudancas ocorridas no mundo de hoje, que fazem

suscitar novas atitudes e, com isso, ensgja a alteracdo de valores. Portanto, “Qualquer projeto
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educacional, ao se voltar para as demandas da vida contemporéanea, tera que também incluir
uma reflex&o sobre valores.” (RODRIGUES, 2001, p. 76).

Para Carvalho (1997), se for adotada uma orientagdo adequada, a educacdo pode ser
um mecanismo de mudanca que venha favorecer a posi¢cao dos paises em desenvolvimento no
mercado mundia. Varias possibilidades podem ser utilizadas para introduzir conhecimentos
gue poderdo contribuir na resistércia as injusticas sociais, segundo essa autora:

- A formagdo de uma nova consciéncia sobre o verdadeiro papel da tecnologia, no sentido de atender as
necessidades de todos, uma educacdo mais humanista e abrangente que desenvolva conhecimentos
tecnol 6gi cos adequados a realidade de seres humanos e néo apenas do mercado;

- Uma educacdo que transmita os conhecimentos tecnolégicos e informacionais necessérios ao
desenvolvimento, que possibilite desenvolver capacidades de criatividade e inovac&o, mas que sgjam ao
mesmo tempo criticos no sentido de dar condi¢Bes de percepcdo da realidade como um todo e néo
apenas do lado racional do processo;

- Uma consciéncia de que o processo de desenvolvimento tecnolégico, tal como vem ocorrendo,

normalmente aguca desigualdades sociais e que a divisdo do mundo em pélos opostos, (de um lado o
mundo hegemdnico informacional, de outro, grupos hegemonizados, antagénicos ou dependentes do
saber técnico-cientifico), trazem graves implicagGes a possibilidade de uma vida humana pacifica sobre
o Planeta;

- O conhecimento das diversidades culturais, a compreensdo das diferengas, o respeito as identidades, a
aceitacdo do multiculturalismo, possibilitardo uma vida cotidiana mais democréti ca nas grandes cidades,
onde o preconceito e o etnocentrismo serdo relativizados sob a égide da liberdade do sujeito.
(CARVALHO, 1997, p. 12).

As citagdes dos autores e 0 documento referente as Politicas Publicas para a Educagéo
Profissional e Tecnoldgica, remetem-nos a uma educacdo tecnolégica voltada para aspectos
mais humanistas, vinculados e preocupados com os problemas do mundo, com o intuito de, a
partir de uma educacéo reflexiva, levar a0 entendimento da tecnologia em toda a sua
complexidade. Desta forma, sera possivel utilizar-se dela de maneira critica e responsavel, de
modo a beneficiar a humanidade, com o intuito de diminuir os problemas sociais, tentando
superar as dificuldades existentes.

Essas questdes nos remetem ao problema de pesguisa desse trabal ho, “Como a pratica
pedagogica dos cursos superiores de tecnologia estd contribuindo para a formacéo
especifica e humanistica, de maneira a formar um profissional com visdo aberta e critica do

mundo do trabalho e das transformagdes tecnol 6gicas?”.
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O entendimento acerca dessa educacdo tecnolégica se fez necessario, para Situar esse
problema de pesquisa.

Cabe ressaltar que a educagdo tecnol6gica ndo é algo recente, ela faz parte da histéria
da educacéo profissional no Brasil. Historia gue tem muitos conflitos, preconceitos e
interesses econdmicos, devido a sua caracteristica de estar diretamente vinculada ao trabalho.

Na secdo seguinte, sera realizado um breve historico dessa Educacéo Profissional no
Brasil, de maneira que contribua para contextualizar de onde surgiram esses conflitos e

preconceitos acerca dessa Educagéo.

2.3 BREVE HISTORICO DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

No Brasil, durante os primeiros séculos de colonizagdo portuguesa predominava o
sistema escravocrata de producéo e organizagao do trabalho, que era formado na sua maioria
por indios e negros trazidos da Africa. Segundo Manfredi (2002, p. 67-68), nesse sistema ndo
havia relacdo entre o trabalho e a escola, a aprendizagem dos oficios se dava no proprio
ambiente de trabalho, no caso os engenhos, onde os aprendizes necessitavam sar da forca
fisica para desempenhar as atividades.

Os colégios e residéncias dos jesuitas foram as primeiras escolas que ensinaram
oficios conforme Frasson, citado por Guimaraes (2001, p. 70-71), explica

Nessas escolas, 0 aspecto religioso tinha prioridade em relagdo a educacdo. (...) A educagdo jesuitica
trazia em sua formagdo bésica os principios de uma educagdo voltada para o humanismo, para o
intelecto, pela dedicacéo as letras e por um consequiente desinteresse pela ciéncia. Tudo isso aliado ao
rudimentar sistema de produgdo existente no Brasil, o qual era centrado em grandes propriedades e na
mao-de-obra escrava.

Os oficios que eram ensinados aos brancos livres, ndo podiam ser ensinados aos
escravos, criando com isso uma descriminacao das atividades realizadas pelos brancos e das
atividades realizadas pelos escravos. Os trabalhos que exigiam esforco fisico e manual eram

funcdo dos escravos ou dos brancos pobres, sendo considerados, portanto, como trabahos
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desqualificados. Com isso, 0 distanciamento socia de ricos e pobres foi ficando cada vez
maior, preservando a dicotomia entre trabalho manual-intelectual. Paulo Hentz também
enfatiza essa dicotomia,

Para a €lite portuguesa, que constitui a consciéncia brasileira na sua génese, o Unico trabalho digno para
si mesma era o trabalho intelectual; o trabalho produtivo era destinado a escravos, compreendidos, no
contexto da cultura da época, como seres inferiores. Dessa forma, a técnica, voltada ao trabalho

produtivo, ndo se constituiaem preocupacéo da elite, que entendia ser importante uma educacdo voltada
apenas para as posi¢oes de diregdo dentro da sociedade. (SENAC, 2001, p. 35).

Manfredi (2002, p. 71) comenta sobre as marcas que 0 sistema escravocrata deixou em
nossa soci edade nas relacfes de trabalho:

O sistema escravocrata, que sobreviveu por mais de trés séculos, deixou marcas profundas na
construcdo das representacdes sobre o trabalho como atividade social e humana. (...) 0 emprego da méo-
de-obra escrava para a execucdo de atividades artesanais e de manufatura acabou criando a
representacdo de que todo e qualquer trabalho que exigisse esforco fisico e manual consistiria em um
“trabalho desqualificado”.

Durante o periodo do Império, continuou clara a distincdo entre as concepcdes de
educacéo profissional para os pobres, nas casas dos educandos e para os ricos nos liceus de
artes e oficios. Segundo Manfredi (2002, p. 78), a primeira era “ de natureza assistencialista e
compensatoria, destinada aos pobres e desafortunados, de modo que pudessem, mediante 0
trabalho, tornar digna a pobreza’, a segunda, conforme a autora, “diz respeito a educacdo
como um veiculo de formac&o para o trabalho artesanal, considerado qualificado, socialmente
util e também legitimador da dignidade da pobreza.”

Com a extingdo da escravatura, v&rias mudangas socioecondmicas ocorreram. O
progresso industrial e a modernizacdo tecnoldgica (importada) fizeram com que houvesse
necessidade de méo-de-obra qualificada (MANFREDI, 2002, p. 79). Com isso, h4 uma nova
configuracéo da educacdo profissional e do sistema educacional como um todo. Ainda citando
Manfredi (2002, p. 80),

Os destinatérios da educacado profissional ndo eram apenas os pobres e os “desafortunados’, mas, sim,
aqueles que, por pertencerem aos setores populares urbanos, iriam se transformar em trabalhadores
assalariados. (...) Sendo também uma forma de disciplinamento dos trabalhadores livres dos setores
urbanos.



34

Foi com a revolugdo industrial que comecou a aparecer a relacéo entre trabalho e
educacdo, pois, segundo Manfredi (2002, p. 51-53) o modelo produtivo da época necessitava
de treinamento para realizacdo de tarefas especificas, visando a preparacdo para um
determinado posto de trabalho. Para essa autora, o trabalho nas sociedades industriais esta
marcado pela substituicdo do homem pela méguina (2002, p. 42). Nesse modelo capitaista, a
énfase estava no “adestramento” e na repeticdo das atividades exercidas pelos operérios, para
gue soubessem a técnica, 0 simples fazer. N&o cabia ao trabalhador opinar ou intervir no
processo de producdo, bastava realizar tarefas simples e fragmentadas do processo produtivo
(MANFREDI, 2002, p. 42-43). O foco principal do processo esta assentado na economia de
tempo gasto na producdo, sendo exigida muita disciplina dos operarios. O trabalho manual é
separado do intelectual, desqualificando a possibilidade do trabalhador tomar qualquer tipo de
decisdo dentro do processo de producdo. Segundo Bastos (1997), a sociedade capitalista
organiza-se

... estabel ecendo umarelagdo hierérquicaentre o trabalhador e o empresario, gerando conseqiientemente
decisbes de “cima’ sem a participagdo de “baixo”. A atividade produtiva do trabalhador, na estrutura
capitalista, converte-se em capital.

A tarefa de pensar e de obter uma boa educagdo cabia aos escalGes mais altos, tais
como a geréncia e a direcdo. Com isso, 0 acesso as universidades ficava restrito as classes
dominantes, economicamente favorecidas; enquanto ao ensino profissional cabia oferecer
uma formagdo para as classes economicamente desfavorecidas, como os filhos dos operarios,
gue necessitavam de treinamentos das técnicas para ocupar postos de trabalho bem definidos,
gue visavam tdo somente o fazer, sem necessidade de pensar ou questionar o modo de
producdo (MANFREDI, 2002, p. 55-58).

Guimarées (2001), com base no Seminario Internacional de Educacdo Tecnoldgica
realizado no inicio da década de 90, sintetiza os fatos e datas mais importantes da educagéo

tecnol 6gica nos ultimos anos,
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.. 1922 — é apresentado pelo deputado Fidélis Reis um projeto que visa tornar obrigatério o ensino
profissional no Brasil. Depois de cinco anos, o projeto é transformado em lei. No entanto, por pressao
das classes mais favorecidas, a obrigatoriedade do ensino profissional foi tirada da proposta;

1930 — é criado o Ministério da Educagdo e Salide Publica, possibilitando ao ensino técnico uma
politica centralizadora e unificada...;

1931 - Foi criadaalnspetoria do Ensino Profissional Técnico para atuar nesse nivel de ensino; (...)
1942 — cria-se 0 Senai — Servico Nacional de Aprendizagem Industrial. E decretada a Lei Organica do
Ensino Industrial por Getulio Vargas. NaLei, € unificadaem nivel nacional, a organizag&o deste ensino,
gue passa a ser ofertado em niveis mais elevados de instru¢cdo com escolas técnicas, industriais,
artesanais e de aprendizagem. O ensino elitista brasileiro é consolidado com a reforma Capanema: o
ensino secundario é destinado a “preparacdo das individualidades condutoras’ e o ensino profissional
“as classes menos favorecidas’; (...)

1946 — cria-se 0 Senac — Servico Nacional de Aprendizagem Comercial. E decretada a Lei Organica do
Ensino Agricola. Com a Lei, sdo criados cursos profissionalizantes de sete anos de duragéo, em moldes
semel hantes ao do secundério, mas sem igual equivaléncia paraingresso no ensino superior, excetuando
oscursos daareg; (...)

1953 — os egressos de cursos técnicos ganham o direito de acesso a qualquer curso de nivel superior,
desde que aprovados em exames de complementacéo; (...)

1961 — com a Lei n° 4.024, o ensino profissional passa a ter equivaléncia plena com 0 ensino
secund&rio, passando a integrar o ensino médio. Os egressos passam ater o0 mesmo direito de acesso ao
ensino superior;

1966 — O ensino superior € introduzido em algumas Escolas Técnicas Federais através de cursos de
Engenharia Operacional...;

1968 — Com a Lei n° 5.540, torna-se efetiva a possibilidade de criacdo dos cursos superiores de
tecnologia;

1971 — com a Lei n° 5.692, 0 ensino primario e médio € reestruturado em dois graus, colocando a
profissionalizagdo como obrigatéria no 2° grau. (...) Em decorréncia da Lei n° 5.540, surgem, também,
0S primeiros cursos superiores de tecnologia, como cursos de curta duragéo;

1978 — sdo extintos os cursos de Engenharia de Operagdes (...) As Escolas Técnicas Federais que
ministravam cursos de 3° grau so transformadas em Centros Federais de Educagéo Tecnoldgica...;

1982 — com aLei n°5.692, o ensino profissional de 2° grau torna-se facultativo; (...)

1990 — para administrar a educac&o tecnoldgica no Brasil é criada a Secretaria Nacional de Educagéo
Tecnol 6gica no &mbito do Ministério da Educagéo;

1996 — E promulgada a Nova LDB (Lei n° 9.394), profundas transformacBes sdo produzidas na
educacao;

1997 — com decreto n° 2.208 e a portaria n® 646, o ensino profissional é reestruturado. No conjunto, esse
decreto, a portaria e a LDB, entre as muitas transformagfes impostas e aberturas possibilitadas,
separaram o ensino profissionalizante do ensino médio. Novas modalidades, como a dos cursos pos-
médios, foram criadas; (...).

(GUIMARAES, 2001, p.76-79).

De certa forma, essa concepcdo dualista que separa a educacdo bésica da educagéo
profissional, conforme apontada por Guimaraes nos anos de 1922, 1942 e 1946 continua até
osdias atuais.

Conforme retratado na sintese elaborada por Guimardes, durante o final da década de
60, inicio de 70, o Ministério da Educacéo incentivou a abertura de Cursos Superiores de
Curta Duragao, que tivessem uma preparacdo direta para o mercado, visando ocupar postos de

trabalho fixos. O tdpico a seguir retrata como era modalidade de CST na década de 70.
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2.3.1 Os cursos superiores de tecnologia da década de 70

Os cursos superiores de tecnologia ndo sdo uma modalidade nova na educagéo
brasileira, eles datam do final da década de 60 (sessenta) e inicio da década de 70 (setenta),
respaldados pela Lei 4.024, do ano de 1961, primeira LDB, e por legislacfes subsequentes. Os
CST, assim como o0s cursos de engenharia de operacdo, faziam parte dos cursos profissionais
superiores de curta duragcdo. O objetivo era de criar cursos com formagdo mais enxuta e mais
direcionada, para ocupar postos fixos no mercado de trabalho e também buscar atender a
crescente demanda pel o ensino superior.

Inicialmente, segundo o Parecer n° 29 de 03/12/2002 (BRASIL, 2002), no ano de
1965, foram criados os cursos de engenharia de operacéo, com duracdo reduzida de 3 (trés)
anos ao invés dos tradicionais cursos de engenharia que tinham 5 (cinco) anos de duracéo.
Ainda segundo esse Parecer, esse curso surgiu principalmente como sendo uma solugdo para
atender as demandas da industria. Porto Alegre (1997), em sua dissertacdo de mestrado, no
capitulo referente ao Histérico do Curso de Engenharia de Operagdo, contextualiza como

Surge esse Curso,

Logo apds a revolugdo de 1964, houve um surto de industrializag8o e conseqiientemente percebeu-se a
falta de engenheiros, surgindo entéo a necessidade de programas de Engenharia Tecnoldgica a serem
oferecidos as importantes areas industriais do Brasil. Neste contexto surge a necessidade de um tipo de
profissional que atendesse mais diretamente as necessidades da indUstria automobilistica que estava
sendo implantada no Brasil, e que néo precisava somente do engenheiro pensante, o que nds chamamos
hoje de Engenheiro de Concepgao; precisava de um técnico com um nivel um pouco acima do técnico
de nivel médio, que ja a decénios estava sendo formado pelas Escolas Técnicas, conhecidas como as
Escolas Técnicas Federais (ETF).

Surge dessa realidade, como a solugdo para um problema novo, o plano de um técnico preparado em
nivel superior, com treinamento em cursos de duracdo de trés anos, capaz de utilizar as ciéncias
mateméticas e as ciéncias fisicas a servi¢o da tecnologia. Seria um engenheiro caracterizado pela
tecnologia, habilitado na area de produgdo, apto a analisar e pronto para criar, nos limites do seu
dominio. (p. 32-33)

Mas esses cursos de engenharia de operagdo, mesmo tendo todo o respaldo e garantia
de exercicio profissional expresso em lei, ndo tiveram sucesso, devido a alguns fatores como

o curriculo minimo, que era uma compactacdo dos cursos de longa duracdo de engenharia.
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Com issn, 0 mercado ndo comportou esse profissonal, e talvez o principa motivo do
insucesso tenha sido o preconceito por parte dos cursos de engenharia tradicionais, que néo o
aceitaram, desmerecendo esse tipo de formac&o de curta duragdo. Segundo Guimaraes (2001),
0S motivos que levaram a extingdo dos cursos de engenharia de operacdo sdo de diversas

ordens,

... vao desde o fim do “milagre econdmico”, que na prética resultou em recessdo e no fechamento de
vagas, até uma indefinicdo do perfil desse profissional que tinha um mercado de trabalho cada vez mais
restrito. (p. 81).

Porto Alegre (1997) aponta que o0 argumento utilizado para a extingdo dos cursos de
Engenharia de Operagéo foi

... de que os tecndlogos estariam fazendo o papel do que se pretendia com o Engenheiro de Operacéo e
dos problemas pragmaticos. Para se chegar a esta conclusdo foi feita uma aproximagdo pelos
especialistas responsaveis pelo estudo com o setor produtivo de maneira geral e se viu que a grande
mai oria ndo estava vendo com “bons olhos” para o Engenheiro de Operagao.

Dessa maneira, 0s egressos desses cursos de engenharia de operagdo iam em busca da
complementacdo de estudos para tornarem-se engenheiros plenos, de acordo com o Parecer
n° 29 de 03/12/2002 (BRASIL, 2002).

Na Lei 5.540 de 1968, aborda-se a possibilidade de abrir cursos de graduagdo com
duracdo mais reduzida e com modalidades diferentes, visando atender as necessidades do
mercado e as diferentes aptidfes e tendéncias dos estudantes. O Decreto Lel 547, de 1969,
autorizou a abertura dos cursos profissionais de curta duracdo. Os primeiros CST, surgem em
instituicdes publicas e privadas de S&o Paulo, no final da década de 60 (sessenta) inicio de 70
(setenta), inicialmente chamados de “ cursos de formac&o de tecndlogos’, segundo o Parecer
n° 436 de 02/04/2001. Ja o Parecer n° 29 de 03/12/2002 (BRASIL, 2002) justificava a

necessidade de abertura dos cursos superiores de tecnologia,

Uma andlise objetiva da realidade do mercado de trabalho no inicio da década de setenta demonstrava
gue os profissionais qualificados em cursos superiores de longa duragcdo eram fregientemente sub-
utilizados, isto é, estavam sendo requisitados para funcGes que poderiam ser exercidas com uma
formacdo mais prética e rapida. Dai o grande incentivo daguela época, para a realizagdo de cursos
técnicos de nivel médio (do entdo 2° grau) e de outros de nivel superior, que deram origem aos cursos
superiores de tecnologia.
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Os curriculos dos CST dessa época deveriam ser bem definidos, mais especificos e
préticos, sem muitas generalizagdes, e com cardter de terminalidade que conduzisse a uma
imediata inser¢éo no mercado de trabalho, visto que os cursos tradicionais de graduacdo plema
ndo estavam correspondendo as necessidades do mundo do trabalho. Vitorette (2001, p. 19)
apresentou em sua dissertacdo de mestrado que, “A esse tipo de profissional caberia o
envolvimento com a execucdo de tarefas, sendo que ao graduado na universidade cberia a
tarefa de concepcao”.

O Séimo Seminério de Assuntos Universitérios, promovido pelo CFE em maio de
1974, conforme Parecer n° 29 de 03/12/2002, concluiu que “os cursos de graduacdo em
tecnologia, conducentes ao diploma de tecnélogo, deverdo ter curriculo proprio, definido e
terminal, porque correspondem as necessidades deixadas a descoberto pelos cursos
tradicionais e de graduacéo plena” (BRASIL, 2002). Segundo relatos encontrados nesse
mesmo Parecer, o profissional de um curso superior de tecnologia, apesar do tempo reduzido
e do curriculo mais especifico, ndo tinha uma formacdo de nivel inferior aos profissionais dos
cursos tradicionais.

Com relag@o a duragé@o do curso, por serem chamados principalmente de cursos de
curta duragéo, o Parecer n° 29, de 03/12/2002, cita o Parecer CFE n° 160/70,

Apresentava 0s cursos superiores de tecnologia com objetivos definidos e com caracteristicas préprias,
estabelecendo que os mesmos deveriam ter a duragdo que fosse necessaria e que era imprépria a
denominagdo de “curtaduragdo”. O diferencia apresentado ndo deveria ser, simplesmente, a duragéo do
curso, embora pudesse até se apresentar como de menor duragdo, mas sim as caracteristicas proprias de
um curso voltado para a realidade tecnol égica do mundo do trabalho, em condic¢des de responder mais
rapidamente as suas exigéncias. A duragéo do curso é secundaria; deve ser aquela que for necessariaem
funcdo do perfil profissional de conclus&o pretendido pelo curso em referéncia. (BRASIL, 2002).

Mesmo assim, 0 tempo continuou sendo o diferencial apresentado nestes cursos, o que
fez com que também sofressem preconceitos com relacdo aos egressos de cursos superiores de
“longa duracdo” ou de “formacdo plena’. Esse preconceito, ja €, portanto, uma questdo

histérica da educagéo profissional em nosso pais.
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O Projeto n° 19 do Plano Setoria de Educacdo e Cultura para o periodo de 1972/1974
previaincentivo especial para os cursos de nivel superior de curta duracéo, segundo o Parecer
n° 29 de 03/12/2002 (BRASIL, 2002). Com o desenvolvimento desse projeto, e ssgundo o
mesmo Parecer, “foram implantados, no periodo de 1973/75, em 19 institui¢cbes de ensino
superior, a maioria em Universidades e Instituicbes Federais, 28 novos CST.” (BRASIL,
2002). Houve um incentivo e empenho do MEC no que se refere a criacdo e implantacdo de
novos CST, criando recomendagdes que visavam ndo somente a ampliacdo desses cursos, mas
também a melhoria nas suas condi¢des de funcionamento.

Diferente dos cursos de curta duracéo de engenharia de operacéo, 0S Cursos superiores
de tecnologia nunca deixaram de existir, apenas foram sofrendo mudangas nas suas
legislagbes, para uma melhor adaptacdo ao mundo atual.

A concepcdo de formagdo profissona, imediatista e termina continuou,
aproximadamente, até a década de 90. Segundo o Parecer n° 29 de 03/12/2002,

Essa visdo preconceituosa, foi profundamente reformulada em 1988, pela Constituicéo Federal e, em
decorréncia, em 1996, pela atual Lei de Diretrizes e Bases, a Lei Darcy Ribeiro de Educagdo Nacional,
aqual entende que ‘a educagdo profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia’, conduz o cidaddo ao ‘permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida
produtiva’. (BRASIL, 2002).

Cabe agora romper com esse preconceito, que separa em niveis verticais a educagéo
profissional da educacdo de formacdo geral. O grande desafio, segundo o Parecer n° 29, de
03/12/2002, (BRASIL, 2002)

E o da oferta de uma educac&o profissional de nivel superior fundamentada no deservolvimento do
conhecimento tecnol6gico em sintonia com a realidade do mundo do trabalho, pela oferta de programas
que efetivamente articulem as varias dimensdes de educagdo, trabalho, ciéncia e tecnologia.

Para isso, as ingtituiches superiores, centros universitérios, universidades, centros
tecnolégicos, publicos e privados precisam oferecer uma educacdo profissional de nivel
superior que ultrapasse a visdo meramente mecanicista e tecnicista, a qual esteve téo presente

durante 0s anos anteriores.
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2.4 EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NOSDIASATUAIS

Pela nova legislacéo educacional, a educacéo profissional e tecnoldgica é considerada
uma modalidade que se articula com os dois niveis educacionais. educacdo bésica e ensino
superior. O Decreto Federal 2.208/97 distingue, atualmente, trés niveis de educacéo
profissional:

Nivel basico: destina-se a trabalhadores jovens e adultos, independente do nivel de
escolaridade. O objetivo é requalificar esses trabalhadores para 0 mercado de trabalho. No
final do curso, esses trabal hadores receberdo certificado de qualificacdo profissional.

Nivel técnico: destina-se aos egressos ou alunos que estejam cursando o ensino médio.
Confere diploma de Técnico de Nivel Médio, que serd entregue aqueles que terminarem o
ensino medio.

Nivel tecnologico: corresponde a cursos de nivel superior assim como 0s cursos de
bacharelado. Para egressos do nivel médio €/ou técnico. Confere diploma de graduacéo, e
0S egressos estdo aptos a se matricular em cursos de pos-graduacdo nos niveis de
especializacdo, mestrado ou doutorado.

Os cursos de nivel bésico ndo estéo sujeitos a regulamentacdes curriculares. Enquanto
gue, os cursos de nivel técnico e de nivel tecnolégico terdo suas organizagOes curriculares

normatizadas pel os 6rgdos educacionais competentes de niveis federal e estadual.

Diferente dos cursos técnicos que sdo cursos a nivel de ensino médio ou pés-medio, os
CST sdo cursos superiores de graduagdo, assim como o0s cursos de bacharelado ou de
licenciatura. Sendo um curso de graduagdo, 0s egressos desses cursos tém o mesmo direito e o
mesmo nivel dos demais diplomados em outros cursos superiores de graduacdo. Tendo com
isso o direito de exercicio profissional, e de cursar pos-graduacéo, em nivel de especializacéo,

mestrado ou doutorado.



41

A principal diferenca entre os CST e os de bacharelado esta no foco que serd mais
cientifico ou mais tecnologico, sem contudo excluir um deles. Segundo o Parecer n® 29

03/12/2002,

A formacgdo do tecnélogo &, obviamente, mais densa em tecnologia. N&o significa que nédo deve ter
conhecimento cientifico. O seu foco deve ser o datecnologia, diretamente ligada a produgéo e gestdo de
bens e servigos. A formagdo do bacharel, por seu turno, é mais centrada na ciéncia, embora sem
exclusdo da tecnologia. Trata-se, de fato, de uma questdo de densidade e de foco na organizagdo do
curriculo. (BRASIL, 2002)

Cabe sdlientar que essa educagdo profissional ndo tem caréter de terminalidade ou de
conclusdo. Embora os cursos emitam certificados ou diplomas de concluséo, a questdo é de
continuidade e de educacdo permanente, de maneira que sempre hagja a constante atualizacéo
dos conhecimentos cientificos e tecnol 6gicos adquiridos.

Os parégrafos seguintes visam tratar em especial da educacdo profissional de nivel

tecnol 6gico, onde se encontram os CST, que € o foco desse estudo.

2.5 OS CURSOS SUPERIORES DE TECNOLOGIA

Como retratado anteriormente, os CST sdo uma modalidade da educagéo profissional,
e devido ao preconceito histérico que esta atrelado a esse tipo de educacdo, sofrem com essa
visdo. N&o se trata mais de uma educacdo assistencialista, visando propiciar alternativas de
sobrevivéncia para os mais desfavorecidos da sociedade, mas sim uma educagdo que dé conta
dos progressos tecnol 6gicos que estdo acarretando mudancas em todos 0s setores da nossa

sociedade. Segundo o Parecer n° 29, de 03/12/2002,

A Educacgao Profissional ndo é mais concebida como um simples instrumento de politica assistencialista
ou linear gjustamento as demandas do mercado. Ela é concebida, agora, como importante estratégia
para que os cidadéos tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e tecnol 6gicas da sociedade, que
tanto modificam suas vidas e seus ambientes de trabal ho. Para tanto, imp&e-se a superagdo do enfoque
tradicional da educacdo profissional, encarada apenas como preparagdo para a execucdo de um
determinado conjunto de tarefas, em um posto de trabalho determinado. A nova educac&o profissional,
especialmente a de nivel tecnoldgico, requer muito mais que a formagao técnica especifica para um
determinado fazer. (BRASIL, 2002).

A educacdo profissional ndo visa mais somente preparar o “executor de tarefas’, mas
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capacitar profissionais capazes de relacionar e intervir nas véarias etapas do processo
produtivo. Embora o foco do curso estgja na atividade profissional, € necessario que se
desenvolva uma Vvisdo critica sobre essas atividades. No Parecer n° 29, de 03/12/2002,
(BRASIL, 2002), é dito que,

A educaco profissional requer, além do dominio operacional de uma determinada técnica de trabalho, a
compreensdo global do processo produtivo, com a apreensédo do saber tecnoldgico e do conhecimento
gue da forma ao saber técnico e ao ato de fazer, com a valorizagdo da cultura do trabalho e com a
mobilizacdo dos valores necessarios a tomada de decisdes profissionais e a0 monitoramento dos seus
proprios desempenhos profissionais, em busca do belo e da perfeicéo.

Trata-se de formar profissionais pensantes. No documento das Politicas Publicas da
Educacéo Profissiona e Tecnoldgica, (BRASIL, 2004, p. 6), também é dada énfase a essa
Vis3o,

Asdimensdes da educagdo profissional e tecnoldgica, quer em termos conceituai s quer em suas préticas,
sdo amplas e complexas, ndo se restringindo portanto a uma compreensao linear, que apenas treina o
cidad@o para a empregabilidade, e nem a uma visdo reducionista, que objetiva simplesmente preparar o
trabalhador para executar tarefasinstrumentais.

Diferente da visdo tecnicista que impregnava os CST na década de 70, o trabalho
repetitivo tende a diminuir, assim como o trabalho individual e isolado. Cada vez mais € dada
énfase ao trabalho em equipe e a uma constante qualificacdo profissiona. Essa visdo também
difere da visdo dos CST da década de 70, onde o curriculo deveria ser bem definido e
terminal, de maneira que os tecndlogos tivessem uma imediata inser¢do no mercado de

trabalho. Segundo o Parecer n°® 29 03/12/2002,

Ja ndo é suficiente, como nos métodos definidos pelo taylorismo, dominar um certo conjunto de
procedimentos de producdo e reproduzi-los mecanicamente a cada dia. O dinamismo das novas
tecnologias demanda agilidade e flexibilidade em relagdo & mudanga. O que se passa a exigir do
trabalhador especializado é sobretudo a capacidade de aprender continuamente e de decidir diante de
situagBes novas e imprevistas. (BRASIL, 2002).

Com isso, esses CST, que datam do inicio do século XXI, possuem um formato bem
diferente do apresentado em décadas anteriores. Eles foram reestruturados, reordenados e
possuem propostas diferentes, visando a formagao de especialistas, voltados para 0 mundo do

trabalho. E por consistir em um curso mais focado, € possivel que sgja realizado em menor
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espaco de tempo. Duram, na maioria das vezes, entre dois anos a dois anos e meio. As
Politicas Publicas para Educacdo Profissona e Tecnologica, enfatizam com relacdo a
duragdo, que € “importante se evitar seu aligeiramento, tendo o cuidado de ndo tornar as
especificidades em formacBes fragmentadas e compartimentadas em suas diferentes
interfaces.” (BRASIL, 2004, p. 26).

Inclusive a questdo do tempo reduzido, continua sendo o principal marketing utilizado
pelas ingtituicbes de ensino superior que possuem cursos superiores de tecnologia. Nos
comerciais da televisdo, jorna, Internet, outdoors, jornais, entre outros meios de
comunicacao, 0s anuncios enfatizam o menor tempo de duracdo desses cursos. Sendo assim, 0
fator tempo temse mostrado para a sociedade como sendo o Unico diferencial desses cursos.

N&o se trata mais de um curso imediatista, ndo é somente o tempo o diferencial, mas
sim entender o proposito e a judtificativa da abertura desses cursos. No Parecer n° 29, de
03/12/2002, € mostrada uma justificativa para a abertura desses Cursos Superiores de

Tecnologia,

Colocando como uma das principais respostas do setor educacional as necessidades e demandas da
sociedade brasileira, uma vez que o progresso tecnoldgico vem causando profundas alteragdes nos
modos de producéo, na distribuicdo daforga de trabalho e na sua qualificagcéo. (BRASIL, 2002).

A educacéo precisa formar profissionais capacitados para atuarem em um mundo de
constantes transformacdes. Para Vitorette (2001, p. 36) 0 motivo, “que atinge a criagdo dos
Cursos superiores de tecnologia, é a nossa tradi¢do de educagdo centrada no formalismo, presa
mais aos contelldos, sem a preocupacdo com o0 que esta ocorrendo na realidade’. A educacdo
atual ndo estd mais dando conta das mudancas ocorridas no mundo do trabalho. O Parecer n°

29 de 03/12/2002, retrata que a finalidade dos CST €,

Desenvolver competéncias profissionais que permitam tanto a correta utilizagdo e aplicagdo da
tecnologia e o desenvolvimento de novas aplicagdes ou adaptacdo em novas situagdes profissionais,

guanto o entendimento das implicacBes dai decorrentes e de suas relagdes com o0 processo produtivo, a
pessoa humana e a sociedade. O objetivo a ser perseguido é o do desenvolvimento de qualificactes
capazes de permitir ao egresso a gestéo de processos de producdo de bens e servicos resultantes da
utilizacdo de tecnologias e o desenvolvimento de aptiddes para a pesquisa tecnoldgica e para a
disseminac&o de conhecimentos tecnoldgicos. (BRASIL, 2002).



A questéo da pesguisa ndo estd separada ou desvinculada da educacdo profissional,
ndo é uma formagdo que visa tdo somente a aplicagdo, mas sim o entendimento da aplicacao,
sendo assim a pesquisa constitui um caminho para se chegar a inovagdes tecnoldgicas com
vistas a beneficiar a humanidade como um todo. Segundo as Politicas Publicas para a

Educacdo Profissional e Tecnoldgica, (BRASIL, 2004, p. 7),

Impde-se, um novo principio educativo que busgue progressivamente afastar-se da separagdo entre as
fungdes intelectuais e as técnicas com vistas a estruturar uma formag&o que unifique ciéncia, tecnologia
e trabalho, bem como atividadesintelectuais e instrumentais.

E fundamental também uma formago que crie um profissional critico, reflexivo e que

ndo separe a ética da ciéncia. Segundo GRINSPUN (2001, p. 27)

Em termos de educacdo para viver a era tecnolégica, ha que se pensar sobre valores subjacentes ao
individuo, que pode criar, usar, transformar as tecnologias, mas ndo pode se ausentar, nem desconhecer
0s perigos, desafios e desconfortos que a prépriatecnol ogia pode acarretar.

Com isso, a organizagéo curricular deve estar voltada a valores que fomentem a
criatividade, a capacidade de trabalhar em equipe, a troca de idéias e a iniciativa. Devido as
transformacgdes ocorridas nos processos produtivos do mundo do trabalho, ndo basta mais que
o trabalhador domine uma técnica, um fazer, é necess&rio que ele compreenda e tenha uma
Visdo global do processo produtivo. Segundo BASTOS (1997), “a formac&o do tecndlogo se
distancia enormemente do treinamento para ocupacdo das tarefas’. Segundo os Referenciais

para a Educacéo Profissional do SENAC,

... 0 profissional precisa ser capaz de transitar com desenvoltura em uma érea profissional, atendendo a
vérias demandas dessa &rea. Nessa perspectiva, ele ndo fica restrito a uma qualificagdo / habilitagdo
vincul ada especificamente a um posto de trabalho. (SENAC, 2002, p. 32)

Um ensino tecnolégico que vise epassar a técnica pela técnica, sem preocupacoes

com o lado humanistico, estd em desacordo com os problemas e transformagdes que ocorrem

no mundo, pois essas modificagdes sdo complexas e globais, ndo basta portanto a simples
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aplicacdo da técnica. A tecnologia exige um entendimento global, holistico e complexo da
realidade.

Segundo Grinspun (2002, p. 18), ndo basta somente “...conhecer a tecnologia,
construir o conhecimento para a producéo da tecnologia, mas sim da postura do homem para
viver com e para atecnologia (...) para dela fazer-se um aliado e ndo um simples objeto de
dominacdo ou até de aienacdo.” O estudo da tecnologia necessita de uma visdo mais
abrangente de todo o processo produtivo do mundo do trabalho, englobando as pessoas como

agentes principais de transformagéo.

2.5.1 Os cur sos superiores de tecnologia em Curitiba

Devido a0 aumento na quantidade de CST em Curitiba, foram realizadas pesquisas
durante o0 ano de 2004 e 2005 utilizando para isso, os dados apresentados no site do INEP
<http://wwww.educacaosuperior.inpe.gov.br>, sobre o nimero de ingtituicbes e CST em

Curitiba, buscando saber como tem sido o crescimento desses cursos.

Foi constatado nas informagdes coletadas no site do INEP que o Centro Federal de
Educacdo Tecnolégica do Parara - CEFET-PR foi a primeira instituicdo publica a implantar
CST, no ano de 1999. A OPET foi a primeira ingtituicdo privada do sul do Brasil a receber a
autorizagédo do MEC, no ano de 2001, quando se deu o primeiro vestibular dos CST nessa
ingtituicdo. O CEFET-PR unidade Curitiba, iniciamente implantou doze cursos, segundo
VITORETTE (2001, p. 43), enquanto que a OPET, quetro cursos, conforme € mostrado na

tabela 1.

Tabela 1 - Cursos Superiores de Tecnologia no ano de 2001

Instituigbes  Qtd. Cursos

CEFET-PR 12
UFPR 1
OPET 4

Total 17
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Mas o grande aumento desses CST se deu a partir do ano de 2003, quando diversas
instituicdes da rede privada tiveram autorizacdo do MEC para abertura desses cursos. A tabela
2 mostra o crescimento da quantidade de institui¢des e do nimero desses cursos em Curitiba,
no prazo de um ano, de maio de 2004 até maio de 2005.

Tabela 2 — Quantidade de instituicdes e CST de maio/2004 a maio/2005

Periodo mai/04  out/04 jan/05 mai/05
I nstituicdes 12 16 18 20
Cursos 59 72 78 94

Dessas ingtituicdes, somente a UFPR e o CEFET-PR sdo publicas, o restante sdo
instituicOes privadas. A UFPR, desde 0 ano de 2001 até a data da Ultima pesquisa realizada no
site do INEP (maio/2005), se manteve com somente um curso de Tecnologia em andamento,

0 curso de Tecnologia em Informatica.

De acordo com as informagdes coletadas no site do INEP, o CEFET-PR unidade
Curitiba, tinha em maio de 2004 a autorizagdo do MEC para o funcionamento de vinte e um
CST. Enquanto que, nas dez instituicdes privadas, eram ofertados trinta e sete cursos em
diversas areas do conhecimento. Totalizando cinqlenta e nove cursos superiores de

tecnologia.

Em outubro de 2004, o CEFET tinha a autorizagdo de funcionamento de vinte e dois
cursos. O numero de instituicdes privadas passou de dez para quatorze, um aumento de 40%
(quarenta por cento) em apenas cinco meses e a quantidade de cursos ofertados nessas
instituicoes, subiu de trinta e sete para quarenta e nove, ou sgja, 32% (trinta e dois por cento)

de aumento nas instituic¢des particul ares.

Durante o més de janeiro de 2005, de acordo com as informagdes coletadas do site do
INEP, esse nUmero aumentou ainda mais, totalizando setenta e oito CST em Curitiba. O

CEFET-PR, unidade Curitiba, manteve-se com a autorizagdo de funcionamento dos vinte e
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dois cursos. O nimero de instituicdes privadas continuava a crescer, aumentou de quatorze
paradezesseis e a quantidade de CST somente nas institui¢cdes privadas totalizava cinglienta e

cinco.

A Ultima pesquisa realizada ocorreu no dia 31 de maio de 2005, quando o CEFET
continuou com vinte e dois cursos e o nimero de institui¢coes privadas subiu de dezessels para
dezoito, o nimero de CST autorizados pelo MEC aumentou de cinglienta e cinco para setenta

eum.

Ao fazer uma andlise nesse periodo de um ano, de maio do ano de 2004 a maio de
2005, foi possivel constatar que a quantidade de ingtituicdes privadas que ofertam CST
aumentaram em 80% (oitenta por cento), passando de dez institui¢des para dezoito no prazo
de um ano. A quantidade de cursos nessas instituicdes privadas também teve um aumento
maior ainda, passou de trinta e sete para setenta e um, praticamente dobrou a quantidade de

CST ofertados nesse periodo, um aumento de 92% (noventa e dois por cento). O gréfico 1

mostra esse aumento.
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Graéfico 1- Crescimento das Faculdades de Tecnologia e dos CST

Ao se fazer uma andlise do ano de 2001 a 2005, percebe-se que 0 crescimento no

nimero dos CST quintuplicou, um aumento de cinco vezes passou de dezessete para hoventa
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e quatro cursos. A quantidade de instituigdes privadas passou de apenas uma, no ano de 2001,

guando sb havia a OPET, para dezoito instituicdes no ano de 2005.

Nota-se pelos dados que a UFPR n&o tem objetivo de criar mais CST, até porque ficou
com apenas um curso desde o ano de 2001, Tecnologia em Informética, que segundo
informagdes coletadas no site do INEP (dia 01/06/2005) estd em fase de extingdo. JA o
CEFET-PR, iniciou com doze CST no ano de 1999 e até o més de maio de 2005, embora
tivesse vinte e dois cursos autorizados, tem doze cursos em andamento, conforme
informacfes coletadas no site da propriainstituicdo (http://www.ct.cefetpr.br/tecnologia.htm),
acessado dia 01/06/2005. No decorrer desses seis anos, o CEFET-PR, esta em constante
atualizacdo desses cursos.

Cabe ressaltar que nem todos os CST das instituicoes privadas estédo sendo ofertados,
alguns estéo sendo extintos ou nunca chegaram a abrir turma. Os fatores que levaram a esses
casos ndo foram analisados nessa dissertagdo. A andlise foi redlizada a partir dos dados
coletados no site do INEP, mas ndo foi feita uma andlise individual de cada um dos cursos e
instituicdes apresentados nessa busca. Pode acontecer de outros cursos ja estarem autorizados
pelo MEC, mas ainda ndo estavam atualizados no site do INEP, até a data de 31 de maio de

2005.
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3 NOVOSPARADIGMASNA EDUCACAO SUPERIOR

O aluno pode ter diversas oportunidades de mostrar que
construiu determinada competéncia, fazendo assim com que
0 mais importante sgja o aprendizado. Por exemplo, se o
aluno fez uma ‘avaliacdo’ e nesse momento ele ainda ndo
tinha conseguido construir determinada competéncia, esse
aluno tera diversas outras oportunidades de mostrar que
conseguiu aprender. Contribuicéo do professor 12.

Antes de iniciar esse topico acerca dos novos paradigmas da educacdo, cabe ressaltar o
conceito do termo paradigma. Thomas Khun tem sido referéncia ao tratar desse assunto, no
seu livro “A estrutura das revolugles cientificas’, ele cita que “paradigma indica toda a
constelacdo de crencas, valores, técnicas, etc..., partilhadas pelos membros de uma
comunidade determinada.” (2000, p. 218). Sendo assim, na visdo de Kuhn, paradigma € um
grupo de cientistas que partilham da mesma idéia. A partir desta nogdo de paradigma escrita
por Thomas Kuhn, vérios autores complementam suas idéias. Capra (1996), generalizou essa
definicdo de paradigma cientifico de Kuhn para paradigma social, que ele define como “uma
constelacdo de concepgdes, de valores, de percepcdes e de préticas compartilhados por uma
comunidade, que da forma a uma visdo particular da realidade, a qual congtitui a base da
maneira como a comunidade se organiza.” (p. 25). Para Branddo e Crema (1991, p. 15), “A
forca de um paradigma reside justamente neste consenso de determinada comunidade
cientifica, em certa época.” Cunhae Leite (1996, p. 117) se baseiam nas defini¢des de Kuhn e
Capra, sintetizando paradigma como sendo, “... um referencial de andlise e interpretacdo de
uma realidade. Trata-se de uma construgdo tedrica que tem o sentido de auxiliar a apreenséo
organizada das relagbes sociais, hum tempo e num espaco.” Assmann (1998), também
enfatiza que os paradigmas existem para organizar 0 mundo, eles ndo sdo puramente
cientificos,

Os paradigmas ndo existem apenas para explicar 0 mundo, mas para organiza-lo mediante o uso do
poder. Em Ultima andlise, os paradigmas nunca sdo puramente cientificos, porque eles servem de apoio
a estabilidade e possibilitam a sensagéo de seguranca tanto na aplicagdo de métodos de pesquisa como
na organizagao do poder. (p. 92).
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Também apoiada na definicdo de Kuhn, Moraes (1998, p. 31) faz sua leitura de
paradigma, como sendo,

... uma realizacdo cientifica de grande envergadura, com base tedrica e metodol 6gica convincente e
sedutora, e que passa a ser aceita pela maioria dos cientistas integrantes de uma comunidade. E uma
construcdo que pde fim as controvérsias existentes na &rea a respeito de determinados fundamentos. A
partir do momento em que existe um consenso por parte de um grupo de cientistas sobre determinadas
ocorréncias ou fendbmenos, comega uma sinergia unificadora ao redor da nova temética.

Sendo assm, h& uma quebra de paradigmas que, aos poucos, com novas teorias e

metodol ogias, vira compor um novo conjunto de crengas e vaores, um novo paradigma.

3.1 O PARADIGMA CONSERVADOR

Nossa educacdo possui uma forte influéncia das concepcdes paradigmaéticas oriundas
das revolucdes cientificas ocorridas na ldade Moderna.

Descartes foi considerado o fundador da ciéncia moderna (MORAES, 1998, p. 36).
Para e, os cientistas ditam as regras, os filésofos ndo tém a verdade Unica, a filosofia e a
teologia ndo servem para nada. Para Descartes, segundo o autor mencionado, era necessario
separar, reduzir para conhecer (MORAES, 1998, p. 36). O todo era dividido em partes,
partindo dos mais simples para os mais complexos, para melhor compreender — dai a viséo
reducionista; a conclusdo que se chegou da parte, estende-se ao bdo, método indutivo.
Segundo Moraes (1998, p. 37) “Tudo no universo poderia ser explicado por leis mateméticas
e pelo entendimento de suas partes.” Descartes sustentou o racionalismo, como sendo a Unica
verdade, e ndo a experiéncia; ndo devemos aceitar nada como verdadeiro, sem antes passar
pelo critério da davida, concepcdo que para Moraes (1998) era o ponto fundamental do seu
método.

O inglés Isaac Newton complementou 0 pensamento de Descartes e realizou uma
grande sintese das obras de Copérnico, Kepler, Bacon e Galileu(BEHRENS, 2000a). Newton

desenvolveu formulagdes mateméticas a respeito do mundo como méquina, dando origem a
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fisica newtoniana. Segundo Moraes (1998, p. 38), “O universo newtoniano passou a Ser um
grande sistema mecanico que funcionava de acordo com leis fisicas e matematicas.”

Este € o modelo tradicional de ciéncia até a |dade Moderna. A preocupacdo estava em
apenas conhecer. Neste paradigma, o universo € simples, a verdade é Unica, e 0 acesso aessa
verdade é feito pela conjugacdo entre o racional e 0 empirico, a garantia dessa verdade é
obtida através do método indutivo. A metodologia fundamental do paradigma moderno é a

reducionista.

3.2 CRISE PARADIGMATICA

Essas concepcbes paradigméticas oriundas da ciéncia moderna, influenciaram e
continuam a influenciar toda uma sociedade. Na educagdo, com a fragmentagéo das ciéncias,
a universidade dividiu-se em centros, departamentos, isolando cada &rea do conhecimento, e
especializando cada profissional dentro apenas da sua area, provocando a perda da
consciéncia global e da complexidade da realidade. Essa influéncia também dividiu os cursos
em séries, periodos e disciplinas. Boaventura SANTOS(1999, p. 46), critica e aponta as

consequéncias que resultaram da especializago oriunda da ciéncia moderna,

E hoje reconhecido que a excessiva parcelizacgo e disciplinarizacéo do saber cientifico faz do cientista
um ignorante especializado e isso acarreta efeitos negativos. (...) a medicina verifica que a hiper-
especializag8o do saber médico transformou o0 doente numa quadricula sem sentido quando, de facto,
nunca estamos doentes sendo em geral; a farmacia descobre o lado destrutivo dos medicamentos, tanto
mais destrutivos quanto mais especificos, e procura uma nova l6gica de combinagdo quimica atenta aos
equilibrios organicos; o direito, que reduziu a complexidade da vida juridica a secura da dogmatica,
redescobre o mundo fil 0sofico e sociol 6gico em busca da prudéncia perdida(...).

A visdo reducionista dividiu o todo em partes, que por sua vez perderam as
caracteristicas do todo. Para Morin (2000, p. 37), “o todo tem qualidades ou propriedades que
ndo sd0 encontradas nas partes, se estas tiverem isoladas umas das outras. (...) E preciso
efetivamente recompor o todo para conhecer as partes’.

A0 mesmo tempo, ndo ha como negar que durante o século XX efetuaramse

progressos gigantescos nos conhecimentos no &mbito das especializagdes disciplinares e que o
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tecnicismo levou ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do mundo atual. Mas esse
avanco levou o homem a ver o mundo de maneira fragmentada, a visdo cartesiana separou
corpo e mente, razéo e sentimento. Nesse processo, segundo Behrens (2000a, p. 29), “o
homem passou a destruir a Terra e, em especial, a S mesmo e aos seus semelhantes”. A
relacdo ética do homem com 0s outros, consigo mesmo e com a natureza se aterou. Segundo
Capra (1996, p. 28),

Durante a revolucdo cientifica no século XVI1I, os valores eram separados dos fatos, e desde essa época
tendemos a acreditar que os fatos cientificos séo independentes daquilo que fazemos, e sdo, portanto,
independentes dos nossos valores.

Além dos valores, o religioso e 0 sagrado, que eram caracteristicas da |dade Medieval,
também foram abolidos, deixando segundo Moraes (1998, p. 39) um “vacuo espiritual que se
tornou caracteristico de nossa cultura’.

Sendo assim, os pressupostos da Sociedade Industrial ndo se adequam mais aos
paradigmas da Sociedade do Conhecimento. O momento histérico, segundo Behrens (2000a,
p. 26), “exige a busca da superacdo deste paradigma, sem contudo invalidar ou tornar nulo
este paradigma’. Essa mudanca de paradigma incorpora alguns referenciais significativos do
velho paradigma que ainda atendem aos pressupostos dessa época. Moraes (1998, p. 30), com
base nos autores Naisbitt, Capra, Morin, D’Ambrosio, Weil, Harman e Boaventura dos

Santos,

Aponta estarmos vivendo num periodo de transi¢cdo muito importante na histéria da humanidade; um
periodo decorrente da presenca simultanea de inimeros desafios. (...) O conjunto desses desafios vem
provocando sérias ameagas a sobrevivéncia da raca humana e as diferentes formas de manifestacéo da
vida neste planeta, o que tem requerido a restauragdo do diaogo critico e criativo entre 0 homem e o
mundo da natureza, entre ciéncia e sociedade.

Esse periodo de transicéo é retratado por Capra (1996, p. 23) como sendo de tanta
importancia quanto foi a descoberta de que 0 Sol era o centro do universo, e ndo maisa Terra,
como se acreditava, “estamos agora no principio de uma mudanca fundamental de visdo de
mundo na ciéncia e na sociedade, uma mudanca de paradigma téo radical como o foi a

revolucdo copernicana’. Para Brand@o e Crema (1991, p. 15), “Uma revolucdo cientifica &,
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antes de tudo, uma revolucdo de paradigma. Quando uma geracdo de cientistas produz uma
nova sintese, a antiga geracéo se extingue e da lugar a uma nova geracéo, que adere a0 novo
paradigma’.

Através de proposicoes da fisica, quimica e biologia surge um novo paradigma. Para
Boaventura Santos (1999, p. 24-25), “Einstein constituiu o primeiro rombo no paradigma da
ciéncia moderna (...) com o pensamento da relatividade, (...) o tempo e 0 espaco absolutos de
Newton deixam de existir’. A teoria da relatividade proposta por Einstein, a teoria
evolucionista de Charles Darwin, a teoria quantica de Max Planck e a teoria das estruturas
dissipativas contribuicdo de Prigogine em 1977, mostraram que 0s pressupostos da ciéncia
moderna, o reducionismo, ndo mais se aplicavam as novas concepcdes (Behrens, 2000a, p.
34).

O novo paradigma, segundo Capra (1996, p. 25), pode ser chamado de halistico,
sistémico ou ecol6gico. Capra usa o termo sistémico e ecoldgico como sinbnimos. Para ele o
termo ecolégico é mais apropriado do que holistico por acrescentar a percepcéo de meio
ambiente, tanto natural e socia. Ja Boaventura SANTOS (1999, p. 35), em “Um Discurso
sobre as Ciéncias’, chama de paradigma dominante o paradigma oriundo das Revolucdes
cientificas da |dade moderna e de paradigma emergente, o novo paradigma.

A teoria sistémica foi apoiada pelas descobertas revolucionarias da fisica quantica
Analisando mudanca de paradigma, Capra (1996, p. 24-25) retrata que,

As novas concepgdes da fisicatém gerado uma profunda mudanga em nossas visdes de mundo; da visdo
de mundo mecanicista de Descartes e de Newton para uma visdo holistica, ecoldgica. (...) Hoje
reconhecemos a mudanca de paradigma em fisica como parte integral de uma transformacéo cultural
muito mais ampla. (...) O que estamos vendo é uma mudanca de paradigmas que esta ocorrendo ndo
apenas no ambito da ciéncia, mas também na arena social, em proporcdes ainda mais amplas.

As mudancas paradigméticas sdo sistémicas e atingem o planeta como um todo. Esse
novo paradigma ndo pode estar preocupado somente com as questdes de cunho cientifico, até
porque as ciéncias naturais ndo podem estar separadas das ciéncias sociais. Para Boaventura

SANTOS (1999, p. 37), “... 0 paradigma a emergir ndo pode ser apenas um paradigma



cientifico (o paradigma de um conhecimento prudente), tem de ser também um paradigma
social (o paradigma de uma vida decente).”

O grande impacto do pensamento sistémico foi que as propriedades das partes podem
ser entendidas apenas a partir da organizacdo do todo, com isso a visdo reducionista de
Descartes ndo cabe mais a esse novo paradigma. Morin (2000, p. 37), exemplifica a teoria
sistémica, quando diz que “tanto no ser humano, quanto Nos outros Seres Vvivos, existe a
presenca do todo no interior das partes. cada célula contém a totalidade do patrimonio
genético de um organismo policelular”.

Através da tecnol ogia empregada nos meios de comunicacdo, a televisdo, o telefone, a
Internet podemos presenciar fatos e acontecimentos que ocorrem no mundo todo, em tempo
real, as fronteiras entre 0s paises deixam de existir no momento em gque um atentado terrorista
como o de “11 de setembro”, ou uma tragédia como a da “onda Tsunami”, atinge nossas casas
através dos meios de comunicagéo, possibilitando um contato imediato com todas as partes da
Terra, segundo Rodrigues (2001, p. 82) “A humanidade inteira sente-se, de fato, inter-
conectada’. A economia é global, ndo é possivel isolar os fatos, os acontecimentos politicos.

Essa nova visdo de paradigma em que prevalece avisao do todo, esta influenciando a
sociedade e a educacéo em especia. Para Behrens (2000a, p. 40) “O desafio que se impde é
buscar a influéncia desse novo paradigma no processo educativo, nas propostas pedagogicas e
no fazer docente.” Esse mundo de acesso ilimitado a toda informacéo e a qualquer parte do
planeta esta presente em nossas vidas, ndo k& mais como continuar mantendo uma educagdo

fechada dentro dos muros escolares.

3.3 A INFLUENCIA DOS PARADIGMAS NA EDUCACAO SUPERIOR

Durante os séculos X1X e XX, 0s pressupostos vigentes da Sociedade Industrial, o
pensamento newtoniano-cartesiano, a fragmentagdo e a visdo mecanicista influenciaram e

continuam ainfluenciar a educacéo como um todo.
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Em seus estudos, Behrens (2000a), Moraes (1998), Libaneo (1986) e Mizukami
(1986), contribuem para explicar quais as influéncias do paradigma reducionista para a
educacdo. “Os curriculos sdo rigidos e predeterminados” (MORAES, 1998, p. 51), a énfase
estava na quantidade de contelido a ser ensinado, que deveria ser seguido por todos os
professores igualmente. Esses, por sua vez, sdo autoritarios e detém todo o conhecimento
necessario a ser ensinado para seus alunos, que séo meros receptores de informacdes. Essa
guestdo resulta das concepgdes da ciéncia moderna que julgava que existia apenas uma unica
verdade sobre os fatos, entédo o conhecimento era absoluto e ndo havia o que ser questionado.
As aulas, na sua maioria expositivas, e a organizacdo dos contelidos ou dos procedimentos,
ndo leva em conta se 0 aluno esta aprendendo ou ndo, cabe ao professor transmitir o contetido
e ao aluno copiar e memorizar os dados. Segundo Libaneo (1986, p. 23), “Os (alunos) menos
capazes devem |utar para superar suas dificuldades (...), caso ndo consigam, devem procurar o
ensino mais profissionalizante” [grifo meu]. Os estudos desse autor retratam 0 ensino
profissionalizante como sendo para os “excluidos’. A formacdo impulsionava ao
individualismo e a competitividade. Os melhores alunos, aqueles que obtém as melhores
notas, sdo premiados, a énfase estd na competicdo, na luta por ter o melhor desempenho

dentro daclasse. Regis de MORAIS (2000) descreve escola de maneira brilhante,

... rememoro um tempo em que meu irmdo mais velho ia para a escola (0 antigo “ginasio”) trajado
militarmente, com roupa caqui, cinturdo largo, gravata e quepe — pobre e fantasiada figura. Sei que, em
sua sala de aula, pontificava um semideus (o professor), dardejando ordens sobre as silenciosas cabegas
adolescentes. Presenca esmagadora e muitas vezes amordagante, situava-se o professor como ponto de
convergéncia de todos os acontecimentos, como protagonista maior do ensino — misto de instrutor,
moralista e adestrador de comportamentos. A esquadra de fardados que Ihe ficava diante, ia recebendo—
no mais estupefato siléncio — as lavas das erupgdes docentes, alguns para viverem o resto de suas vidas
de cerviz dobrada e sem vontade propria, outros desenvolvendo no intimo, com sua forte revolta, amais
sofisticada arte da mentira e da hipocrisia — nem que isto lhes servisse de recurso temporario. Uma
coisa, porém, era certa: ninguém se atreveria a, face a face, contestar o que fosse nas atitudes e no
discurso do professor. (p. 21, 22).

Behrens (2000a, p. 45) sintetiza essa metodologia em quatro palavras-chave, “escute,

leia, decore erepita’. O foco da educacdo estava assentado na reproducdo do conhecimento.
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Embora esses pressupostos sgjam caracteristicos do paradigma conservador, de
maneira geral, os professores continuam mantendo uma prética pedagdgica baseada nessa
forte influéncia, onde os alunos em uma posicdo passiva de cOpia e repeticdo, SG0 Meros
receptores das informacfes passadas por seus professores. Segundo Demo (2002, p. 225),
“ensinar a copiar ndo é ciéncia, e muito menos educacéo”.

Ainda se ouve muito dos professores, sobre a preocupacdo em passar o conteido, fato
gue demonstra uma préatica pedagdgica ainda voltada a quantidade e ndo a qualidade. Segundo
Freire e Schor (1996, p. 110) “A aprendizagem ndo € uma olimpiada de memorizacédo”. De
fato, ainda podemos perceber que os professores sentemse inseguros, quando a idéia é
analisar uma quantidade pequena de material ndo-tradicional. Masetto (1998, p. 12), cita que
a0 invés de fazermos aguela cléssica pergunta: “0 que devo ensinar aos meus aunos?’,
devemos substitui-la por: “0 gue 0s meus alunos precisam aprender para se tornarem cidadéos
profissionais competentes numa sociedade contemporanea?’. Com isso, o foco ndo esta mais
Nno que ensinar, mas sim no que é necessario aprender. O conhecimento ndo pode mais ser
medido, quantificado, ndo é a quantidade de conteidos trabalhados que importa. Nesse novo

paradigma, 0 que importa é a qualidade com que esses contetidos sdo trabal hados.

3.4 O PARADIGMA INOVADOR

Entre as abordagens educacionais desse paradigma inovador, segundo Behrens (1999),
encontra-se a possibilidade de uma alianca entre a abordagem Holistica, a Progressista e a
abordagem do Ensino aliado a pesquisa.

A educacdo centrada no aluno estd entre as principais caracteristicas desse novo
paradigma. Cabe ao professor ensinar 0 aluno a argumentar, a ser um sujeito pensante, tarefa

essa que ndo é nada fécil, segundo Libaneo (1998, p. 34), é necessario “ensinar a aprender a
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pensar” ou “ensinar a aprender a aprender” e essa tarefa so € possivel de ser trabalhada com o
aluno, se ele, o professor, também tiver essas capacidades desenvolvidas.

A abordagem holistica ou sistémica busca a superacéo da fragmentacdo, da divisdo
do conhecimento, apresentando com isso o0 sentido de sistemas integrados, conexdo com o
todo, de interdependéncia entre os sistemas, com 0 objetivo de reaproximagdo das partes
dentro de uma visdo de totalidade (CAPRA, 1996). Dessa maneira, ndo € possivel trabalhar
em disciplinas estanques, com conteldos padronizados e fechados. A partir de uma
perspectiva interdisciplinar é possivel comecar a aproximar as disciplinas, tratando de
problemas provindos da realidade, articulando com isso solucdes que provém da interacdo
entre mais de uma disciplina. A visdo holistica leva em consideracéo os dois lados do cérebro
(DRYDEN; VOS, 1996, p. 76) e na busca da totalidade do ser humano, contempla as oito
inteligéncias multiplas segundo Antunes (1998), baseado nos estudos de Howard Gardner,
linglistica, 16gico-matematica, espacial, musical, cinestésica, interpessoa, intrapessoa e
naturalistica. O processo educativo numa abordagem holistica implica aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a aprender, aprender a ser. Vaorizando o ser
humano, e suas relacdes pessoais e interpessoais, dos principios éticos, da dignidade humana,
da solidariedade, da necessidade de compartilhar e de cooperar.

Na abordagem progressista, 0 pressuposto central é a transformacéo social, através
de uma relacéo dialogica, critica, reflexiva, com acdes articuladas, trabalho coletivo e busca
de transformagdo da realidade. Paulo Freire € um dos idedlizadores dessa abordagem A
guestéo politica sempre se faz muito presente em suas abordagens, assim como a énfase na
relacdo amorosa que deve existir entre o professor e aluno. A préatica pedagogica, segundo
Behrens (2000a, p. 84) deve contemplar uma “abordagem dialética de acdo/reflexdo/acao”,
caracterizando a aprendizagem como processo e ndo como produto. Na educacao progressiva,

segundo Freire e Schor (1996, p. 104), “nos tornamos algo mais porgue estamos aprendendo,
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estamos conhecendo, porque mais do que observador, estamos mudando.” De acordo com
Behrens (2000b, p. 91),

Os alunos e professores ndo sdo neutros politica e ideol ogicamente. Com esta visao, devem considerar
as relacdes sociais em sala de aula, os valores e as atitudes que virdo desencadear como construtores e
sujeitos de suapropriahistoria.

Visando com isso criar solucBes que levem a uma melhor qualidade de vida. Ainda
segundo Behrens (2000b, p. 92), “A abordagem progressista torna-se o pilar da ética
democrética que envolve processos de companheirismo, solidariedade, de entregjuda, de
responsabilidade social e de espirito de cidadania.”

Na abordagem do Ensino com pesquisa, a énfase esta em uma aprendizagem
baseada na pesquisa. “Educar pela pesquisa tem como condicdo essencia primeira gue o
profissional da educacdo seja pesguisador, ou Sga, mange a pesguisa como principio
cientifico e educativo e a tenha como atitude cotidiana’ (DEMO, 1996, p. 2). Professores e
alunos numa relacdo de parceria, onde ambos sd0 sujeitos de um mesmo processo, tornam-se
pesquisadores e consequentemente, produtores do seu proprio conhecimento, superando com
isso a copia e a repeticdo, levando o aluno a se tornar um sujeito critico e capaz de interpretar
a avalanche de informagdes disponiveis na sociedade em que vivemos. Nesse processo, 0
aprendiz € movido pela davida, pois os contelidos ndo estdo prontos e acabados, com isso 0
aluno encontra 0 prazer da descoberta, da investigacdo e da pesguisa em um continuo
processo de aprender a aprender.

Além disso, os professores também devem estar abertos a utilizacdo de recursos
tecnol 6gicos que facilitem e motivem o aprendizado do auno. Os recursos tecnol 6gicos sao
ferramentas a serem utilizadas, que também podem funcionar como um meio de
comunicacdo, e de troca de informagbes com os alunos, inclusive fora do horario de aula,

mudando o conceito de aula e de horério.
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Resumindo, o foco principal desse paradigmainovador estd em passar de um processo
de reproducdo do conhecimento para um processo de producdo do conhecimento, da

fragmentacdo para a visdo sistémica.

3.5 A PRATICA PEDAGOGICA NOS CST

Ao andlisar as mudangas paradigméticas que vém ocorrendo nos Ultimos anos, €
possivel perceber que ndo ha mais como manter uma pratica pedagogica assentada nos

pressupostos do velho paradigma.

3.5.1 Educacéo baseada em competéncias

Como vimos na secdo referente a Educacéo profissional, um dos pontos de destaque

da nova educacdo profissional sdo os curriculos baseados em competéncias requeridas para o

exercicio profissional. De acordo com o Parecer N° 29 de 03/12/2002, a educagdo profissional

de nivel tecnoldgico deverd “Desenvolver competéncias profissionais tecnoldgicas, gerais e
especificas, para a gestdo de processos e a producdo de bens e servicos.” (BRASIL, 2002). O
objetivo, segundo 0 mesmo Parecer, &

Capacitar 0 estudante para o desenvolvimento de competéncias profissionais que se traduzam na
aplicacdo, no desenvolvimento (pesquisa aplicada e inovagdo tecnoldgica) e na difusio de tecnologias,
na gestdo de processos de producdo de bens e servicos e na criagdo de condi¢Oes para articular,
mobilizar e colocar em agdo conhecimentos, habilidades, valores e atitudes para responder, de forma
original e criativa, com eficiéncia e eficécia, aos desafios e requerimentos do mundo do trabalho.
(BRASIL, 2002).

O conhecimento refere-se ao saber, as habilidades ao saber fazer e os valores ao saber
ser. Os Referenciais para a educacdo profissional do SENAC, com base nas diretrizes tracadas
no Parecer n° 29, sugerem que sgjam realizadas as seguintes perguntas para se obter as
competéncias necessarias de uma profissdo: “a) O que esse profissional precisa saber?; b) O

gue ele precisa saber fazer?, c) O que ele precisa saber ser?, d) O que €ele precisa saber para
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agir?’ (SENAC, 2002, p. 32). Assim fica em evidéncia que o foco ndo € somente o saber
fazer, com uma visdo tecnicista.

A palavra competéncia tem origem nas transformagbes ocorridas no mundo do
trabalho, onde ndo € mais possivel formar um profissional que sgja um mero executor de
tarefas, apto a ocupar apenas um determinado posto. As atuais demandas de trabalho exigem
do individuo a capacidade de agir, criar e intervir a partir de situagdes inusitadas. Para
Perrenoud (2001, p. 21), “...competéncia é a capacidade de um sujeito de mobilizar o todo ou
parte de seus recursos cognitivos e afetivos para enfrentar uma familia de situacGes
complexas.” Portanto, a educacdo profissional deve formar cidadéos pensantes que utilizem as
tecnologias em prol de um desenvolvimento social, de maneira mais justa e igualitaria.

O conceito de competéncia, segundo Perrenoud (2001, p. 20), € “...0 conjunto dos
recursos que mobilizamos para agir. Os saberes, eruditos ou comuns, compartilhados ou
privados, fazem parte desses recursos, porém ndo o0s esgotam”. Sendo assim, desenvolver
competéncias significa capacitar o aluno a mobilizar todo seu conhecimento — informacdes,
saberes e habilidades — para resolver de modo satisfatério as situagdes que surgirem em seu
diara-dia. Segundo Masetto, também apoiado nos conceitos de Perrenoud “...competéncia
sempre tem a ver com uma série de aspectos que se apresentam e se desenvolvem
conjuntamente: saberes, conhecimentos, valores, atitudes, habilidades.” (2003, p. 25).

Segundo o Parecer n° 29, de 03/12/2002,

A competéncia inclui, também, além do conhecer, o julgar, o decidir e 0 agir em situagdes previstas e
imprevistas, rotineiras e inusitadas. Inclui, também, intuir, pressentir e arriscar, com base em
experiéncias anteriores e conhecimentos, habilidade e val ores articulados e mobilizados pararesolver os
desafios da vida profissional, que exigem respostas sempre novas, originais, criativas e
empreendedoras. Sem capacidade de julgar, considerar, discernir e prever resultados distintos para
distintas alternativas, de eleger e de tomar decisdes autbnomas, ndo ha como se falar em competéncia
profissional. (BRASIL, 2002).

Este conceito de competéncia visa superar a pedagogia centrada na transmissdo de
contetidos, exigindo praticas diferenciadas, com novas formas de organizagéo do trabalho que

valorizem as atividades em equipe, enfatizando o espirito de entre-gjuda s alunos e do
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proprio professor. Exigindo também, segundo o Parecer n° 29, de 03/12/2002, “metodol ogias
gue propiciem o desenvolvimento de capacidades para resolver problemas novos, comunicar
idéias, tomar decisOes, ter iniciativa, ser criativo e ter autonomia intelectual, num contexto de
respeito as regras de convivéncia democrética.” ( BRASIL, 2002). Segundo Rios,

...Uma pessoa ndo pode ser competente sozinha. A qualidade de seu trabalho ndo depende apenas dela—
define-se narelagdo com os outros. As condicles para a realizagcdo de um trabalho competente estdo na
competéncia do profissional e na articulagdo dessa competéncia com 0s outros e com as circunstancias.
(1999, p. 79-80)

E necessério criar maneiras de trabalho que enfatizem as atividades que envolvam o
relacionamento entre os alunos de uma sala

Mas a0 mesmo tempo em que 0 modelo de competéncia visa superar a pedagogia
conteudista, é necessario tomar cuidado para ndo voltar a cair no modelo tecnicista, visando
somente o saber fazer, conforme é alertado nos Referenciais para a Educacéo Profissional do

SENAC,

N&o se pode deixar de observar que a idéia de curriculos baseados em competéncias, se nao
devidamente apropriada, podera levar a um pragmatismo estreito, regulado exclusivamente pela l6gica
de mercado. Isso resultaria em fragmentagdo do processo educativo e na volta a um tecnicismo ja
suficientemente condenado por ndo assegurar uma formagdo abrangente, com vistas nao apenas ao
saber fazer, mas ao saber ser, conforme proposto nos textos da atual legislacdo. (SENAC, 2002, p. 26-

27).

Para superar Visdo tecnicista, téo presente na década de 70, segundo o Parecer n°
29 de 03/12/2002 (BRASIL, 2002), os curriculos devem ser pautados nos principios da

flexibilidade, interdisciplinaridade e da contextualizacao.

3.5.2 Flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacao

Com base nesses principios, as instituicoes estdo tendo a possibilidade de estarem
continuamente mudando seus curriculos, com vistas as ateracOes ocorridas no mundo do
trabalho, tendo assim maior responsabilidade ao decidir sobre qual proposta e quais

competéncias profissionais desgiam formar no aluno, para que atue de modo satisfatério no
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mundo do trabalho. Portanto, a proposta pedagdgica acaba por configurar a identidade e o
diferencial dainstituicéo.

A modularizacdo € apontada, segundo o Parecer n° 29, de 03/12/2002, como uma
forma de flexibilizar os curriculos,

O mddulo é entendido como sendo um conjunto didético-pedagdgico sistematicamente organizado para
o desenvolvimento de competéncias profissionais significativas. Sua duragcdo dependera da natureza das
competéncias que se pretendem desenvolver. Um determinado médulo ou conjunto de médulos com
terminalidade qualifica e permite ao individuo algum tipo de exercicio profissional. Tal organizagéo
curricular ensegja a interdisciplinaridade, evitando-se a segmentagdo, uma vez que o individuo atua
integradamente no desempenho profissional. Assim, somente se justifica o desenvolvimento de um

dado contelido quando este contribui diretamente para o desenvolvimento de uma competéncia
profissional. Os conhecimentos ndo sdo mais apresentados como simples unidades isoladas de saberes,

uma vez gue estes se inter-relacionam, contrastam, complementam, ampliam e influem uns nos outros.

Disciplinas sdo meros recortes do conhecimento, organizados de forma didatica e que apresentam

aspectos comuns em termos de bases cientificas, tecnol dgicas e instrumentais. (BRASIL, 2002).

Os modulos sd0 apenas estruturas pedagogicas criadas para que compreendam um
conjunto de conhecimentos profissionais que déem a certificagdo ao aluno de uma
determinada etapa do processo de formagao profissional.

A interdisciplinaridade € um fator muito importante para que esse processo de
certificacéo profissional ocorra com quaidade, tendo em vista que as disciplinas que
compdem um moédulo estdo integradas por suas competéncias profissionais. Os
conhecimentos que fazem parte das disciplinas ndo podem ser apresentados de maneira
isolada, eles se complementam, ampliam-se e sofrem influéncias de outros conhecimentos.

A redlidade de nossa histéria como alunos e como educadores esta determinada pela
fragmentacdo do saber. Segundo Zabala (2002, p. 49), “essa maneira parcializada de ver e
interpretar 0 mundo é o resultado de uma formagéo que aceitou a compartimentacdo do saber

em cadeiras ou matérias’. Ainda segundo esse autor, “...& necessario reunir disciplinas
diferentes se se desga compreender os problemas mais importantes de nossos tempos e
realizar investigagcOes nesse sentido” (ZABALA, 2002, p. 25). Cada vez mais, € comum

encontrar nos cursos um esforco para reaproximar as disciplinas que devem se desencadear e

interconectar como uma rede, como uma teia interligada e interdependente.
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Segundo Bastos (1997, p. 17), “A formacdo, sobretudo no ambito da educacdo
tecnologica, estara orientada para o imprevisivel e para uma nova competéncia baseada na
compreensio da totalidade do processo de producio.” E necesséaria uma flexibilidade maior,
sem a rigidez dos curriculos formais onde os contelidos sdo desconexos da realidade que
estamos vivendo, as disciplinas trabalham isoladamente, sem relacionar-se com as demais que
compde o curso. E necessério voltar arelacionar e integrar essas partes de maneira que fique
mais fécil enxergar o todo. Segundo Morin (2000, p. 40) “...as mentes formadas pelas
disciplinas perdem suas aptiddes naturais para contextualizar os saberes, do mesmo que para
integré-10s em seus conjuntos naturais.” Com isso Bastos, (1997) argumenta que “a grande
competéncia a ser preparada pela escola reside na formagdo da capacidade relacional.” Os
diversos contelidos precisam conversar entre si e com as outras disciplinas.

N&o ha mais como continuar mantendo uma pratica pedagdgica com contelidos que
ndo se relacionam e que ndo dao sentido a realidade que estamos vivendo. Segundo o Parecer

n° 29, de 03/12/2002,

As elaborac8es de natureza tecnol 6gica quase sempre exigem mobilizagdo do conhecimento de diversas
areas, do que vai resultar num forte impulso orientado para a perspectiva interdisciplinar, sem a
necessidade, hoje em dia tdo comum, que consiste em forcar, de modo descriterioso, a
interdisciplinaridade”. (BRASIL, 2002).

A tecnologia néo trabalha de forma isolada, ela € complexa e esta presente em todas as

ciéncias. Para Grinspun (2001, p. 35),

Os estudos conjuntos da natureza e do imaginario, do universo e do proprio homem devem caminhar
integrados, aproximando-se do real e, por certo, permitindo-nos enfrentar melhor os diferentes desafios
de nossa época. Cada vez mais estamos percebendo a necessidade de fazermos esse percurso huma
linhainter e transdisciplinar.

Ha necessidade de uma interdisciplinaridade, ndo escrita apenas no papel, mas vivida
na dinémica escolar. Braga (2004, p.22) faz uma critica ao atual modelo pedagdgico do ensino

superior brasileiro, ao dizer que,

O ser humano como um todo, e no aspecto profissional mais especificamente, ndo se encontra
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preparado para enfrentar a crescente complexidade da realidade que o envolve, tornando-se incapaz de
enfrentar os problemas globais de sua area, que exige muito mais do que uma formagéo polivalente,
exige uma mentalidade e uma atitude interdisciplinar, holistica e sistémica.

Essa interdisciplinaridade é fator fundamental para integrar as disciplinas, trazendo
para 0 aluno uma visdo sistémica sobre o processo. Além disso, segundo os Referenciais para
a Educacdo Profissional do SENAC, “A interdisciplinaridade favorece a revisdo e a
atualizacdo permanentes do curriculo, facilita o plangjamento integrado e valoriza os aspectos
gualitativos sobre os quantitativos no processo de aprendizagem dos alunos.” (SENAC,2002,

p. 35).

Nos CST, os contetidos visam a compreensdo da tecnologia como um todo, de maneira
gue os sujeitos envolvidos no processo de ensino saibam como agir ao se deparar com
situacBes novas ou imprevisiveis. Em uma abordagem de ensino fragmentada, onde as
disciplinas ndo se inter-relacionam, é impossivel concretizar idda. E necessario um
esforco muito grande por parte das instituicdes para reverter a situacdo atual, que esta
promovendo uma formacdo fragmentada, separando a técnica do conhecimento cientifico, a
teoriada prética. O didlogo entre teoria e pratica precisa ser resgatado.

O contetido precisa ser selecionado com base na realidade, criando problematizactes e
guestdes proximas da vivéncia do aluno. A contextualizacdo do contelido se faz necesséria.
Contextualizar € dar significado ao que € aprendido. Segundo Grinspun (2001, p. 32) “...ha
que se pensar na educacdo mais contextualizada possivel, considerando as causas e os fatos
gue ocorrem no seu cotidiano”. Dessa maneira, 0s contetidos disciplinares deixam de ser a
base para decidir o contelido em sala de aula. Mas, cabe salientar que os contetidos continuam
existindo, segundo Freire (1992, p. 110), “ndo h4, nunca houve nem pode haver educacéo sem
contetido, a ndo ser que os seres humanos se transformem de tal modo que 0s processos que

hoje conhecemos como processos de conhecer e de formar percam seu sentido atual”.
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Outra questdo gue se coloca para uma prética pedagdgica embasada nos pressupostos
da sociedade do conhecimento é que, segundo Zabala (2002, p. 22), “o problema de ensinar
ndo se Situa basicamente nos contelidos, mas em como se aprende, em como se deve ensinar
para que essas aprendizagens sgjam produzidas.” A metodologia a ser utilizada em aula € um
fator de extrema importancia para a pratica pedagdégica. Com isso, o professor tem um papel

fundamental nessa relacéo de aprendizagem.

3.5.3 As competéncias do docente de ensino superior

A educacdo tecnoldgica por ter um vinculo muito estreito com o mundo do trabalho,
necessita de docentes que tenham um profundo conhecimento do mercado, ou que sejam
profissionais atuantes dentro de sua &ea de formacdo. Mas, € possivel analisar que nem
sempre o profissional que é competente em sua atividade profissional frente a0 mundo do
trabal ho, é também na atividade docente.

O desafio do corpo docente, segundo Behrens (1998, p. 61) “é aceitar que a prioridade
de um profissional dentro de uma universidade, € a sua atuagcdo como professor”. 1sso néo
quer dizer que a competéncia técnica tem menor importancia, mas sim que apenas a
competéncia técnica ndo basta para ser um professor competente.

Masetto (2003, p. 24) enfatiza trés competéncias basicas para o professor do ensino
superior, “competéncia em determinada area de conhecimento, dominio na érea pedagogica e
exercicio da dimensdo politica.” Além do professor ser competente em sua aea de formagéo,
com as técnicas e habilidades proprias de cada area do conhecimento, o professor precisa ter
conhecimento de questdes da érea pedagdgica, como por exemplo, entender sobre as questdes
relacionadas ao ensino e a aprendizagem O professor deve “ter clareza sobre 0 que significa
aprender (...), como aprender de modo significativo, (...) como se aprende no ensino superior”

(MASETTO 2003, p. 27), além disso, segundo o mesmo autor, 0 professor deve estar atento
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“aligacéo que pode haver entre sua disciplina e as demais do mesmo curso.” (2003, p. 29), a
guestdo da interdisciplinaridade.

Além dessas competéncias, ha também as competéncias de ordem politica, onde
estariam envolvidas as questfes éticas, questdes de cidadania, e questbes relativas a politica,
onde o professor demonstra a sua posi¢éo, sua postura frente aos acontecimentos do dia-a-dia.
Para Masetto (2003),

Como cidaddo, o professor estara aberto para o que se passa na sociedade, fora da universidade ou
faculdade, suas transformagdes, evolugdes, mudancas; atento para as novas formas de participagdo, as
novas conguistas, 0s novos valores emergentes, as novas descobertas, novas proposi¢oes visando
inclusive abrir espago para discussdo e debate com seus alunos sobre tais aspectos na medida em que
afetem aformacao e o exercicio profissionais. (p. 31-32).

Esse mesmo autor diz que € necessario conhecer e entender um pouco da histéria que
envolve um determinado pensamento cientifico, “o tempo cultural e socia em que ele se
consolidou, suas utilizagdes durante a historia dos homens, suas possiveis aplicagdes hoje, sdo
modos de se educar politicamente os cidaddos.” (MASETTO, 2003, p. 32). Para de,
“Conciliar o técnico com o éico na vida profissional é fundamental tanto para o professor
guanto para o aluno” (2003, p. 32).

O fundamental é que o profissional, enquanto professor, deve ter o propodsito de estar
envolvido em uma relacéo de aprendizagem, onde ele € o responsavel por mediar, incentivar e
identificar problemas de aprendizagem.

O professor ndo € mais 0 dono do saber, tanto os educadores como os educandos
tornam-se aprendizes nesse processo, contribuindo com o conhecimento que sistematizaram
a0 longo de sua vida sendo assim, ambos sd0 responsaveis pelo processo de ensino-
aprendizagem. O professor, segundo Behrens (1996, p. 30), “tera que repensar 0 seu papel,
abandonar o poder do saber absolutizado e buscar discutir novas préticas pedagdgicas
compativeis com as exigéncias do mundo moderno.” Masetto (2003, p. 23) comenta que ao

ser estabelecida essa parceria “o aluno comeca a ver no professor um aliado para sua
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formagdo, e ndo um obstaculo, e sente-se igualmente responsavel por aprender.” Freire (1992,
p. 112) sintetiza a atuacdo dos professores e alunos na educacgao progressista, colocando que,
“uns ensinam e, ao fazé-1o aprendem, outros aprendem e, ao fazé- o ensinam.”

O professor precisa estar envolvido com a ciéncia, a figura do professor como mero
transmissor de contelldo ndo mais se adapta as novas realidades. Masetto (2003, p. 23) sugere
maneiras de trabalho onde professores e alunos se integrem, “trabalhar com pesquisa, projetos
e novas tecnologias, s8o caminhos interessantes que, a0 MesMo tempo em que incentivam a
pesquisa, facilitam o desenvolvimento da parceria entre professor e auno”. Para Demo
(2002), o mero ensino pode ser feito por instrumentacdo eletronica, ndo precisa do professor,
assm,

O que “faz” o professor €, primordialmente, a capacidade de elaboracdo propria, que lhe permite
ensinar. (...) Papel insubstituivel do professor &, primeiro, pelo menos recriar conhecimento e
preferentemente produzir, via pesquisa; e, segundo, orientar os alunos a que persigam e realizem o
mesmo objetivo. Ou seja, 0 aluno deve ser motivado pelo professor a tornar-se sujeito do processo, a
produzir conhecimento, a pesquisar. Para tanto, obviamente, o professor precisa cumprir, ele mesmo,
este requisito. (p. 222-223)

N&o basta ensinar o aluno a pesquisar, € necessario que ele perceba que o professor
esta fazendo pesquisa, esta aprendendo durante o processo, continuamente. Dimenstein (2003,
p. 49) comenta que um pesquisador brasileiro disse que “um dos problemas do aprendizado é
gue o aluno ndo vé o professor aprendendo. Na verdade, o professor, teoricamente, ensina,
mas ndo se mostra aprendendo. Entdo, o aluno ndo tem o exemplo moral do professor.” Para
Demo (2002, p. 128), “Quem pesquisa, tem o0 que ensinar; deve, pois, ensinar, porque ‘ensina
a produzir, ndo a copiar. Quem ndo pesquisa, nada tem a ensinar, pois apenas ensina a
copiar”.

O professor dentro de uma metodologia do paradigma inovador precisa se mostrar
flexivel, utilizar uma diversidade de metodologias em sua aula. Pode ser uma aula expositiva,

um seminério, encaminhar uma discussdo, buscar pesguisas fora da sala de aula, na biblioteca,



68

na Internet, utilizando para tanto o laboratério de informatica, ou até mesmo uma aula pratica
em um shopping center da cidade.

Uma das metodologias refere-se a aula expositiva, que pode e deve ser utilizada. Para
Freire (1992, p. 119), aaula expositiva, quando néo faz uso da relacdo vertical entre professor

e aluno, pode ser profundamente vélida,

Quando o professor ou a professora faz uma peguena exposi¢do do tema e em seguida, o grupo de
estudantes participa com o professor na andlise da propria exposi¢cdo. Desta forma, na pequena
exposicdo introdutdria, o professor ou a professora desafia os estudantes que, perguntandose e

O professor precisa ser criativo, de acordo com Freire e Schor (1996, p. 116-117),

precisa saber como usar e aplicar as varias metodologias disponivels em sala de aula.

3.5.4 Avaliagado do processo de aprendizagem

A confirmagdo do sucesso ou do fracasso da metodologia aplicada esta na avaliacéo. A
avaliacdo deve ser coerente com a metodologia utilizada pelo professor. De nada adianta todo
o discurso e prética educativa baseada nos paradigmas inovadores, se a avaliacdo ocorrer
através da reproducdo do conhecimento, de punicéo ou de sancao.

Para Masetto (2003, p. 149), “a primeira grande caracteristica de um processo de
avaliagdo € estar integrado ao processo de aprendizagem como um elemento de incentivo e
motivacdo para a aprendizagem.” A avaiacdo precisa respeitar 0 auno coOmMo pPessoa,
contemplando seus limites e qualidades Nas trés abordagens do paradigma inovador, a
holistica, ensino com pesquisa e a progressista, as avaliacdes devem ser realizadas durante o
processo, 0 professor precisa avaliar 0 auno diariamente. Dessa maneira, € possivel
acompanhar 0 desenvolvimento de cada aluno. Essa é, segundo Masetto (2003, p. 149), a
segunda caracteristica de um processo de avaliagdo, o “acompanhamento do aprendiz em

todos os momentos de seu processo de aprendizagem”. O auno é incentivado com isso a
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participar, a pesquisar, ainterpretar e a criticar de maneira coerente a realidade, sem ter medo
de errar. Segundo Behrens (2000a, p. 75), “o professor com uma visdo sistémica € capaz de
perceber que o erro pode vir a ser um caminho do acerto.”

As avaliacbes podem ser realizadas em processos individuais e coletivos. Nesse
processo de parcerias, todos sdo responsaveis pelo sucesso ou pelo fracasso do grupo. Em
alguns momentos pode existir a prova, mas é apenas uma parte da avaliacdo como um todo, e
ndo a unica forma de avaliar. Com isso, o trabalho do aluno e do professor € muito maior. O
gue antes se resumia em uma prova bimestral, hoje constitui vérias atividades em sala,
trabalhos de pesquisa, avaliacles individuais e coletivas; o trabalho é muito maior do que ter
apenas uma prova bimestral. Essa maneira de avaliar pode fazer com que algumas pessoas
pensem que a educacdo esta baixando o nivel, pois ndo ha mais a prova de valor “10” (dez).

Essa proposta, no entanto, € muito mais exigente que atradicional, precisa da presenca
didria do aluno em sala participando e pesquisando. Mas, e como fica a questdo da nota nesse
processo? Masetto (2003, p. 157) diz que

A nota, o conceito (A, B, C), aprovado e ndo aprovado, sempre estardo presentes nas instituicoes de
educagdo. A existéncia desses simbolos ndo € problema. A questdo € definir o que eles de fato devem
representar. (...) A nota ou o conceito deverd simbolizar todas as atividades realizadas durante o
processo, de tal forma que a prova mensal ou bimestral ndo seja a Unica ou a mais importante para
definir a nota, pois no momento em que isso ocorrer, automaticamente se desvalorizardo as demais
atividades que sdo fundamentais para a aprendizagem.

A avaliagdo em uma educacdo baseada em competéncias, deve atender a esses
pressupostos. No CET-OPET o auno ndo possui uma nota em cada disciplina, ele tem um
conjunto de competéncias que fazem parte da disciplina, resultando ao final em “atingiu” ou
“ndo atingiu” determinada competéncia. Ao tirar a nota do processo, ficou mais em evidéncia
gue ndo era uma questdo de pontuacao.

Sendo assim, somente as provas ndo estardo avaliando as habilidades, saberes e as
atitudes dos alunos. 1sso ndo quer dizer que a prova ndo pode ser um instrumento a ser

utilizado para a avaliacdo da aprendizagem. A ressalva estd em fazer uso somente desse
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instrumento, ou de criar uma prova visando a “decoreba’ e a repeticdo de contelidos
transmitidos pelo professor. A prova é um momento de aprendizagem e ndo um acerto de
contas, ou uma reproducdo de conceitos memorizados.

Ao avaliar por meio de competéncias, ndo é mensurado simplesmente o conhecimento
gue o aluno adquiriu em uma disciplina. Também sdo observadas suas atitudes com seus
colegas e professores, bem como sua postura e seus valores dentro da aula, nas atividades em
equipe. Habilidades, valores e atitudes transcendem a idéia de conhecimento, e precisam ser
acompanhados durante todos os dias da aula. A avaliacdo € muito mais subjetiva, 0 professor
precisa conhecer seu aluno, e as diferentes formas de aprendizagem contempladas nessa
educacdo por competéncias. As préticas pedagogicas devem estar de acordo com esse modelo
de educacdo. Segundo os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacéo Profissional,

(BRASIL, 2000, p. 31),

Nessa perspectiva, os programas de educacao profissional, com curriculos dirigidos para competéncias
requeridas pelo contexto de uma determinada &rea profissional, caracterizam-se por um conjunto
significativo de problemas e projetos, reais ou simulados, propostos aos participantes e que
desencadeiam acBes resol utivas, incluidas de pesquisa e estudo de contetidos ou de bases tecnol dgicas
de suporte, podendo estas estar reunidas em disciplinas, semindrios, ciclos de debates teméticos e de
atividades experimentais/ laboratoriais.

Esse modelo exige novas metodologias e praticas pedagogicas. N&o € mais possivel ir
para sala de aula e agir somente de modo expositivo.
Os projetos de trabalho sGo uma possivel solugdo para melhorar a qualidade do

processo de aprendizagem, de maneira que 0 aluno se torne um sujeito ativo no processo.

3.5.5 Pedagogia por projetos disciplinares e interdisciplinares

Trabalhar através de projetos €, antes de tudo, romper com o saber absolutizado, com a
proposicdo mecanicista e reducionista que davam respostas Unicas, prontas e acabadas para

um determinado problema. Segundo Hernandez (1998a, p. 65)
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... quando falamos de projetos, o estamos fazendo porgue supomos que possam ser um meio que nos
gjude a repensar e a refazer a Escola. Entre outros motivos, porque por meio deles, estamos tentando
reorganizar agestéo do espaco, do tempo, darelacéo entre os docentes e os alunos, e, sobretudo, porque
nos permite redefinir o discurso sobre o saber escolar (aguilo que regula o que se deve ensinar e como
se deve fazé-l0).

Segundo o autor, esse é 0 primeiro ponto que deve ser levado em conta antes de iniciar
o trabalho por projetos, é preciso que o professor sinta a necessidade em estar superando o0s
paradigmas de uma educacdo que visa tdo somente a transmissdo de informacdo e a
reproducdo do conhecimento. Em seu livro “Transgressio e mudanga na educagdo: Os
projetos de trabalho” Hernandez faz uma critica sobre o “modismo” dos projetos de trabal hos.
Ele argumenta que os projetos de trabalho ndo sdo “a slucéo para os problemas da instituicéo
escolar” HERNANDEZ, 19983, p. 61), e que se forem utilizados como receita ou um
algoritmo, se reduzindo a uma formula didética, perdem todo o seu potencial de mudanca e
suas possibilidades de repensar a educagdo (p. 62). Assim como também ndo é possivel
trabalhar por projetos, em uma educacdo fragmentada, onde os professores trabalham com
contetidos desconexos da realidade, de forma isolada e descontextualizada. Com base nos
estudos de Bastos, o documento das Politicas Publicas para Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, (BRASIL, 2004, p. 13) cita que a educacdo tecnoldgica “transcende aos
contetidos fragmentérios e pontuais de ensino, aprendizagem e treinamento, pela integracéo
renovada do saber pelo fazer, do repensar o saber e o fazer, enquanto objetos permanentes da
acdo e dareflexdo critica sobre aacéo.”

Para Hernandez (1998a), isso implica em uma organizagdo no curriculo. E necessario,

Revisar a organizagdo do curriculo por disciplinas e a maneira de situalo no tempo e no espago
escolares. O que torna necessaria a proposta de um curriculo que ndo seja uma representacdo do
conhecimento fragmentada, distanciada dos problemas que os alunos vivem e necessitam responder em
suas vidas, mas, sim, soluggo de continuidade. (HERNANDEZ, 1998a, p. 61).

Nos Referenciais para a Educacéo Profissiona do SENAC, consta que o importante é
gue os proj etos contribuam para a aprendizagem, sendo necessario que,

Os projetos remetam para a aprendizagem de contelidos relevantes, quer estejam ou ndo estruturados
em disciplinas. (...) O importante é que os projetos garantam a aprendizagem de contedidos que tenham
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sido objeto de reflexdo sobre seu significado para o desempenho profissional do individuo. (SENAC,
2002, p. 37).

Os projetos devem trazer problematicas e situagdes desafiadoras, oriundas de situactes
reais, que visem dliar teoria e prética. Hernandez (1998a) esclarece que essa problematica,

que ele chama de “tema-problema”, pode “... partir de uma situacdo que algum auno
apresente em aula, ou pode ser sugerido pelo docente.” (p. 83), 0 importante € que esse tema-
problema, favoreca “a andlise, a interpretacdo e a critica (como contraste de pontos de vista).”
(p. 83).

Nesse processo, as aulas se tornam menos conteudistas. 1sso ndo significa que os
contelidos deixam de existir. A partir de uma problemética, que norteara o0 projeto, 0s
contelldos comegam a aparecer, eles se fazem necessarios para buscar respostas ao problema
apresentado. Com isso, pode acontecer de surgir novos conteldos que ndo estavam
previamente plangjados para aquela disciplina, mas que sdo necessarios para o entendimento
do projeto.

Como o objetivo principal do projeto é a aprendizagem, o aluno € o foco desse
processo, segundo argumenta Hernandez (1998b, p. 89),

.. aidéia fundamental dos Projetos como forma de organizar os conhecimentos escolares € que os

alunos se iniciem na aprendizagem de procedimentos que lhes permitam organizar a informagéo,
descobrindo as relagdes que podem ser estabelecidas a partir de um tema ou de um problema. A funcéo
principal do Projeto é possibilitar aos alunos o desenvolvimento de estratégias globalizadoras de
organizagéo dos conhecimentos escol ares, mediante o tratamento dainformacéo.

O auno é responsavel pelo seu processo de aprendizagem. A partir de pesquisa em
diversas fontes de informagdo, onde o auno sera capaz de relacionar e organizar as
informagdes que serdo relevantes para seu problema de pesquisa. Nogueira (2001, p. 80),
também aborda a relagéo do projeto com a pesquisa,

Os projetos, na realidade, séo verdadeiras fontes de investigacéo e criagdo, que passam sem duvida por
processos de pesquisas, aprofundamento, andlise, depuracéo e criagdo de novas hipéteses, colocando em
prova a todo momento as diferentes potencialidades dos elementos do grupo, assim como as suas
limitagBes. Tal amplitude neste processo faz com que os alunos busquem cada vez mais informagoes,
materiais, detalhamentos, etc., fontes estas de constantes estimulos no desenrolar do desenvolvimento
de suas competéncias.
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As diferentes formas de aprender sdo contempladas, assim como as dificuldades e as
potencialidades de cada aluno sdo levadas em consideracdo durante esse processo. Nogueira
(2001, p. 81), citaque,

... existe uma grande possibilidade de trabalhar o processo de metacognic¢éo, em que o aluno vai pensar
a sua forma de pensar, refletindo e descobrindo quais 0s mecanismos utilizados neste processo de
pesquisa, vivéncia e descoberta.

Esse processo, ainda segundo Nogueira (2001), trara outras oportunidades, “... pois
conhecendo 0s mecanismos do pensar, 0 aluno tendera a buscar mais e mas novos
conhecimentos, ja que ele aprendera a aprender.” (p. 81). Hernandez (1998a, p. 86) coloca 0s

pontos favoraveis para a melhoria da aprendizagem do estudante dentro desse processo,

a) participam num processo de pesquisa que tem sentido para eles e elas (ndo porque seja facil ou
porque gostem dele) e em que utilizam diferentes estratégias de pesquisa; b) podem participar no
processo de plangjamento da propria aprendizagem e ¢) sdo ajudados a serem flexiveis, reconhecer o
“outro” e compreender seu proprio entorno pessoal e cultural.

Segundo Hernandez (1998a), além de ser responsavel por sua propria aprendizagem, o
aluno é convidado a criar solugdes para problemas reais a partir dos conhecimentos adquiridos
pela sua investigacéo,

Os projetos de trabalho constituem um plangjamento de ensino e aprendizagem vinculado a uma
concepcdo da escolaridade em que se da importancia ndo so a aquisicdo de estratégias cognitivas de
ordem superior, mas também ao papel do estudante como responsavel por sua proépria
aprendizagem. Significa enfrentar o plangjamento e a solugdo de problemas reais e oferece a
possibilidade de investigar um tema partindo de um enfoque relacional que vincula idéias-chave e
metodol ogias de diferentes disciplinas. [grifo meu]. (p. 88-89)

Cabe a esses projetos interligar disciplinas, relacionar competéncias, integrando assim
ndo apenas conceitos e contelidos, mas trabalhando as questdes pessoais e interpessoais dos
alunos e professores envolvidos no processo.

Ao adotar a metodologia de projetos, o professor precisa estar aberto a novos
conhecimentos e situagfes que ainda ndo faziam parte de seu repertério. Segundo Herndndez
(1998a), os projetos de trabalho devem levar em conta “A abertura para os conhecimentos e
problemas que circulam fora da sala de aula e que véo além do curriculo basico.” (p. 89), “...
as transformacfes sociais, 0s saberes, a enorme producdo de informagdo que caracteriza a

sociedade atual, e aprerder a dialogar de uma maneira critica com todos esses fendmenos.” (p.
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61). E necessério perder o medo de chegar na sala e encontrar o inesperado, para que
professor e aluno descubram juntos novos conhecimentos. O professor ndo € mais o “dono da
disciplina’ ou o “dono do projeto”. Ele é parte do processo de desenvolvimento. Hernandez
(1998a) faz mencdo a0 papel do professor ndo como um especialista, mas sim “como
facilitador (problematizador) da relagdo dos alunos com o conhecimento, processo no qual

também o docente atua como aprendiz.” (p. 90), concluindo que,

Os projetos assim entendidos apontam maneira de representar o conhecimento escolar baseado na
aprendizagem da interpretacéo da realidade, orientada para o estabelecimento de relagdes entre a vida
dos aunos e professores e o conhecimento que as disciplinas (que nem sempre coincidem com o das
disciplinas escolares) e outros saberes néo disciplinares véo elaborando. Tudo isso para favorecer o
desenvolvimento de estratégias de indagagdo, interpretacdo e gresentacdo do processo seguido ao
estudar um tema ou um problema, que, por sua complexidade, favorece o melhor conhecimento dos
alunos e dos docentes de si mesmos e do mundo em que vivem. (p. 90-61)

Assim como 0 projeto deve buscar um total entrosamento entre os professores
envolvidos no processo, precisa também estimular os alunos a conviverem em conjunto. Cabe
ressdltar que sO sera possivel estimular a interacdo entre os aunos envolvidos se 0s
professores estiverem realmente convencidos da validade dessa metodologia, agindo como
aprendizes durante o projeto.

Ao se trabalhar por projetos, s30 necessaios empenho e dedicacdo. E preciso tempo
para plangar, definir as diretrizes norteadoras, determinar quais os objetivos e qua a
problematica que estard envolvendo a aplicacdo desse projeto. Essas diretrizes devem ser
revistas atodo momento, porque novas situagoes séo apresentadas no decorrer do projeto, que
precisam ser repensadas e novamente plangjadas. Rios (1999) trata dessa questdo ao citar que,

... € necessario considerar criticamente os limites e as possibilidades do contexto de trabalho, definindo
os principios norteadores da agéo, determinando o que queremos conseguir, estabelecendo caminhos e
etapas para o trabalho e avaliando continuamente o processo e os resultados. (p. 74)

Muito mais empenho e dedicagdo ser80 necessarios ao se trabalhar com projetos
interdisciplinares, onde mais de um professor estara envolvido.
Para que uma prética interdisciplinar sgja passivel de realizagdo, é necessaria

primeiramente uma perfeita relagdo entre os professores envolvidos nesse processo, através
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do didogo e da troca de idéias. Os professores, além de sentirem a necessidade de
trabalharem juntos, precisam estar convencidos que essa proposta visa passar da reproducéo
do conhecimento para a producéo do conhecimento.

A humildade é fator de alta importancia, ndo ha o professor ou a disciplina mais
importante para a aplicagdo de um projeto. Todas as disciplinas e consequentemente, 0s
professores envolvidos tém seu valor fundamental para a realizacdo do projeto
interdisciplinar. A criacdo de um projeto interdisciplinar deve partir em um primeiro momento
dos professores envolvidos no processo, e ndo da coordenacdo ou diregdo. O projeto ndo deve
ser imposto, ndo deve ser uma ordem. O projeto deve ser fruto de uma necessidade. Cabe

lembrar as palavras de Nogueira (2001, p. 133),

O sucesso de um projeto interdisciplinar ndo reside apenas no processo de integragdo das disciplinas, ha
possibilidade da pesquisa, ha escolha de um tema e/ou problema a ser tratado, mas principalmente, na
atitude interdisciplinar dos membros envolvidos.

Todos os professores das disciplinas envolvidas no projeto precisam reunir-se durante
todo o processo de desenvolvimento, desde o plangjamento até o produto final. O objetivo é a
troca de informacOes entre os professores envolvidos, integrando e correlacionando as
disciplinas envolvidas, evitando com isso as fragmentacbes oriundas do paradigma
reducionista. As constantes reunides permitirdo estar a todo momento reorganizando as
diretrizes do projeto, com base nos pontos positivos e negativos coletados durante 0 processo
de desenvolvimento do projeto.

A concretizacdo de projetos interdisciplinares ndo deve acontecer por interferéncia de
terceiros, mas sim, surgir da necessidade dos professores. Por isso, cabe aos professores
estarem constantemente trocando idéias e sugestdes para criarem problemas e projetos de
trabal hos que envolvam competéncias de vérias disciplinas.

Vae lembrar as palavras de Fernando Herrandez em palestra proferida, “a nossa

missdo é provocar, alterar os significados existentes, ndo € ensinar”.
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4 DESCRICAO E ANALISE DOSDADOS

“ O caminho € longo. (...) Se realmente queremos avangar
para um caminho que ainda estamos construindo, devemos
acreditar e estar cientes disso. A inovacdo deve ser
gerenciada ao longo do processo, para que a leitura dos
gargalos seja eficaz. Para cada sucesso, teremos muitos
fracassos. Isto ndo nos torna menores...” Contribui¢do do
professor 15.

A fundamentacdo tedrica tratada nos capitulos anteriores, embora esteja inserida antes
da andlise dos dados obtidos pela pesguisa, em varios momentos foi realizada paralelamente a
essa andlise, pois a medida que os dados iam sendo interpretados foi sendo necessério buscar
mais referenciais tedricos que justificassem e esclarecessem as contribuicdes obtidas pelos
guestionarios.

A pesquisa pratica foi realizada a partir de uma abordagem qualitativa, onde foi feito
um estudo de caso na Faculdade de Tecnologia OPET (CET-OPET). A escolha por um estudo
de caso nessa ingtituicdo € intencional, pois a pesquisadora atua desde o ano de 2003 como
professora nesses Cursos Superiores de Tecnologia.

O CET-OPET possui nove CST em funcionamento, nas diversas areas do
conhecimento. Participaram desse estudo de caso trés Cursos Superiores de Tecnologia em
diferentes area do conhecimento: Marketing de Vargjo (TMV), Gestdo Financeira (TGF) e
Sistemas de Informagéo (TSI). Esses cursos estédo em funcionamento desde o ano de 2001,
época do inicio das atividades no CET-OPET, sendo assim também foram os primeiros cursos
reconhecidos pelo MEC. Cabe ressaltar que até a presente data seis dos nove cursos ja estéo
reconhecidos pelo MEC, os outros trés estéo aguardando a comissdo desse. Os sujeitos desse
estudo de caso foram os coordenadores de cada um desses cursos, alguns professores e alguns
alunos.

Foi redizada uma entrevista com um formulério semi-estruturado, para obter as

contribuicdes dos trés coordenadores envolvidos nesse processo. Durante a entrevista foi
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utilizado um gravador para registrar a conversa. Depois foi realizada uma andlise dessa
conversa.

Participaram desse estudo de caso vinte docentes, o que equivale a uma amostra de
aproximadamente 40% (quarenta por cento) dos professores desses cursos. Como instrumento
para obtencdo dos dados, foi utilizado o questionério com perguntas abertas e fechadas.

Para os alunos, assim como os professores, também foram utilizados questiondrios
com perguntas abertas e fechadas. Participaram um total de oitenta e trés alunos, de seis
turmas digtintas, sendo que trés dessas turmas estavam na Ultima fase do curso, eram 0s
formandos de cada um dos trés cursos. As outras trés turmas eram compostas de alunos que ja
estavam h& um ano no curso, tendo assim mai's parametros para responder as perguntas.

Devido a presenca da pesguisadora como professora dessa instituicdo, foi possivel,
além das andlises obtidas pelas respostas dos participantes dessa pesquisa, observar e escutar
depoimentos de alunos e professores que de alguma forma aparecem transcritos nas linhas
dessa pesquisa. Também foi a partir dessa constante observacdo e do periodo exploratorio
inicia que os questionérios e as entrevistas foram delimitadas, visando contudo atingir aos
objetivos propostos por esse trabalho e conseqlientemente, responder ao problema enunciado
no inicio desse traba ho.

Antes de remeter as andlises dos dados obtidos pela pesquisa qualitativa, cabe
esclarecer a maneira como os CST da Faculdade de Tecnologia OPET (CET-OPET) estéo

estruturados.

4.1 ESTRUTURA CURRICULAR DA FACULADE TECNOLOGICA OPET

O CET-OPET teve inicio na metade do ano de 2001, com a implantacdo de quatro
CST: Marketing de Vargjo, Gestédo Financeira, Sistemas de Informacéo e Desenvolvimento

para Web. Esses quatro cursos ja sdo reconhecidos pelo MEC. Atualmente, além desses,
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existem outros cinco CST em funcionamento: Logistica Empresarial, Banco de Dados, Gestéo
Tributaria, Gestéo Estratégica de Pequenas e Médias Empresas e Web Design.

Todos os cursos do CET-OPET sdo divididos em maddulos, que segundo informagdes
extraidas do site <http://www.opet.com.br/cet/apresentacao.asp>, “O formato dos cursos,
divididos por modulos, garante flexibilidade para atualizacdo constante dos quadros
curriculares, dém de proporcionar ao aluno um certificado de qualificacdo profissional ao
fina de cada médulo.”

Esses modulos sdo, por sua vez, subdivididos em disciplinas. Em cada momento, sdo
ministradas duas disciplinas simultaneamente (ver Anexo A). Este periodo de oferta das duas
disciplinas denomina-se fase e apresenta uma duracdo de onze semanas. Durante um ano sdo
ministradas quatro fases, totalizando oito disciplinas ao final do ano.

Essa organizacdo implica em um curriculo flexivel que possibilita uma constante
atualizacdo, de acordo com o cenario que se processa no mundo do trabalho.

O termo competéncia sempre esteve presente nas agdes pedagdgicas do CET-OPET
(ver Anexo B). Cada disciplina € composta por um conjunto de competéncias que somadas as
competéncias das outras disciplinas, componentes de um mesmo maodulo, da direito ao
certificado de qualificacdo profissional, que atesta determinadas competéncias necessarias ao
desempenho de atividades no setor produtivo.

Ao final de cada disciplina, 0 aluno ndo tem uma nota, ele tem o conceito de “atingiu”
ou “ndo atingiu” cada uma das competéncias pertencentes a sua disciplina. Este aluno estara
aprovado se atingir todas as competéncias, caso contrério, ele ou estara reprovado, se deixar
de atingir muitas competéncias, e pendente se ficar em apenas algumas competéncias. O
Anexo C explica qual aporcentagem e indica cada uma das trés situagbes. O aluno que vier a
ficar em pendéncia, ndo precisard cursar a disciplina inteira novamente, somente fara um

estudo em cima da competéncia ndo atingida.
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Conforme j& relatado, durante cada fase o aluno tem tempo de se dedicar a somente
duas disciplinas, ndo havendo o acimulo de trabalhos e atividades de diversas matérias. Em
cada dia é ministrada uma Unica disciplina. Na semana, uma disciplina é ministrada durante
duas vezes por semana e a outra em trés vezes por semana.

Com essa estrutura, ndo € possivel ficar “dando aula expositiva’ o tempo todo.
Segundo os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional, (BRASIL, 2000,
p. 31),

No paradigma de construcéo de competéncias, centrado na aprendizagem, a metodologia ndo é artificio,
mas questdo essencial, identificando-se com as acfes ou 0 processo de trabalho do sujeito que aprende,

processo este desencadeado por desafios, problemas e/ ou projetos propostos pelo professor e por este
monitorado, orientado e assessorado.

O professor deve utilizar diferentes préticas pedagdgicas em um mesmo dia, caso
contrério, sua aula pode parecer cansativa ou monétona. Como cada encontro € dedicado a
uma Unica disciplina, € possivel realizar um trabaho completo, sem necessidade de
fragmentacdo. Para colocar em pratica 0 ensino com pesquisa, em uma abordagem
progressista holistica, é necessario tempo para reflexdo. Ta estrutura possibilita aplicar mais
coerentemente esse tipo de trabalho, enfatizando os quatro pilares da educacdo: aprender a
ser, aprender afazer, aprender a conhecer e aprender a viver juntos.

Essa estrutura curricular dividida em mdédulos, onde apenas duas disciplinas sdo
trabalhadas ao longo de onze semanas, que S0 por sua vez compostas por um conjunto de
competéncias, foge aos moldes tradicionais de ensino em que as instituicbes estdo
estruturadas. A necessidade de mudanca nas préticas pedagdgicas ja vem dessa maneira como
esta estruturado o curriculo dos CST no CET-OPET. Cabe salientar que os professores do

CET-OPET tém todo o respaldo da coordenacéo e direcéo para estar testando e criando novas

metodol ogias de trabalho a cada momento.
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A Faculdade de Tecnologia OPET possui um programa denominado “Academia dos
Professores” que através de seminarios e cursos, visa uma constante atualizacdo, favorecendo

aqualificacéo docente. Sobre esse programa cabe ilustrar:

Para desenvolver uma formagéo em total sintonia com o mercado de trabalho, o Centro Tecnol égico
prioriza em seu quadro docente, profissionais atuantes no mercado. Assim, para promover o
aprimoramento pedagdgico desses profissionais, a instituicdo criou o projeto Academia de
Professores. Através de seminarios e cursos, sdo trabalhados temas importantes da educagdo
tecnol 6gica, como avaliagéo por competéncias e metodol ogia de projetos.

Os cursos sdo divididos em dois mddulos principais: o de aperfeicoamento, destinado a todos os
professores da instituicdo, e o de instrumentacdo, que visa aprimorar deficiéncias especificas,
apontadas nas avaliacdes institucionais.

Site <http://www.opet.com.br/cet/prog_qual_acad.asp> acessado dia 31/05/2005. Programa academia
dos professores.

Assim como acontece nos cursos de bacharelado, onde no Ultimo ano o auno tem que
desenvolver o Trabalho de concluséo de curso (TCC), na Faculdade de Tecnologia OPET o
auno se dedica a realizar um Trabalho de Aplicagdo Tecnolégica, denominado PIM
(Programa de Integracdo com o Mercado). Esse trabalho consiste em um estudo onde os
alunos, em equipe, devem identificar problemas ou necessidades de uma organizagdo e, com a

aplicacdo de suas competéncias, propor solucdes.

O Opet PIM é uma das principais atividades préticas realizadas pelos alunos do (ET. No ano de
conclusdo do curso, 0 aluno tem a oportunidade de desenvolver um trabalho de aplicac&o tecnoldgica,
propondo solucgdes para um problema real de mercado, evidenciado em empresas e organizacfes em
geral. Neste projeto, o aluno coloca em prética todas as competéncias e habilidades adquiridas ao longo
do curso.

Atividades Desenvolvidas:

- Mini cursos sobre metodologia cientifica.

- Mini cursos sobre diagndstico e resolugao de problemas.

- Mini cursos sobre apresentacéo de trabalhos em Banca Avaliadora.

- Apresentacado dos trabal hos as coordenacgdes de curso.

- Apresentaco dos trabalhos & Banca Avaliadora.

Site < http://www.opet.com.br/cet/prog_relac_merc.asp> acessado dia 31/05/2005. OPET PIM.

Na andlise dos dados obtidos pela pesquisa, sdo ilustradas contribuicfes referentes a
essas proposicdes. Primeiramente, serd realizada a andlise dos dados dos coordenadores, em

seguida dos professores e, por fim, dos alunos.
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4.2 ANALISE DAS CONTRIBUICOES DOS COORDENADORES

Foram entrevistados os trés coordenadores dos cursos TMV, TSI, TGF. Cabe ressaltar
gue esses coordenadores ndo coordenam apenas um curso, cada um é responsavel por pelo
menos dois CST.

Essas entrevistas aconteceram entre 0 més de novembro de 2004 e margo de 2005.
Antes da entrevista, a pesquisadora explicou o proposito da mesma, solicitando que o
coordenador lesse 0 “Termo de consentimento” (ver Apéndice A) e se estivesse de acordo,
assinasse-0. Esse termo foi utilizado com o propésito de esclarecer o objetivo da pesquisa e de
assegurar que a identidade dos sujeitos participantes da pesquisa seria preservada.

Os trés coordenadores foram entrevistados com a utilizagdo de um gravador e um
formulario semi-estruturado, para facilitar o roteiro da entrevista. O formul&rio utilizado na
entrevista encontra-se no Apéndice B.

Com relagdo a titulagdo académica, umn dos coordenadores é mestre e 0s outros dois
estdo cursando o mestrado. Os trés coordenadores estédo ha mais de dois anos e meio nesse
cargo. E todos séo professores e continuam atuando em sala de aula.

Para preservar a identidade de cada um dos coordenadores, foi utilizada uma sigla:
Cnumero, onde a letra “C” vem de coordenador. Foram atribuidas aleatoriamente as siglas
C1, C2 e C3, para cada um dos coordenadores. Todos serédo chamados no masculino, como “o
coordenador”, mesmo tendo uma coordenadora entre eles. Também com o objetivo de
preservar a sua identidade.

A contribuicdo dos dados foi divididaem oito partes, a saber: “O entendimento acerca
do termo tecnologia’, “O Curso Superior de Tecnologia’, “A estrutura curricular por
modulos’, “Educacdo por competéncias’, ‘Metodologias de avaiacdo”, “Competéncias de

um professor de educacéo tecnolégica’, “Projetos disciplinares e interdisciplinares’ € por
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fim, “Consideracdes finais dos coordenadores’.

4.2.1 Entendimento acer ca do termo tecnologia

A primeira pergunta do formul&rio, “O que se entende por tecnologia (técnica X
tecnologia)?” , tinha como objetivo saber qual era o entendimento dos coordenadores sobre a
palavra tecnologia. Sendo ainda perguntado, durante a entrevista, se havia diferenca entre
técnica e tecnologia.

A opinido dos trés coordenadores difere bastante,

Eu entendo que tecnologia esta focado na area de informética, mais para a area de sistemas de
informac&o. O técnico de uma maneira geral € a preparacéo do aluno dentro da profissdo que €le esta
escolhendo. E mais focado na profisséo no caso de tecndlogos. C1.

Para esse coordenador, a palavra tecnologia esta relacionada com a area de
informética, e os tecndlogos sdo os técnicos mais focados. Essa visdo vai contra a citagdo do
autor GAMA (1986), conforme ilustrado no capitulo reservado a Tecnologia, onde é citado
gue, “A tecnologia ndo € o conjunto de ferramentas, maguinas, aparelhos e dispositivos quer
mecanicos quer eletrénicos, quer manuais quer automéaticos’ (p. 206). Para esse coordenador,
0s CST formam técnicos mais focados.

Ja para o coordenador 3, a tecnologia nada tem a ver com a area de informética, para

esse coordenador atecnologia esta em todas as areas,

O entendimento mais comum dela, e analisando a palavra é exatamente o estudo do técnico, da questéo
técnica, entdo tecnologia é tudo o que se usa, algo que ndo € do homem, que é artificial e que vocé
precisa adquirir habilidade pra usar. Por isso que tem tecnologia em gestdo financeira, a gente fica
pensando que s6 tem tecnol ogia quando tem equipamento mexendo, a tecnologia na verdade é quando
uma coisa é inventada pelo homem, uma técnica, e as pessoas precisam treinar essa técnica, entdo € isso
gue é o estudo de tecnologia. C3.

Para o coordenador 2, a tecnologia estd em um nivel acima da técnica, conforme

esclarece nas suas palavras,

A tecnologia é um conjunto. E um conjunto de vérias coisas, métodos, técnicas. De maneiras de fazer,
de saber-fazer, isso tudo é tecnologia, tudo isso faz parte da tecnologia. De conta de alguma coisa, vocé



83

tem que ter competéncias e habilidades para poder fazer aquilo, isso tudo envolve tecnologia. Técnica é
mais operacional, um nivel mais baixo, talvez até parémetros, fagca assim até tanto... Eu imagino assim,
gue atecnologia esta acimadatécnica, é algo que vai dar suporte paraatecnologia, para que vocé tenha
atecnologia, para que consiga desenvolver isso. C2.

Essa contribuicdo dada por esse coordenador vai contra a argumentacdo de Ruy Gama
(1986, p. 25) que diz que “atecnologia ndo é o conjunto de técnicas ... e nem a sofisticacéo da
técnica’.

4.2.2 O Curso Superior de Tecnologia

Depois de saber 0 que cada um dos coordenadores entendia sobre o termo tecnologia,
a pergunta seguinte, “O que sdo 0s cursos superiores de tecnologia?”, buscava saber o que
eram os CST, na visdo deles. Durante a entrevista, a pesquisadora realizou questionamentos
referentes a diferenca entre os cursos técnicos e de tecnologia e/ou estes Ultimos e os de
bacharelado e também se existia algum diferencial nos CST do CET-OPET.

Os trés coordenadores deram respostas diferentes, mas complementares O
coordenador 3 diz que ha uma grande diferenca entre os CST e 0s cursos técnicos que sao a
nivel de ensino médio.

O estudo técnico de ensino médio, visa quase que absolutamente uma habilidade mecanica de se fazer
as coisas. Esse profissional terd alguém de nivel superior que dara as ordens, ddaldgicageral que exige
um conhecimento mais profundo e a pessoa s6 executa aguela tarefa de fazer isso. Entdo ela é treinada
na parte bracal da técnica. No nivel superior, essa parte da habilidade também é necesséria. A pessoa
precisa fazer para aprender, ndo adianta so ter lido a respeito, esse € um problema grave, e talvez sgja
por isso que existe o curso de tecnologia. Na verdade, quando vocé mexe na prética e faz as coisas
acontecerem, executa-as, existem outros assuntos, outras teorias, que vocé ndo tinha considerado, por

ndo ter a visdo prética. Nessa mistura que é feito aqui, de ensinar a teoria, de ensinar a pratica, a gente
ganha muito, a pessoa sai bem preparada teoricamente, inclusive, porque ela enxerga aguelas coisinhas
gue ateoria puranao vé. C3.

Esse mesmo coordenador, também cita que ha& diferenca entre os cursos de
bacharelado e os de tecnologia,

Os cursos de bacharelado €m outra visdo, acho que os cursos de bacharelado sdo extremamente
produtivos, com uma visdo cientifica, ou melhor, ruim falar cientifico, com uma visao ciéncia. Eu acho
gue os cursos de bacharelado ensinam ciéncia. E os cursos de tecnologia ensinam a parte da ciéncia que
interessa para prética e prepara a pessoa mais para atuar no mercado, porque o mercado néo precisa de
um cientista, precisade alguém para executar, ando ser que a pessoavatrabalhar na area de pesquisade
umaempresa, que dai ele deve fazer curso de bacharelado. C3.
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Ja para o coordenador 1, a diferenca principal entre os CST e os de bacharelado é o
tempo de duracdo, a praticidade e o vinculo muito estreito com o mercado de trabalho,
conforme ilustra sua contribuicéo,

A primeira caracteristica seria a duragéo, normalmente o bacharelado € em torno de 4 anos dependendo
do curso. Os nossos cursos sdo de doisanos a no maximo dois anos e meio. Uma caracteristicaforte que
eu vejo do tecndlogo é vocé estar envolvendo cada vez mais 0 aluno no mercado de trabalho.
Praticidade. A teoria € trabalhada em torno de 25 a 30% e praticamente 70 a 80% na prética. E a
diferenca do bacharelado que vai ter mais teoria, e mais disciplinas no bacharelado que ndo tem uma
relacdo direta com o curso, mais disciplinais “gerais’. Coisa que ndo ocorre agui, onde o aluno vai ver
todas as disciplinas focadas dentro do curso. C1.

Para o coordenador 2, a diferenca entre os CST e os de bacharelado é bem grande.
Aponta como a principal diferenca o tempo de amadurecimento gque ocorre no aluno durante o
curso de bacharelado e que, segundo ele, ndo tem no curso de tecnologia, pois em sua grande
maioria, 0s alunos séo mais maduros e possuem experiéncia profissional conforme verifica-se
em sua contribuicéo,

Aqui 0 nosso aluno ndo tem tempo para fazer um amadurecimento do bacharelado que é o estagio, um
amadurecimento profissional do aluno. Pegando hoje um adolescente de 18 anos, hoje nés temos
adolescentes de 30 anos, esse adolescente de 18 anos gque entra num curso de bacharelado ele tem que
amadurecer como pessoa também, ele quer mais é festa, ele quer faltar, quer ir no barzinho. E o curso
de tecnologia automaticamente ja limita isso. A gente sabe que a faixa etariatende a cair. A gente tinha
uma demanda de mercado reprimida que n&o era atingida, para as pessoas que ndo tinham a graduaco,
ndo concluiram a sua graduac&o e precisavam por for¢ca de mercado dessa graduagdo, entdo a faixa
etéria era muito mais alta. No Ultimo semestre ou Ultimo ano do bacharelado, ele vai pensar em entrar
em um estdgio, ou fazer um programa de trainee em uma grande empresa. Ai sim ele vai ter o
amadurecimento profissional, daquilo que ele trabalhou e muitas vezes ele vai se deparar com coisas
gue ele nuncatinhavisto em salade aula, que é o dia-a-dia, a prética de mercado. O de tecnologia néo é
assim, ndo da tempo, pois o tempo € reduzido. Sd0 pessoas maduras, que ja trabalham, ja tem seu
proprio negécio, ou querem abrir seu proprio negécio, ou estdo na terceira, quarta, profissdo e eles
precisam muito de métodos. Querem saber o como fazer. O interesse € muito maior, a turma se auto-
regula. Para ilustrar, eu ja tive desisténcia de aluno chegar agui que ndo estava se adaptando porque
ninguém aceitava na salauma* conversinha’, um “papinho”. C2.

O diferencid dos CST do CET, para 0 coordenador 3, € a titulacéo académica da
mai oria dos nossos professores,

Os nossos professores sdo mais titulados (mestres), com um reforgo académico nuito maior que outras
instituigdes que abriram cursos de tecnologia. A OPET primou por uma forga académica. Inclusive, sdo
pessoas que eram profissionais da &rea, que ensinam o que faziam, mas que foram buscar mestrado,
especializagdo, porque, nos reforcamos, que tem que ser um académico para ensinar. O profissional ele
treina e o académico ensina, € uma diferenca muito grande, ele tem que ter visdo cientifica, uma viséo
de ciéncia, e quem treina ndo, quem treinatem que ter aquela visdo que um profissional tem. C3.
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Esse coordenador vai de encontro a fala de Masetto e Behrens, quando diz que “tem
gue ser um académico paraensinar”.

Para esse coordenador 3, é essa formacédo cientifica do professor que est4 contribuindo
para dar uma visdo especifica, e a0 mesmo tempo, de totalidade ao aluno do curso de

tecnologia,

O professor tem que ser um profissional para saber os caminhos tortuosos da pratica, mas ele tem que
ser um académico, porque ele tem que fazer com que esse aluno, embora seja um tecnélogo, ele venhaa
romper essas barreiras que existem entre a evolugdo. Porque se vocé da tecnologia entdo vocé esta
falando do que existe hoje, amanh& em informatica sdo outras coisas, €le perdeu o curso. Poderia se ter
um resultado econdmico muito mais interessante colocando um técnico ensinando pra eles, mas esse
aluno, na hora que acabar aguela tecnologia, qualquer coisa que acontega, estara perdido. A idéia é ter
uma pessoa cientifica, um académico, para que o aluno tenha a formagdo o suficiente, para romper a
barreira quando ha mudancas, para que ele saiba usar as novidades que podem vir dessa disciplina, e
iSs0 ndo se consegue s6 com aprética. C3.

Inclusive, esse é o perfil de auno que se desgja formar, para esse coordenador,

Um aluno que ndo seja simplesmente mercadoldgico, profissional, que ele tenha condi¢des de bases
cientificas também. A questdo da ciéncia. Muito menos do que quem vai ser um pesqguisador, mas o
suficiente para ele romper essas barreiras das grandes mudangas que acontecem no mundo tecnol égico.
C3.

O diferencial do CST da OPET esta ligado a questdo da qualidade, segundo o

coordenador 1,

O diferencial esta na Opet em ser o primeiro Centro Tecnolégico do Sul do Brasil e em matéria de
gualidade. Eu tenho uma turma que veio inteira de outro concorrente. Ees vieram sem desconto
nenhum de mensalidade. Vieram pelo 0 que o curso estava oferecendo para eles, pela qualidade, pelas
atividades realizadas pelo curso, palestras e visitas técnicas. C1.

Esse sujeito também comenta que a questdo humanista, de principios, valores, ndo é
deixada de lado em um curso de tecnologia,

O curso consegue trabalhar essa questéo, porque mesmo ndo sendo uma questdo explicita em uma
disciplina, sempre é comentado de ética principalmente. N&o € preciso ter uma disciplina para se tratar
desses assuntos, atodo o momento o professor esta expondo, falando, mostrando exemplos de como um
profissional no mercado de trabalho depende da ética. Nao é uma formagdo simplesmente tecnicista.
Mostrar que, acima de tudo, existe a pessoa, 0 ser humano, com suas limitagcOes e necessidades.
Principalmente, demonstrando o quanto ele tem que entender isso para quando estiver tratando com o
seu cliente. C1.
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Essa fala do coordenador 1, “Mostrar que acima de tudo existe a pessoa, O ser
humano, com suas limitagcdes e necessidades.”, chega mais proxima da visdo humanista que

aparece no discurso de Rodrigues (2001) e Grinspun (2001).

4.2 3 Estrutura Curricular por Médulos

A proxima pergunta relaciona-se com a questdo dos modulos, onde se buscava saber a
opinido dos coordenadores sobre a estrutura curricular do CET, com apenas duas disciplinas
por fase. “ Os cursos sdo divididos em modulos, que sdo compostos por varias disciplinas.
Sendo que em cada fase, 0 aluno tem duas disciplinas. Vocé considera essa uma boa maneira
de trabalhar, analisando a quest&o pedagdgica?”

Dois coordenadores s6 véem vantagens nessa estrutura, inclusive e principa mente
sobre 0 ponto de vista pedagdgico, melhorando para o professor, conforme ilustram suas

contribuicdes,

Excelente em vérios sentidos, um deles é que o professor tem que se preparar, improviso nem pensar,

€le tem que se programar, porque S0 onze semanas com aguela turma. E tem mais um outro detalhe, é a
noite inteira. Com isso, outro fator é que se o professor ndo tem a aderéncia, ndo conhece a fundo aquilo
gue ele est4 falando, ele ndo tem da onde tirar exercicios, cases, ndo tem como deixar a disciplina viva.
O nosso professor (eu brinco), ndo pode ser de laboratdrio, ndo pode ser de aquério, tem que ser de mar,
tem que ser de selva. Porque para entrar nesse ritmo, ele tem que ter vivéncia. E te digo mais, o

professor faz trangiilo, eventualmente tem que tirar algum professor, que acaba ndo se adaptando, falou
que fazia alguma coisa, e ndo fazia. E dai na prética a gente percebeu isso, que ele ficou muito tedrico, e
quatro aulas seguidas ndo tem como. Ent&o o aluno precisa, o professor precisa desse “descanso” que é
o trabalho para colocar em prética aquilo que vocé esta fazendo. Quando a gente vé e escrevetem maior
absor¢do do conhecimento, mas quando vocé coloca em prética logo em seguida sdo os maiores indices
de absorc¢do. E outra, como as pessoas sdo profissionals de mercado, essa experiéncia faz parte da aula,

€ bom para o professor, ele gosta, € bom o aluno trazer a experiéncia da sua empresa, isso contribui,

para que a coisa figue com mais “sabor”. Os alunos nao desistem por causa dessa maneira, que acaba
sendo mais pesada. O Ultimo ponto que queria comentar, é da imersdo, porque quando vocé tem seisou
sete disciplinas, vocé fica muito superficial, vocé ndo se aprofunda. Eu também dou aula em outra
instituicdo, de bacharelado, uma vez na semana, os aunos ndo lembram da matéria ha semana seguinte,
ndo lembram que tem prova, ndo lembram do trabalho, aqueles que chegam com meia hora de atraso ja
perderam praticamente metade da aula. Com duas disciplinas vai muito mais a fundo, o auno se
concentra. O foco é especifico, mas o aprofundamento é muito maior, porque ele ndo tem que dividir a
cabecga dele em seis professores, seis trabalhos, por exemplo. Aqui sdo apenas duas, véo ter bastante
trabalho, mas é especifico focado naquilo ali. C2.

A maneira como a fase transcorre que é com duas disciplinas, isso é fundamental como uma pratica
pedagdgica. Eu sb vejo vantagem na questao de se ter duas disciplinas. Com duas disciplinas, isso é
obvio, os alunos ficam muito mais focados nos assuntos correspondentes a essas duas disciplinas, do
gue se tivesse falando em seis ou sete disciplinas. Entéo a idéia €, como vocé esta mexendo com
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tecnologia, é preciso que a pessoa faga, pra vocé fazer alguma coisa é preciso ir aos detalhes. Por
exemplo: eu vou aprender a mexer com mosaico, entdo vocé vai la e faz uma mesa no curso, nao tem
um curso que ensina mosaico e vocé ndo faz um mosaico, porque vocé tem que adquirir a competéncia,
a capacidade de executar uma tarefa com sucesso. Entdo pra vocé fazer isso, € preciso ter muitos
detalhes, todos os detalhes necessarios, para que a coisa aconteca. Entdo vocé tem que focar somente
duas disciplinas, pra ele conseguir se concentrar o suficiente e adquirir todos esses detal hes. No fim um
curso de tecnologia € mais dificil que um curso de bacharelado, os alunos ndo sabem disso, se eles
soubessem eles nem entravam no curso, metade néo entrava. Mas eles acabam adquirindo porque, eles
vao sendo educados e ndo percebem, mas eles estéo tendo uma dificuldade maior que um curso de
bacharelado, porque é muito assunto, muita presséo, muita coisa para aprender. E o fato de ser a noite
inteira, isso também é importante. Porque, quando vocé esta falando de competéncia, vocé ndo pode ir
jogando uma “informacéozinha’ duas vezes por semana pra pessoa, durante 45 minutos ou 1 hora, duas
horas. Vocé tem que comegar um assunto, e 0 seu plangjamento de aula deve ser tal que vocé deve
comegar um assunto e terminar naguela aula, ou pelo menos vocé faz a sedimentacdo dele, através de
um exercicio, umaavaliacdo, alguma coisa. Entéo a tecnologia precisadisso. C3

Com esse depoimento, os dois coordenadores dizem que dessa maneira acaba ficando
mais pesado para 0 auno, mas é muito mais proveitoso.

Ja o coordenador 1, ndo concorda com forma de trabahar, justificando sua
resposta,

N&o concordo com essa maneira de trabalhar, sou contra. Primeiro problema é com o professor. Hi
consigo manter uma certa civilizagdo com o professor porque tem vérias turmas nos cursos que eu
coordeno, portanto eu consigo fazer essa realocagéo, o professor nunca fica sem aula. Outra questéo é
referente a dificuldade de encontrar um profissional do mercado que esteja disponivel dois ou trés dias
na semana a noite inteira. Eu sinto falta também no andar das disciplinas, como sdo duas €elas ficam
meio que isoladas. Ao passo que se vocé trabalhasse como no bacharelado, ndo com seis ou oito
disciplinas na semana, mas quatro talvez fosse o ideal. C1.

Contudo, a maior critica desse coordenador ndo € propriamente a questdo pedagdgica,
mas sm a questdo logistica de se estar encontrando profissionais nho mercado com
disponibilidade e para ndo deixar nenhum professor sem aula durante as quatro fases no ano.
Outra critica colocada € o isolamento de se estar trabalhando apenas duas disciplinas, que nem

sempre témrelacdo direta uma com a outra, a questdo da interdisciplinaridade.

4.2.4 Educacao por competéncias

Outra diferenca com relacéo aos CST do CET-OPET é a educacdo por competéncias.

A proxima pergunta tinha como objetivo saber qual era o entendimento dos coordenadores
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com relacdo ap termo competéncia. ‘A questdo das competéncias. O que se entende por

competéncias? ‘ Dentro da area pedagogica’” .
Somente o coordenador 3 definiu o termo competéncia,

Competéncia é a capacidade de usar suas habilidades para executar uma tarefa e obter sucesso, isso é
assim, mundial. E um conceito puro e verdadeiro, porque vocé vé ele acontecendo. Nés agui no CET -
OPET usamos essa idéia de competéncia mesmo. O aluno vai recebendo uma série de habilidades
durante o curso e termina a fase com aguela disciplina, adquirindo essa competéncia. Entéo ele comega
s6 atreinar habilidades, depois, € como se fosse uma arte marcial, quem fez a arte marcial sabe disso,
vocé treina uns movimentos que ndo servem pra nada individualmente. Primeiro vocé tem que treinar
um monte de movimentos e fazer com muita agilidade esses movimentos. E claro que n&o é com toda
essa hogdo, mas a habilidade é dado assim, vocé vai treinando habilidades, habilidades, habilidades, e
somando através de projetos, etc., vai somando essas habilidades e adquirindo essa competéncia. Essa
gue é anossa visdo pedagdgica para competéncia. C3

Para os coordenadores 1 e 2, competéncia estd muito mais ligada a transparéncia de
mostrar para 0 auno o que ele realmente estd aprendendo e onde ele vai chegar com esse

aprendizado, conforme ilustram suas contribui¢oes,

Eu diria que trabal har por competéncias € mostrar realmente para o aluno o que ele esta aprendendo. Ao
passo que no bacharelado o aluno conhece a ementa da disciplina e vocé até pega professores que ndo
seguem corretamente a ementa, divagam, e o aluno passou pela disciplina, ele vai sentir falta do
conteido 1a na frente. JA no sistema de competéncia, fica bem claro para o aluno o que esta sendo
trabalhado. Por exemplo, vocé tem que aprender hoje como se vende perfume. Assim acaba tento uma
cobranca maior com o professor e umatroca maior entre professor e o aluno. C1

Muito mais focado, porque a base tecnoldgica que a gente chama aqui, ou o contetdo programético é
deixar muito solto. Entdo na verdade vocé delimita, estipula aonde vocé quer chegar, ou segja 0 que ele
vai se utilizar dessa base, qual é seu destino. Eu quero chegar nisso. A distancia entre o tedrico-pratico
do bacharelado é exatamente nisso, eles ndo sabem aonde querem chegar. O professor fala: ah, vocés
vao usar isso la na frente, mas ja perdeu o foco, ele ja perdeu a referéncia. Entdo, quando vocé jatem as
regras, tem o “cronograma’ de onde vocé quer chegar, dai sim fica justificado aquela base tecnol 6gica,
ou seja fica justificado aquele contetido programético. Vocés vao precisar disso daqui, porque eu quero
gue vocés cheguem aqui. O conteldo é a base, a ferramenta que ele vai precisar na hora da construcéo
da competéncia. C2.

4.2.5 Metodologias de avaliagdo

A pergunta seguinte € uma continuagdo da pergunta anterior sobre competéncias, com
a intencdo de saber dos coordenadores se existe uma metodologia mais adequada de se estar
avaliando os aunos por competéncia. “No seu entender existe uma estratégia, uma

metodologia para estar avaliando os alunos por competéncias?”
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Existem vérias maneiras de se estar avaliando por competéncias, segundo o
coordenador 2. A provainclusive pode existir, mas néo aquela prova gque vise a decoreba ou a
memorizacdo de dados, uma prova que vise o aprendizado, onde o aluno possa aprender
durante o processo, inclusive pode ser realizada uma prova oral. As provas ndo devem ser o
unico meio, devem existir trabalhos e outras atividades de participacdo em sala, conforme se
infere de sua contribuicéo,

Tem alguns que ainda tentam dar nota, que tém a mentalidade da nota, mas a gente avisa e tenta mostrar
que pode ser feito vérias atividades, vérias questdes em uma avaliagdo para estar avaliando aguela
competéncia, para me dizer se ele sabe ou ndo aquilo ali. Comparando com “estacionar o carro”: os trés
indicadores de construgdo dessa competéncia: ndo encostar no meio fio, deixar o carro paralelo ao meio
fim e sem encostar nos outros carros, outro indicador ainda, ele ndo pode virar a cabega para trés,

somente olhar no retrovisor. Esses indicadores, eu vou precisar saber cada um deles para essa
competéncia de estacionar o carro. Pode ser que no trabalho, na argumentacdo oral, na prova o aluno
ndo consiga completar uma dessas, entdo ele ainda esta tentando construir aquela competéncia, ele fica
pendente e tentard atingir aquela competéncia em questdo. E muito mais trabalhoso para o professor. O
professor que entra a primeira vez para dar aula aqui, ndo adianta que ele tem um periodo de adaptacao,

a primeira fase do professor no CET-OPET é de adaptacdo, quebrar esses paradigmas, por isso que é
mais facil trabalhar com o professor sem a bagagem pedagdgica. Ja em uma segunda fase, o professor
vai rever o que ele vai dar, porque €le ja viu tempos de absorgdo da turma, quanto ele precisa mais ou
menos para aquilo. O que muitas vezes da prineira vez ele acha que é facil e os alunos ndo acham, ou o
inverso. Para pedir para um professor os indicadores de construcdo de cada competéncia, eu acredito
gue seja apenas ha terceira vez que ele estara dando essa disciplina e mesmo assim ainda muda. Porque
no bacharelado o aluno que responde uma pergunta, ou decorou ou copiou, diferente daqui, por exemplo
as minhas provas sao todas com consulta, entdo eu quero muito mais do que sé aquilo ali. Com isso o
professor acaba realmente tendo muito mais trabalho. O ideal é ndo usar ndo somente prova, fazer
trabalhos, a prova € uma avaliagdo muito do bacharelado, aqui a avaliacdo pode ser feita inclusive de
maneira oral. Inclusive em uma avaliagdo escrita com consulta, eu tiro dividas do aluno no meio da
prova. Mas o professor para fazer isso tem que ter um dominio, uma tranqilidade, tem que voltar e
fazer, refazer essas questBes. O professor inclusive aprende com o conhecimento dos alunos. C2.

Enquanto o coordenador 2 diz que ndo deve haver nota ao avaliar o auno por
competéncia, o coordenador 3 afirma que ndo tem diferenca dar nota ou ndo, ndo é essa a
guestdo que importa, e sim a forma de avaliagdo. O coordenador 3 também fala sobre a
importéncia da prova e a utilizagdo dos projetos para saber se realmente o auno atingiu ou
nao a competéncia,

As avaliacBes variam bastante de acordo com a disciplina que esta sendo ensinada, as vezes uma prova
escrita é fundamental pra ver se a pessoa adquiriu 0 conceito. E existem conceitos que devem ser
gravados, a pessoa tem que ter essa nogdo de conceito, ndo se pode dizer que tecnologia se ensina
somente pela pratica, jafalel isso, e na hora de se executar alguma coisa na pratica o conceito é testado,
mas muitas vezes antes de ir pra pratica tem que fazer testes de como estd a turma, escritos, porque
guando vocé vai para o laboratério € bom que segja produtiva a aula, porque se vocé vai discutir
conceitos no laboratério, vocé vai estar usando quadro-negro, € uma coisa meio suspeita. Entdo vai ter
prova, todos os professores usam a prova como principal avaliagdo. 90% dos professores estdo usando
projetos, como avaliagdo de competéncias, e na verdade sb tem esse jeito para saber se a pessoa tem
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competéncia ou ndo. Existem provas, mas o fechamento de uma competéncia € baseado num conceito
executado, um projeto executado. Na questéo se é nota ou atingido, isso ndo tem valor absolutamente
nenhum, podia ser nota. A gente fala atingido ou néo atingido, porque a questdo de atingir competéncia,
chama essa questao atingiu ou ndo atingiu, mas podia ser nota. A questéo é a forma de avaliagdo, e ndo
o nimero que representa ela, se é binario, sim ou ndo, ou se é uma nuance, e na verdade namaneiracom
gue nés fazemos acaba virando uma nota, porque tem varias competéncias e o aluno que ficar em 50%
delas ele esta reprovado, entdo é como se a nota fosse 5. Entdo ndo tem problema nenhum, se é nota ou
ndo. C3.

A contribuicéo desse coordenador 3, sobre a nota ou a questdo atingido, ndo atingido,
remete-nos a citagdo de Masetto (2003), no capitulo de seu livro sobre avaliacdo, “A
existéncia desses simbolos ndo é o problema. A questdo € definir o que eles de fato devem
representar.” (p. 157). Os simbolos a que esse autor se refere sdo as notas, ou 0s conceitos (A,
B, C) ou aprovado / reprovado. Que segundo esse autor, “ devera simbolizar o aproveitamento
gue o aluno teve em todo 0 seu processo de aprerdizagem.” (p. 158). Da mesma maneira, vale
enfatizar a citacdo do coordenador 3, que diz que, “A questéo € a forma de avaliacdo, e ndo o
nimero que elarepresenta’.

Para o coordenador 1, “O professor pode até ter um critério de avaliacdo dele subjetivo
ou por nota, mas 0 aluno tem que estar consciente que ele esta sendo avaliado se ele sabe ou
ndo sabe fazer.” Para esse coordenador, 0 que importa é deixar claro que est4 sendo avaliado

se 0 aluno sabe ou ndo, se ele tem ou ndo a competéncia.

4.2.6 Competéncias de um professor de educacao tecnologica

Na pergunta referente a “Quais as competéncias esperadas de um professor de
educacdo tecnoldgica?”, buscava-se saber dos coordenadores quais as competéncias
prioritérias. competéncia pedagdgica, técnica e politica.

Juntamente com as respostas dessa pergunta, ja apareceram as respostas da pergunta:
“Quando o professor tem algum tipo de dificuldade em trabalhar com a questdo pedagdgica,

gue orientacdo lhe € dada?” , onde procurava-se saber qual o tipo de orientacdo era dada para
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os professores que ndo tinham a competéncia pedagdgica, relacionando tal situacdo ao
Programa da Academia dos Professores of ertado pela Faculdade de Tecnologia OPET.

O coordenador 3 coloca como prioritaria a questdo do professor ensinar aquilo que ele
faz, que ele sgja um profissional, que ele tenha conhecimento mercadoldgico daquilo que ele
esta ensinando, além da capacidade didética, sendo vejamos

O que se espera em termo de competéncia de um professor de tecnologia é que ele atue na area que ele
ensina, especificamente, ndo sO na &rea, ele tem que fazer aquilo que ele ensina. Quem ensina geréncia
de projetos, tem que executar, tem que se um consultor, ter que ser gerente de projetos, isso € muito
importante. E a outra é que €le tenha todas as competéncias de um professor, € por isso que eu falo que
ele tem que ser académico, ele tem que ter a capacidade didética, ele tem que usar o maxino dos
recursos possiveis. Imagine o professor ficar quatro horas com os alunos, ele tem que saber usar o
“ferramental” de tecnologia da educagdo, entdo € isso que a gente exige. Entdo ele tem um treinamento,
tem o processo chamado aperfeicoar, a Academia dos Professores que visa isso. As vezes o professor é
um grande analista de sistemas, mas €le usa giz e quadro, ele ndo usa nem uma técnica a mais, e a
técnica ajuda muito na motivacédo, a técnica pedagdgica. C3.

O coordenador 1 acredita que mesmo que um profissional do mundo do trabalho ndo
tenha experiéncia como professor, dependendo o caso vale a pena dar uma chance para esse

profissional comegar dentro do magistério,

Mesmo que o profissional ainda ndo tenha dado aula, ndo tenha a competéncia pedagdgica, eu costumo
dar oportunidade para a pessoa, pois se ninguém der oportunidade, vocé nunca vai ter experiéncia.
Ent&o se eu sinto que realmente a pessoa tem o perfil, a gente acaba fazendo uma entrevista, se tem uma
boa experiéncia profissional, se tem desanvoltura (que é o principal), ou se ja ministrou palestras, ou
treinamentos, para ver se a pessoa tem condi¢des de estar em uma salade aula. Tem a banca para entrar,
gue também vai estar avaliando as condic¢des desse professor. Se esse profissional vier a fazer parte do
grupo de professores, entdo eu procuro estar mais préximo, orientando, principalmente pelo sistema de
avaliacdo nosso, também tem a Academia dos Professores. E também acaba acontecendo uma troca de
idéias, dentro da sala dos professores. O proprio aluno ja da esse retorno para o professor. Inclusive os
alunos ndo tem ido até a coordenacg&o apenas para reclamar, eles véo para elogiar mesmo, o retorno dos
alunos tem sido bem favoravel para os professores. C1.

Ja para 0 coordenador 2, um profissional que desga fazer parte do grupo de
professores da OPET, tem que pelo menos ter um curso de Metodologia do Ensino Superior e
uma pés-graduacdo a nivel de especializacdo. Esse coordenador também enfatiza que néo

costuma trabalhar com pessoas esforcadas, justificando o porqué,

Se o profissional ndo tiver pelo menos aquele curso de Metodologia de Ensino Superior, ele nem entra
para conversar com a gente, nem entra no processo. Os professores antigos que nao tinham, fizeram.
Da mesma forma, se o professor ndo tiver poés-graduacé@o ele nem entra, eu falo para ele: termine sua
pés e depois a gente conversa. Na entrevista com o coordenador, jA sdo verificadas essas
potencialidades. A maneira como ele vé, como ele se apresenta em uma situagéo, até eu ja cheguei a
falar para professores comegar na semana seguinte, tem agueles que dizem, “n&o, mais eu preciso ver”,
entdo eu via gue em momentos de necessidades eu ndo poderia contar com esse professor. E outros que
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topam, que dizem, “ndo, eu conheco area, € amnha érea, eu topo”. Entdo, na verdade é quase uma
prova, para me dizer se ele vai encarar ou ndo. Eu, na verdade, ndo costumo trabalhar com pessoas
esforcadas, porque ja estdo dando 100%, ja estdo se esforcando para fazer aquilo, quero trabalhar com
pessoas gque venham aqui e fagam tranquilamente, facam por prazer e quando a gente precisar, e a gente
precisa, que ele dé mais 10% ou 20%, ele vai conseguir fazer isso, ele val atrés, pois ele ndo estd no
limite dele. Existe caso de professores que chegaram comuma bagagem profissional muito grande, e
sem a bagagem educacional, entdo nés fomos atrés da &rea pedagdgica para dar suporte. Tem a
Academia dos Professores, eu enquanto coordenador também procuro gjudar nesta questdo. Entéo eu
trabalho muito isso com os professores, eles mesmos conversam, trocam idéias, para que isso se
equalize. C2.

Os trés coordenadores apontaram a importancia da Academia dos Professores e que
essa era uma alternativa que buscava estar constantemente qualificando os professores. E que,
além da academia, os professores com pouca ou sem nenhuma competéncia pedagdgica,
também contavam com uma orientagcdo “mais de perto” dos seus coordenadores.

A proxima pergunta, também relacionada com as competéncias de um professor de
educacdo tecnoldgica, buscava saber quais eram as Situagdes em que os aunos mais
reclamavam ou criticam algum professor, “Ao seu ver, normalmente quando os alunos estao
insatisfeitos com algum professor, qual € o problema principal apontado?” .

Para o coordenador 1, as reclamacOes geralmente sdo pontuais e pessoais, conforme

expressa,

Eu, na funcdo de coordenacdo, ougo o aluno, escuto o problema do aluno, porque muitas vezes é
pontual entre o aluno e o professor. Acontece praticamente com 90% dos alunos que sentam agui na
minha sala, falarem que a turma inteira ndo gosta do professor, e quando vocé vai checar com o
professor, porque eu procuro escutar o aluno, o professor e o representante, percebe que sdo coisas
pontuais e pessoais, tipo 0 aluno reprovou por faltas, ou ndo entregou um trabalho na época que devia e
o professor ndo quer receber, isso acaba gerando aquela coisa que ndo gosto do professor, ninguém
gosta e ele ndo presta. C1

Ja para o coordenador 3, quando surge algum tipo de problema, € porque deve haver
algo de errado, podendo ser inclusive um problema com a postura do professor em certa

situacdo, ou ainda um problema de vinganca, conforme ele explica em suas contribui¢oes:

O aluno tem vérias questbes que fazem com que ele tenha problema com o professor. Nunca um
problema com um professor € uma coisa indevida. Se uma turma inteira tem um problema com um
professor, existe um problema. Nuncada parafalar que um professor esta absolutamente certo e aturma
esta absolutamente errada. Nao surgem problemas, se ndo existir algo. Pode ser até na postura de um
professor para um problema que néo era dele, mas que ele ndo atendeu corretamente. Entdo sempre tem
um problema com o professor quando aturma reclama. Pode ser um problema profundo ou néo, e sefor
um problema profundo o professor € substituido, porque vocé ndo vai mudar algo profundo em um
adulto. As vezes é um problema, € engracado falar, mas as vezes é um problema de vinganca, a pessoa
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sofreu para fazer um curso superior e quer que seus alunos sofram também, simplesmente por isso. E
ndo pelo motivo, eu quero ensinar muito, eles vao ter que se esforgar por causa disso. 1sso € uma coisa,
mas em faculdade o aluno tem que sofrer, € uma visdo tao retrograda, que ndo é aceita. O que mais
mexe com 0s alunos é a questdo de motivacdo. E a motivagdo em um aluno é a sensacdo de estar
aprendendo ou ndo. Existem outros casos, mas € 0,1% dos casos, que ndo tém a ver com isso, 0 aluno
tem problema de caréter ou problema familiar, ou alguma coisa assim, mas isso € muito pouco. Uma
turma insatisfeita, ela estd insatisfeita porque ndo sente que esta aprendendo, que mesmo que ndo fosse
direto para o mercado, que ndo fosse algo importante, qualquer assunto que vocé sente que esta
aprendendo vocé gosta, vocé quer, pode ser que vocé venhaafalar de um outro assunto, que ndo esta no
mercado, mas a sensagdo de estou aprendendo é fundamental e é bom, o aluno se motiva. Um outro tipo
de motivacdo também funciona, “ah, vamos fazer a festa do aluno, o churrasco”, mas sdo coisas téo
raras que tem uma duragdo muito pequena, e VOcé usa isso, uma escola usa esse tipo de coisa pra aiviar
a pressdo, uma série de coisas desse tipo assim, mas para vocé perpetuar um negécio de educacgéo é
preciso trabalhar com a motivagédo pura de uma academia, que € o aluno estd motivado porque ele sente
que aprende, isso néo é facil. C3.

Esse coordenador, aponta como sendo o principal motivo dainsatisfacdo dos alunos, o
“ndo estar aprendendo” pois, segundo ele, a sensacdo de estar aprendendo € a maior
motivacao para o auno.

O coordenador 2 aponta dois principais motivos para a reclamacéo dos alunos, a
comparagdo entre os professores mais exigentes (que esse coordenador chama de
doutrinadores) e os mais benevolentes E outra situacdo, € quando os alunos sentem-se
inseguros porque ndo percebem onde o professor quer chegar, conforme ilustra sua
contribuicéo,

Eu tive, por exemplo, uma turma, que teve uma aula mais tranqila, um professor mais benevolente, e
um outro professor que eu chamo de professores doutrinadores. Esses professores doutrinadores eu
coloco mais no comego das turmas, exatamente para bater pesado em faltas, em avaliacdes, exigir
normas da ABNT nos trabalhos. Otimo para dar ritmo no inicio da turma, com isso o professor mais
benevolente acaba sendo um “plus’, um ganho. Mas esses professores doutrinadores sempre sao
convidados para a colagdo, porque na hora eles reclamam do professor, mas depois estes séo 0s
homenageados. N&o sdo doutrinadores, no sentido de estar aplicando préticas pedagdgicas do paradigma
conservador, mas sim no sentido da seriedade. 1sso ndo chegou a ser uma reclamagdo, mas eles notaram
uma diferenca, na verdade. Outro caso € de uma turma que ficou insegura com a maneira como o
professor estava agindo, porque eles ndo estavam entendendo onde o professor queria chegar. Eram
véarios pedagos de um quebra-cabeca que o professor juntou em um jogo. E até eles perceberem isso,
eles ficaram inseguros, pois ndo estavam enxergando onde isso ia levar. Ent&o, eu como coordenador
entrei para explicar que aguilo teria um objetivo, e pedi para o professor explicar melhor para os alunos.
Isso gerou um tumulto grande na turma. Era um trabalho também que exigia bastante tempo e bastante
esforco por parte dos alunos, e eles ndo estavam acostumados. A turma ainda estd em andamento entao,
talvez, eles venham aconvidé-lo para ser o paraninfo ou algo do género. E basicamente isso. C2.
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4.2.7 Projetosdisciplinares e/ou interdisciplinares

A pergunta oito trata-se de uma continuagdo das metodologias a serem utilizadas para
estar avaliando os alunos por competéncias. Mas guestdo enfatizava somente a aplicacéo
dos projetos disciplinares e/ou interdisciplinares. “O gue vocé acha da questéo dos projetos
disciplinares einterdisciplinares?” .

Para o coordenador 2, os projetos disciplinares e interdisciplinares ja comecaram a

acontecer e sdo muito validos, explicando sua resposta,

Porque é o fazer acontecer com outras pessoas, outros professores, talvez outras turmas, quem dera
outros cursos. Porque exatamente o aluno levanta a cabega da carteira e vé que existem outras situagoes
gue pode estar ajudando esse trabalho em equipe. Os professores que ja participaram desses projetos,
notaram que a principio os alunos ficaram arredios, o pessoal de um curso reclamando do pessoal do
outro curso, e depois na verdade acabou tanto aluno de um curso dando aula para o pessoal do outro
curso, para justificar alguma tomada de decisdo, para um convencimento da equipe, como o inverso. E
no momento em que vocé da aula, vocé fixa mais do que qualquer outra coisa. Entdo vocé tem o
trabalho em equipe, vocé tem que trabalhar com outras verdades, outras maneiras de acontecer. A
disciplina ndo pede que o aluno saibatrabalhar em equipe, mas o mercado pede. Nos temos o PIM, onde
vai se colocar a redidade das empresas, entdo eles vdo ter que correr atras. Os trabalhos
interdisciplinares fazem eles olharem para outras turmas, ou damesma sala, s que com outro professor,
o professor de informética, com o professor de matematica financeira. O professor de informatica, com
Excel e VBA e o professor de matematica financeiratirando proveito disso. 1sso aconteceu em uma fase
efoi muito proveitoso. A instituic&o precisapropiciar clima paraisso, sem precisar de “pose’. Ndo pode
ter imposic¢éo, por exemplo, a coordenagéo, a diregdo quer. Essa imposicéo eu acho que atrapalha. Da
maneira como esté sendo feito, eu acredito que é o melhor caminho. C2

Esse coordenador aponta caracteristicas interessantes dentro do contexto pedagdgico,
como a aprendizagem que ocorre entre alunos, “um aluno dando aula para o0 outro” e a
quest&o do relacionamento interpessoal.

A resposta do coordenador 3 agparece nas entrelinhas da pergunta sobre a melhor
metodol ogia para se estar avaliando por projetos, onde ele diz que € o Unico jeito de saber se 0

aluno realmente tem competéncia ou néo,

90% dos professores estdo usando projetos como avaliagdo de competéncias g na verdade, sO tem esse
jeito para saber se a pessoa tem competéncia ou ndo. Existem provas, mas o fechamento de uma
competéncia é baseado num conceito executado, um projeto executado. C3.

A utilizacdo dos projetos interdisciplinares e/ou disciplinares tem dado um bom

resultado, segundo o coordenador 1,
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Ja faz mais de um ano que nés iniciamos com a questdo dos projetos interdisciplinares. Inclusive, tem a
oportunidade de estar trabalhando inter cursos e tem dado um bom resultado. Os professores que néo
estdo trabalhando com outras disciplinas, estdo trabalhando projetos eles préprios na sua disciplina. O
gue estamos tomando cuidado com esse projeto, é que ele ndo fique muito perto do PIM, entdo eles s
podem ser realizados com um ano, um ano e meio no maximo. C1.

4.2.8 Consideragdes finais dos coor denador es

A entrevista era finalizada perguntando para o coordenador se ele queria colocar
alguma outra questdo referente a pratica pedagdgica que ainda ndo havia sido comentada, “Hé
alguma outra guestdo que vocé gostaria de argumentar?” .

Para o coordenador 2, 0 nosso sentimento € o0 mesmo de “pai de primeiro viagem”, e
elejustifica o porqué,

Na verdade, o caminho que nds estamos trilhando eu comparo a um “pai de primeira viagent, entdo
vocé se sente inseguro, mas vocé sabe, vocé leu a teoria, mas vocé vai ter que colocar em prética. De
repente, vocé vai em busca de doutores sobre 0 assunto e vai na teoria, e vocé continua inseguro, no
momento em que vocé se concentra e acredita no seu potencial, no seu “sexto sentido” ou no ambiente
gue esta acontecendo e vocé vai em frente, eu acho que da muito mais certo. Nés estamos, aqui no CET -
OPET, exatamente nessa fase, os tedricos ndo tém muito mais o que falar para a gente, a gente jaleu
tudo, mas os nossos bebés estéo ai, a gente precisa acreditar mais. Como é que nos definimos hoje quais
s80 os balizadores de construcdo de competéncias? E dai, ndo tem receita de bolo aindal Estamos
fazendo essas receitas no dia-a-dia. Mas isso € “pai de primeiro viagen', jAveio outra turma, e outra, e
nés vamos construindo um caminho. C2.

Esse coordenador cita ainda que os tedricos ja contribuiram com seus estudos mas no
que se refere a prética, a equipe do CET-OPET esta trilhando junto.
O coordenador 1 finaliza enfatizando a importancia do respeito que deve existir entre

professor-auno,

O que a gente procura deixar bem claro para os meus professores, na semana pedagdgica, € que o aluno
deve respeitar o professor, primeiro como ser humano, segundo como professor em sala de aula, eu ndo
admito falta de respeito do aluno com o professor, nem o inverso. Infelizmente, nds temos alunos que
estdo aqui porque o curso é curto, € minoria, mas existe. C1.

Também é lembrado por esse coordenador que, infelizmente, tem alunos que estdo

guerendo somente pegar o diploma, e optaram por um CST simplesmente por ser mais curto.
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4.3 ANALISE DAS CONTRIBUICOES DOS PROFESSORES

Durante asdatas de 1 a 14 de dezembro de 2004, foram entregues um total detrinta e
nove questionarios aos professores dos trés cursos participantes da pesguisa. Assim como foi
feito com os coordenadores, aites de entregar 0 questionério, a pesquisadora explicou o
propésito do mesmo, solicitou que o professor lesse 0 “Termo de consentimento” (ver
Apéndice A) e se estivesse de acordo, assinasse-o e preenchesse o questionario.

Foi utilizado o questionério com perguntas abertas como instrumento de coletada de
dados (ver apéndice C).

Dos trinta e nove professores que aceitaram participar da pesguisa, apenas vinte
professores responderam e entregaram os questionarios. O retorno desses questionérios foi
acontecendo do dia 1° de dezembro, até meados de janeiro do ano seguinte, 2005.

O curso de TS tem uma média de vinte professores, o curso de Tecnologia em
Marketing de Vargo, uma média de quinze professores e o de TGF doze professores.
Totalizando aproximadamente 47 professores. O gque representa que uma amostra de mais de
40% dos professores desses cursos participaram da pesguisa.

A distribuicdo por curso, s 20 professores que responderam o questionério, esta

ilustrada na Tabela 3.

Tabela 3 — Quantidade professor es participantes da pesquisa

Curso de Tecnologia em Quantidade Pr of essor es
Sistemas de Informacéo 6
Marketing de Vargjo 7
Gestéo Financeira 7
Total 20

A titulagdo dos professores € ilustrada na tabela 4. N& ha ainda nenhum professor

com o titulo de doutor ou doutorando que tenha participado da pesquisa.
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Tabela 4 - Titulagdo dos professor es

Titulo Quantidade Professores
Especidista 11
Mestrando 5

Mestre 4

Total 20

Doze dos vinte participantes da pesquisa declararam j& ter experiéncia anterior como
professor, enquanto oito ainda ndo tinham experiéncia na docéncia. A tabela 5 ilustra

distribuicdo por curso.

Tabela 5 - Professores com ou sem experiéncia na docéncia

CST em Com experiéncia Sem experiéncia
Marketing de vargjo 5 2
Gestéo Financeira 2 5
Sistemas de Informagédo 5 1
Total 12 8
Por centagem 60% 40%

Desses doze participantes com experiéncia na docéncia, apenas cinco fizeram algum
tipo de curso para trabalhar com o magistério, ou sga 42%. E dos oito que ndo tinham
experiéncia com o magistério, seis fizeram um curso de capacitacdo, ou sgja, 75% dos
participantes. Analisando guestdo, é possivel observar que agueles que ndo tinham
experiéncia anterior com 0 magistério sentiram mais a necessidade de um curso de
metodologia do ensino superior. O objetivo principal desse curso é capacitar os profissionais
para 0 exercicio da docéncia em cursos superiores de ensino, visando suprir a fata de
instrumentos e de metodol ogia de ensino/aprendizagem nas atividades pedagdgicas.

Em contrapartida, a maioria dos que ja tinham experiéncia, ndo fizeram nenhum tipo
de curso, até pela propria questédo das varias experiéncias vividas em sala de aula, sem
contudo descartar a importancia dos cursos superiores de metodologia Somente dois
participantes ndo tinham experiéncia e ndo fizeram o curso. No contexto geral dos que tinham

e dos que ndo tinham experiéncia na docéncia, onze participantes fizeram o curso de
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Metodologia do Ensino Superior, e nove ndo fizeram.

A grande maioria dos professores gque participaram da pesguisa ja estdo ha mais de um
ano na ingtituicdo, conforme é retratado na tabela 6. Dos vinte participantes da pesquisa, 17
(dezessete) estédo ha mais de um ano no CET-OPET. Tempo esse suficiente parater convivido

com no minimo quatro turmas, pois cada ano possui um total de quatro fases.

Tabela 6 - Tempo na I nstituicdo

Tempo na Ingtituicéo Qtde. professores
Menos que 1 ano 3
Entrelel,5ano 7

Tempo superior ou igual a2 anos 10

Esse resultado ja era esperado, pois a opcdo em fazer a pesgquisa com os trés cursos
citados anteriormente, ocorreu justamente levando-se em consideracdo a experiéncia dos
professores que ja estdo a mais tempo na instituicao, e que ja passaram por um processo de
implantacdo e reconhecimento dos cursos. Cabe salientar que isso ndo quer dizer que os
professores novos na ingtituicdo ndo tenham experiéncia, mas Sm que 0s mais experientes, ja
deram aulas para mais turmas, tendo mais parametros para anaise. Outra questdo que também
pode ser apontada € a pouca mudanca no quadro de professores, a propria questdo da
flexibilidade no curso, podendo o professor estar trabalhando de maneiras diversas €, segundo
constatado em conversas informais na sala dos professores, um ponto incentivador a novas
descobertas e experiéncias na pratica pedagogica.

Assim como foi feito com os coordenadores, para que fosse possivel mostrar as
contribuigbes dos professores participantes da pesquisa € aO mesmo tempo preservar a
identidade dos sujeitos, foi necessério criar uma sigla para cada um dos professores, Pnamero,
onde P vem de professor e o nimero varia de 1 até 20, simbolizando a quantidade de
guestionérios recebidos. Com isso, cada professor tem uma sigla P1, P2, P3, até P20. Todos

os professores serdo chamados no masculino, “o professor”, da mesma forma que aconteceu
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com os coordenadores, mesmo tendo trés professoras nesse processo.

As contribuicbes dos questionérios aparecem divididas nos seguintes topicos, “O
Curso Superior de Tecnologia’, “Estrutura Curricular por maodulos’, “Educacdo por
competéncias’, “Metodologias de avaliacao”, Projetos disciplinares e interdisciplinares’ e

“Consideracdes finais dos professores’.

4.3.1 O Curso Superior de Tecnologia

Na primeira questdo, foi proposta a seguinte pergunta ‘Para vocé o que € um curso
superior de tecnologia (quais as diferencas ou comparagdes entre os cursos de bacharelado ou de

licenciatura)? E qual perfil de aluno desgja-se formar em um curso de tecnologia?” .

Os depoimentos que mais apareceram sao: foco no mercado de trabalho, curso mais
especifico, énfase no “saber fazer” e na pratica, visa formar especiaistas em uma area e as
guestdes de cunho filosofico ndo sdo tratadas.

Somente o professor 7 citou como sendo o tempo a diferenca bésica entre o curso de
tecnologia e o curso de bacharelado, e que por ser em um menor tempo € necessario ir direto
a0 assunto.

Os professores 1, 8, 11, 13 e 18 citam em suas respostas a énfase em estar colocando
em pratica ateoria.

O curso de tecnologia é mais imediatista, pois os alunos ja vém do mercado de trabaho (...) fazendo
uma uni&o dateoriacom apratica. P11

Devido ao perfil do corpo docente ter uma vivéncia mais profissional, do que académica, € um curso
gue promove a simulacéo de cenarios reais do mercado, aliado ou inter-relacionando com a teoria
existente e até produzindo novas teorias. P13.

Os docentes 1, 8 e 18 enfatizaram ainda que o foco do curso € em problemas que
acontecem no dia-a-dia. Situagdo essa que demonstra a relacdo entre o0 mundo académico e o
mundo do trabalho, buscando contextualizar a pratica com a teoria. Ao fazer essa relacéo a

partir de problemas, fica em evidéncia a capacidade relaciona que é exigida do aluno.
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A principal diferencarecai sobre o processo de disciplinas ditas importantes, isto &, o curso é focado em
situagdes do dia-a-dia, muito proximo darealidade do aluno, viabilizaum canal de relacionamento entre
o mundo real (atividade profissional) e o mundo académico (base tedrica e estudo de casos). P18.

Os sujeitos 12 e 17, que sédo professores do curso de TSI, criticaram os CST ao citar
que, os cursos de bacharelado visam uma formagdo mais completa, e as disciplinas cientificas
gue aparecem no bacharelado acabam sendo um diferencial, pois melhora o raciocinio |égico
e 0 senso critico. O professor 12 diz que o curso de tecnologia € “poupado” das questdes
cientificas e das outras cadeiras que pouco sdo aplicadas diretamente na area comercial,
concluindo que “o curso de tecnologia abrange um sub-conjunto de disciplinas do curso de

bacharelado, pouco acrescentando contetidos novos’ (P12). Em contraponto, o professor 4

aponta caracteristicas diferentes ao relatar que,

O curso de tecnologia forma profissionais que “saibam fazer”, ao contrario do bacharelado que deve
possuir conhecimentos cientificos aprofundados que permitam desenvolver pesquisas. N&o §,
absolutamente, uma formagao parcial de cursos de bacharelado. Tem estruturas préprias que devem
privilegiar a habilidade aplicavel no mercado de trabalho, sem prejuizo aos fundamentos tedricos que
devem nortear as acGes. P4.

Para o docente 3, “0 tecndlogo tem maior foco e aplicagdo prética, enquanto na
graduacdo exige-se mais esforgo no pensamento e pensamento estratégico’(P3). Ao analisar
essa resposta, € possivel observar que o participante diferencia o curso de tecnologia do curso
de graduacdo, quando ambos sdo cursos de graduagéo. Sendo assim, parece haver uma falta
de informag&o sobre o assunto. Além do que, ao dizer que nos outros cursos “tem-se mais
esforco no pensamento”, aparenta que ele também acaba tendo um preconceito com relacéo
a0s cursos superiores de tecnologia.

O diferencia esta na liberdade que o professor tem, “o curso de tecnologia oferece
maior liberdade para o professor ensinar mais tempo sobre um determinado assunto, mais
oportunidade de aprender ensinando” (P16). Cabe ressaltar que esse professor jatem trés anos
de experiéncia na ingtituicdo, e que essa liberdade, segundo ele é consequéncia de um

curriculo flexivel e de um apoio dado pela instituicdo de permitir que os professores criem e
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recriem a cada fase sua prética pedagdgica.

As respostas referentes ao perfil do aluno que se desga formar em um curso de
tecnologia, estdo mais relacionadas com o perfil do aluno que est4 cursando do que com o
perfil do egresso.

Entre os alunos que estédo fazendo o curso, cabe ressaltar que a maioria, segundo
declaracéo dos professores, sdo mais velhos e com experiéncia na area profissional. Com isso,
“estdo aptos a ensinar muita coisa para 0 grupo e para o professor” (P15). Para o docente 13,
“0 auno tem uma visdo mais pragmaética’ (P13), até mesmo porque ele ja possui experiéncia
profissional e com isso, a teoria faz mais sentido. O professor 16 também enfatiza essa idéia
a0 declarar que, “0 aluno esta mais inserido no assunto e tem maior participacdo em saa’
(P16). Os professores 2, 10 e 12 compartilham da mesma idéia, ao afirmaremque séo alunos
gue ja estdo no mercado e precisam se aperfeicoar, para se manter, ou subir de cargo,
buscando para isso formac&o superior. A visdo de egresso para a maioria dos professores é a
guestdo pragmética do mercado de trabalho, como cita o docente 20 “0 auno que se formaem
um curso de tecnologia esté apto a atender, dentro de sua area, as necessidades do mercado”
(P20). Para o professor 17, este aluno do curso de tecnologia ja deveria ter experiéncia no
mercado, devendo ser esse um pré-requisito do curso.

Ha também os alunos mais novos, que segundo o professor do curso de TSI, “eles
estdo procurando uma area para atuar e estdo ‘experimentando’ a informatica, sendo
motivados principalmente pelos ‘baixos custos e pelo tempo reduzido” (P12). Isso ocorre
principalmente nas areas de Informética, onde a idade é bem inferior aos demais cursos,
conforme também retratado natabela 8.

Quanto ao perfil do auno, o docente 14 define o tecndlogo como sendo um possivel

“cientista do mercado”, explicando que,

Acredito que as institui¢fes ainda ndo tém a exata idéia de qual deve ser o perfil deste aluno. O que se
busca é formar para o mercado de trabalho, algo parecido com um gerente operacional. No entanto,
penso que os cursos de tecnologia devem formar profissionais capazes de teorizar sobre a pratica,
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criando novas solugdes e métodos. Talvez seja pretensioso dizer mas, imagino o auno de tecnologia
atuando como um *“ cientista de mercado”. P14.

Essa andlise feita pelo docente P14, assemelha-se ao conceito de Tecnologia dado por
GAMA (19944, p. 52), que diz ser a “ Ciéncia da producéo”.
O professor 19 também define o perfil do aluno como sendo agquele que possa exercer

fungdes gerenciais.

4.3.2 Estrutura Curricular por Médulos

Na segunda questdo do questionério, foi apresentada a seguinte pergunta ‘No CET-
OPET os cursos sao divididos em modulos, que sdo compostos por varias disciplinas. Sendo
gue em cada fase o aluno tem duas disciplinas. Analisando a questdo pedagdgica, vocé
considera essa uma boa maneira de trabalhar? Aponte os aspectos positivos e negativos.”

Nessa questdo, apenas um professor mostrouse contra, criticando que “ndo é uma boa
maneira de trabalho, por ndo existir uma coeréncia na ordem em que s80 ministrados os
cursos.”(P17). A critica, contudo, ndo € no que se refere ao formato, mas sim com relacéo a
segliéncia com que as disciplinas sdo trabal hadas, faltando uma coeréncia na continuidade das
disciplinas ao longo dos moédul os.

Outro professor mencionou que “teria um ganho de produtividade, com melhor
aproveitamento do tempo, se tivesse uma disciplina no primeiro bloco, e outro depois do
intervalo.”(P19), criticando, portanto, o0 modelo atual, que € de uma Unica disciplina durante a
noite toda. Esse ponto que foi criticado pelo docente 19, € para dezessete dos vinte
professores pesquisados uma das principais vantagens dessa estrutura, apontando que ha um
aproveitamento maior do tempo tendo uma unica disciplina por turno. Entre os professores

gue consideram positiva essa estrutura cabe citar,

Considero positivo, por ser mais proveitosa a concentragdo em poucos assuntos. Perde-se menos tempo
relembrando o assunto, o que é necessario quando se da aulaumavez por semana. P6.
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Essa estrutura deveria ser adotadaem todas as instituicdes. P16.

Ha uma evolugdo com relagdo ao modelo tradicional, onde séo trabalhadas vérias disciplinas em uma
mesma semana. Com essa estrutura de duas disciplinas por semana, € possivel aprofundar mais os
conceitos, ha maior interatividade, discussdo e reflexdo sobre o contetido da disciplina. E possivel
iniciar e encerrar 0 assunto no mesmo dia, inclusive com arealizagéo de exercicios praticos. P14.

Eu considero melhor, comparando com cursos que o aluno fregienta diversas matérias a0 mesmo
tempo. Possuindo apenas duas matérias por fase o aluno pode se dedicar mais a essas matérias, e as
aulas mais compridas permitem que o professor realize atividades mais exensas, complexas e
completas. P12.

O professor 9 faz uma comparagdo desse modelo com o tradiciona, “O auno
preocupa-se com apenas duas disciplinas, ndo tem a preocupacdo com ‘semana de provas,
onde tem de se preparar para varias disciplinas. A carga semanal intensa faz com que a
assimilacéo do contelido ministrado sgja mais fécil.” (P9).

Entre os aspectos negativos citados pelos entrevistados, est& a falta de tempo para
absorver muita informagéo, cansago causado em algumas disciplinas que exigem alto grau de
concentracdo, excesso de matéria a ser apresentado em pouco tempo. O professor 12 enfatiza
essa questdo, “Para algumas matérias, o tempo € insuficiente; ndo a carga horéria, e sim o
tempo que estas vigoram para 0 aprendizado do aluno”. Os docentes 1 e 5 também
compartilham dessa idéia citando que, “falta tempo para absorver muita informagao”. Cabe
ressatar que os professores que argumentaram sobre a grande quantidade de informagoes
passadas em um curto espaco de tempo para o0 aprendizado do aluno sdo todos da area de
informética, onde o predominio da abstracéo e do raciocinio légico é bastante grande. Outro
aspecto negativo citado pelo docente 14 é a questdo da fragmentacdo, a fata de
interdisciplinaridade. Fator esse que esta comecando a ser trabalhado através dos projetos
interdisciplinares que envolvem varias disciplinas, inclusive de cursos diferentes. Essa

guestéo seraretrata mais adianta, nas perguntas6 e 7.

4.3.3 Educacdo por Competéncias

As perguntas de nimero 3 e 4 tratam da educacdo baseada em competéncias. Na
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questdo 3 foi realizada a seguinte pergunta, “O que vocé entende por uma educacdo baseada em
“ competéncias’ ?” e na pergunta 4, como continuacdo da anterior, ‘No CET as disciplinas sdo
compostas por um conjunto de competéncias, que sdo avaliadas durante o processo e resultam em
duas situagdes: ou 0 aluno atingiu ou n&o atingiu cada uma das competéncias. Comparado ao modelo
tradicional, onde ha nota no final da disciplina, aponte os aspectos positivos e negativos dessa
educacao por competéncias.”

As respostas obtidas ddo continuidade e énfase as solucfes apresentadas na pergunta
1, sobre 0 curso de tecnologia.

Uma educagéo por competéncia, na concepcao dos docentes 3 e 17, apenas deixa mais
evidente para os alunos e professores 0 que deve ser ensinado, pois a disciplina esta dividida
em “itens’ (P17), que depois de ministrados serdo avaliados. O sujeito 16 diz que
“competéncia mede 0 conhecimento sobre um tépico do assunto (...) € nho modelo tradicional
0 aluno em principio deveria saber em um momento (prova) tudo sobre toda a matéria (obriga
adecorar 0 assunto)” (P16). De certa forma, esses trés participantes estdo entendendo que um
modelo por competéncias esta apenas dividindo a disciplina em itens menores e mais faceis
de serem avaliados; isso porque a disciplina € composta por uma soma de competéncias que o
aluno deve atingir.

E a forma mais justa de estar avaliando os alunos, segundo o professor 19, “uma vez
que é possivel verificar, aluno por aluno, 0 que agregou de conhecimento” (P19). Nesse
sentido, o docente 12 também enfatiza essa idéia, ao declarar que,

As competéncias sdo atividades que um aluno pode conhecer e saber realizar na prética. A educacdo
baseada em competéncias €, na minha opinido, uma maneira mais pura e clara de quantificar o
aprendizado de um aluno, visto que esta quantificagdo ndo € ‘codificada’ em nimeros (notas) (...) A
educacdo por competéncias permite ao aluno conhecer previamente o que ele devera construir e mais,
ele sabera qual a importancia de cada competéncia através da classificagdo destas como importante,
necessariaou fundamental. (P12).

Para o professor 1, “Essa educacdo deve tornar o aluno conhecedor e capaz de

executar uma tarefa bem definida’. O docente 5 também cita que “ os alunos devem possuir 0s
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conhecimentos e as habilidades necessérias para desenvolver determinado assunto ou resolver
problemas especificos’. Essas declaragbes traduzem a competéncia como tendo por objetivo
solucionar uma tarefa especifica e bem definida, ndo dando énfase & visdo de totalidade.

A teoria ndo basta no curso de tecnologia, “é umaforma de ensino em gque o objetivo é
‘saber fazer’, ligado a uma habilidade técnica exigida pela realidade do mercado de trabalho,
ndo limitando-se apenas ao conhecimento tedrico” (P4). Para esse participante, a prética, que
€ 0 saber-fazer, deve estar caminhando junto com ateoria.

O foco dos CST € em problemas, conforme enfatiza o sujeito 9, “€é o processo no qual
se prepara o individuo para que o mesmo possa identificar problemas ou situagdes diversas
em sua empresa ou ambiente de trabalho”. Essa argumentacdo vai de encontro com as
respostas dadas pelos docentes 1, 8 e 18 na questdo 1, quando dizem que o foco dos CST é em
problemas que acontecem no dia-a-dia.

Para o docente 7, uma educacdo baseada em competéncias “¢é a capacidade do aluno
em se desenvolver em determinadas areas e ndo a quantidade de conhecimento adquirido”. O

professor 20, de certa forma, também contribuiu com essaidéia ao dizer que,

E uma educacio baseada na construcdo de conhecimentos. Para se ter competéncia, é preciso que se
tenham habilidades necessarias. E essas habilidades sdo trabalhadas para que o aluno desenvolva a
capacidade de construir competéncias. P20.

Ao analisar essas duas respostas, € possivel perceber que para os professores 7 € 20, a
questéo de competéncia também esta ligada ao aprender a aprender, onde o aluno precisa estar
continuamente desenvolvendo suas capacidades para construir competéncias. O docente 8 diz
que

A educacdo baseada em competéncias esta na maneira de aprender aprendendo, s6 assim € que nds
professores podemos ir verificando o crescimento do aluno, notase o0 quanto o aluno vai entendendo a
matéria e desta forma o mesmovai se tornando competente. P8.

Essaidéia também é enfatizada pelo sujeito 10, ao declarar que “Este tipo de avaliacéo

exige que o professor tenha conhecimento do nivel de aprendizado do aluno, de modo que
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‘competéncias diz respeito ao grau de conhecimento ou sgja, aprendizado construido ao
longo de determinado periodo” (P10).

Entre todas as contribui¢des, o docente 14 € o Unico que aém do conhecimento dos
saberes e do saber fazer, também cita a importancia do saber ser no seu entendimento de
educacdo por competéncias. Para esse participante da pesguisa, € necessario

Desenvolver trés niveis de conhecimento: 1) o saber: dominio do conhecimento cientifico/tedrico. 2) o
saber fazer: dominio da prética, a partir do conhecimento tedrico ser capaz de desenvolver uma
atividade prética, e mesmo novas solucdes para o dia-a-dia de sua profissdo. 3) o saber ser: 0 aspecto
ético, o saber portar-se de maneira integra, respeitando valores, a moral e a ética, ndo a ética de sua
profisséo, mas a ética capaz de formar una sociedade maior. (P14)

A teoria continua existindo, segundo os docentes 2, 6 e 13 é um casamento da teoria
com aplicagao prética. Essas respostas também vao de encontro aos obtidos com a pergunta 1,
sobre 0 curso de tecnologia. Para o sujeito 6, uma educacdo por competéncias “E aunidio da
teoria com a pratica. Nao sO responder questbes pré-formatadas, mas entender o porqué e
como as coisas funcionam” (P6). O docente 13 lembra da importancia da pesquisa nessa
educacéo,

Quanto maior o grau de aprofundamento do aluno em relagcdo a pesquisa em tema proposto, e a
utilizagdo desta teoria pelo mercado, maior sera o grau adicionado do conhecimento, que por sua vez
tornara o aluno competente, habilidoso ou apto sobre o tema. (P13)

A necessidade da teoria e dos conceitos para a aplicacéo pratica, também é enfatizada

pelo professor 2, que é professor do curso de finangas,

Para que o aluno conhega o tema especifico em que esta trabalhando, deve ter alguns conceitos muito
claros e deve saber executar algumas tarefas béasicas como, por exemplo, montar, analisar e interpretar
um fluxo de caixa. P2.

Esse ponto de vista também vai de encontro ao que o docente 11 escreve “néo verifica
se 0 aduno sabe a matéria, mas sSim se ele esta preparado para pdr em prética os ensinamentos
tedricos e préticos que sio passados. E uma avaliagio continua e didria, assim como avida faz
conosco” (P11).

A educacdo por competéncias tem um carédter relacional e continuo, pois segundo o
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professor 18,

Entendo como sendo a apresentacéo de temas que se auto relacionam, exemplo: apresento o sistema
financeiro nacional em seguida as politicas monetaria, fiscal, cambial e de renda, haumainterligacéo de
um tema para o outro. E um processo de continuidade. (P18)

Para que sgja realizada uma educacgao por competéncia, o docente 15 contribui com a
seguinte declaragéo,

Temos que mudar a metodologia de trabalho, o enfoque, a abordagem, a construcdo. Precisaremos,
principalmente, sensibilizar o aluno para o novo método. Nada simples. Exige reformulagéo do projeto
pedagdgico, onde direcdo, coordenagdo, professores e aunos estejam cientes dos critérios e
objetivos.(P15)

Entre os pontos negativos mais apontados dessa educacdo por competéncias para oito
dos vinte entrevistados, estd a questéo da subjetividade nesse processo. O docente 5 comenta
que, “uma avaliagdo errada por parte do professor, pode prejudicar a evolucéo do aluno dentro
do cursn.” A questéo da subjetividade acaba envolvendo um “julgamento que é feito pelo
professor sobre o aluno.” (P7). O sujeito 10 diz que, “o professor fica mais exposto nesse
modelo, forcando-o a ser benevolente”. O docente 15 declara que “A decisdo sera sempre do
professor, se 0 grau de imparcialidade ndo for adequado, o professor pode errar feio”. Essa
guestéo é exposta pelo sujeito 12 da seguinte maneira,

Muitas vezes quantificar se 0 aluno construiu ou ndo uma competéncia pode ser um pouco subjetivo, ou
pelo menos muito dificil de quantificar. 1sso pode dar aimpresséo para o aluno que o professor retém
todo o poder de julgar se ele construiu uma competéncia. E de fato, se isso ndo for bem administrado
pelo professor, pode gerar certa desconfianga do método pelo aluno. Essa situagdo ocorre bastante
quando ndo existem avaliagBes escritas, ou alguma outra forma de avaliar onde um documento de
avaliacdo sejagerado. (P12).

O docente 1 faz uma comparagdo do modelo com notas e do modelo por
competéncias,

A responsabilidade em afirmar que este ou aguele aluno tem ou ndo a competéncia passa para o
professor, na forma tradicional o aluno é submetido a uma avaliagéo e recebe uma nota por isso, o0 seu
desempenho foi avaliado pelo que produziu. (P1).

Destaca-se, das contribuicdes dos sujeitos, autro aspecto bastante argumentado — a

nota— que é uma questdo cultural em nossa sociedade,
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O aspecto positivo € que a avaliagdo apresenta o resultado se 0 aluno aprendeu ou ndo a matéria
estudada. O aspecto negativo é que a nota faz parte da cultura do nosso modelo. Acredito que toda
mudanga cria um ambiente de resisténcia. Cria no aluno a expectativa de saber quanto de nota ele
atingiu. (P18)

Essa questédo pode ser destacada na contribuicdo do professor 9 que entende como
sendo um ponto positivo, a inexisténcia de nota,

E possivel avaiar o individuo sob os mais diversos aspectos, sendo possivel identificar o exato ponto
onde se situam suas limitagBes ou dificuldades. J& no sistema tradicional o auno precisa atingir uma
determinada média, ndo obtendo-se assim uma avaliagdo especifica de limitagdes do aluno. P9.

A comparacdo dessa avaliagcdo baseada em competéncias com a avaliagdo cartesiana,
apresenta- se no depoimento do docente 19 como sendo,

E uma maneira mais justa de avaliagio do que a avaliagdo cartesiana, em que muitas vezes um aluno
gue tenha boa evolugéo ou bom desempenho durante as aulas, venha a obter uma nota baixa por ocasi&o
da aplicacdo de uma prova que sejafeita naformatradicional. (P19).

Outro sujeito confirma essa idéia, ao dizer que,

O auno pode ter diversas oportunidades de mostrar que construiu determinada competéncia, fazendo
assim com gue 0 mais importante seja o aprendizado. Por exemplo, se 0 aluno fez uma ‘avaliagcéo’ e
nesse momento ele ainda ndo tinha conseguido construir determinada competéncia, esse aluno tera
diversas outras oportunidades de mostrar que conseguiu aprender. (P12).

O auno, segundo os docentes 4, 8 e 10, precisa se esforcar mais por estar sendo
avaliado constantemente, obrigando-se a uma permanente atencdo; com isso, impde-se
naturalmente um certo grau de disciplina. Na visdo do professor 14, h4 um avango na questao
da producéo de conhecimento, pois esse modelo “exige do aluno reflexdo sobre os conceitos
estudados. E possivel, ainda que timidamente, avancar na questdo da reproducdo do
conhecimento. O aluno produz conhecimento, mesmo que seja apenas conhecimento tacito”.

O docente 2 faz uma critica a esse modelo, por meio do qua, segundo esse

participante, todos os alunos estéo sendo igualados,

Neste sistema, o0 aluno sabe ou ndo sabe sobre 0 tema que estamos expondo, ou seja estamos avaliando
a eficacia e ndo quéo eficiente o aluno foi para realizagcdo da tarefa proposta, e sabemos que existem
diferencas entre os alunos, onde alguns realmente se destacam apresentando trabalhos com muita
dedicagéo e outros digamos que fazem o minimo necessério. No atual sistema de avaliagdo, usamos
uma linha de corte médio e no final estamos igualando todos os alunos. Ontem estive conversando com
alguns alunos que estavam reclamando exatamente isso, que eles estudam e se dedicam enquanto
colegas ndo fazem nada e no final todos passam. Neste sentido, acredito que utilizar conceitos
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A/B/C/D/E ou notas de 0-10 é melhor, pois destaca os alunos que real mente séo bons. (P2)

Essa mesma questdo também é criticada pelo professor 3, ao dizer que, “Poderia haver
um gradiente maior de avaliagdo, 0S que ndo cumpriram, OS que cumpriram e oS que
cumpriram com exceléncia’. A rigidez da avaiacdo (Sim ou ndo), também é criticada
negativamente pelo sujeito 14, “N&o ha meio termo, ou construiu a competéncia ou ndo. NOs
sabemos que o aprendizado ndo se processa dessa forma, ele é continuado e crescente” (P14).

De acordo com as contribuigdes dos professores 6 e 20, esse modelo de educacdo da
mais trabalho ao professor, ndo sendo esta uma critica. O esfor¢co maior do professor € uma
conseguiéncia de estar acompanhando mais de perto o ritmo do aluno. Com essa proximidade,
segundo o docente 12, “o aprendizado pode ser analisado pelo professor até mesmo sem a
necessidade de provas’. A vantagem dessa proximidade entre professor e aluno, € enfatizada
pelo sujeito 1, ao dizer que “Na avaliagdo por competéncias, os professores tém que
acompanhar os aunos no dia-a-dia e, na medida em que eles se aprimoram, as competéncias
s8o atingidas ou n&o.” (PL). Para o professor 6, esse modelo “Facilita a aplicacdo de diferentes
formas de avaliagdo.” Essa é uma situagéo praticamente implicita nesse modelo de educacéo
por competéncias, onde a flexibilidade possibilita testar diferentes formas de avaliagéo. Isso é
mostrado claramente na questéo seguinte, a nimero 5, onde os professores citam quais as
metodologias sdo utilizadas para estar avaliando seus alunos. E € sobre essa questdo que sera

feita a andlise seguinte.

4.3.4 Metodologias de avaliagdo

Foi feita a seguinte pergunta na questdo 5, “Dentro da sua prética pedagdgica, qual(is)
metodol ogia(s) voceé utiliza para estar avaliando os alunos (provas individuais ou em equipe, com ou
sem consulta, estudos de caso, projetos, seminarios, etc.)?”.

Entre as metodologias mais citadas na pesquisa, encontramse: estudos de caso ou
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“cases”, projetos, trabalhos de pesguisa extra-classe, seminarios, debates, palestras ou
apresentacdo de trabalhos, atividades realizadas em sala, provas com consulta ou sem
consulta. Todas essas atividades sdo redlizadas de maneira individual ou em equipe. As
metodologias mais utilizadas sdo o estudo de caso (com quatorze citagdes), os trabalhos de
pesquisa (com treze) e o projeto (com onze citagfes). Somente quatro dos vinte professores
ndo fizeram referéncia a utilizacéo de prova. Dos professores que aplicam prova, somente um
fez referéncia a utilizacdo de provas em dupla, o restante (quinze), declararam que as provas
s80 individuais, sendo que desses, somente dois dizem que as provas sd0 sem consulta, e
guatro dizem que as provas s50 com consulta. Os outros ndo declararam se as provas eram

com ou sem consulta. O professor 12 declara que

As provas sempre sdo individuais e sem consulta, porém eu disponibilizo entre 10 e 15 minutos para
gue os alunos possam fazer uma ‘cola’ antes da prova. Esta ‘cola é necessariamente feita a proprio
punho por cada aluno e é restrita a uma folha de papel. Eu adoro essa idéia, pois os alunos estudam na
aula, em casa e antes da prova (fazendo a cola). P12.

Apenas dois professores dizem utilizar provas orais, o docente 12 como forma de
prova de autoria em projetos, o qual afirma que “eu faco de 3 a 5 perguntas por alunos
(sempre com outros alunos servindo de testemunha no rendimento do colega) e, a avaliacdo é
feita na hora e o aluno ja € informado de sua situagdo”. O outro docente que utiliza prova oral
€ 0 nimero 2, que é leciona no curso de finangas.

Entre os professores da &rea de informética, a metodologia mais comum adotada
envolve os projetos e as provas, diferindo com isso dos professores do curso de TGF e TMV,
onde a metodologia mais usada séo 0s estudos de caso e os trabahos de pesquisa.

O que ficou em evidéncia € que todos os professores acabam optando em utilizar no
minimo trés metodologias diferentes e que, em praticamente todas as aulas, alguma forma de
avaliagdo é utilizada, incluindo a propria participacdo do aluno durante a aula. A énfase nas
atividades em equipe também é bastante evidente na resposta de todos os professores, sendo

essa Uma prética necessaria para o desenvolvimento das relacfes interpessoais.
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A participacdo dos alunos em aula é enfatizada pelo professor 2,

As aulas sd0 bem dindmicas onde é essencia a participagdo dos alunos, ja que sdo eles que vdo
deduzindo os conceitos sobre a matéria apresentada. Vejo o professor como um lider que deve motivar
os alunos na busca do conhecimento. P2.

O docente 14 diz que a pesquisa e producgdo individual do auno, “tem objetivo de
proporcionar leitura e producdo textual ao aluno”. Esse professor, assim como alguns outros,
utilizam a metodologia de projetos proposta por Behrens (2000, p. 109) em palestra redlizada
na Academia dos Professores, e adaptada a realidade do CET-OPET por um grupo de
professores que estudam a pratica pedagdgica de trabal har por projetos (ver Anexo D).

A participagdo dos alunos, segundo o docente 12, ndo implica necessariamente na
atribuicdo de competéncia, mas sim “a participacdo dos alunos faz com que eu possa ‘ gjudar’
0s aunos que necessitarem no final da fase. Essa posi¢éo é justificada, na minha opinido, por
existirem muitos alunos timidos e com graves problemas de se pronunciar perante a turma’.

Esta € uma caracteristica mais presente nos alunos dos cursos de TSI, conforme retrata a

pesquisa.

4.3.5 Projetosdisciplinarese/ou interdisciplinar es

As perguntas 6 e 7 visam tratar da criagcdo de projetos disciplinares e interdisciplinares
gue tem se tornado cada vez mais comum no CET-OPET.

A pergunta 6 é referente ao entendimento que os professores tém sobre esse tema: “O
que vocé entende por projetos disciplinares e /ou interdisciplinares?”. Ao andisar as respostas
referentes a pergunta, ficou claro que todos sabem a diferenca entre disciplinares e
interdisciplinares, em que o primeiro refere-se a uma Unica disciplina e o segundo a mais de
uma disciplina. Somente um professor fez confusdo ao citar que “disciplinares envolve duas
disciplinas e interdisciplinares envolve duas ou mais disciplinas’. Dos vinte participantes da

pesquisa, dez relataram a diferenca entre disciplinar e interdisciplinar, sem entrar no conceito
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da palavra projeto.

Os participantes que atentaram para esse conceito de projeto dizem ser um trabaho
tedrico-prético, que visa colocar em prética a teoria e os conceitos aprendidos, criando para
iSsO uma situacdo, geralmente trazida do mercado, ou sendo muito proxima. Outra questdo
gue aparece ao tentar definir projeto € um trabalho que tem um problema como foco
orientador, a problemética que leva o aluno a pesquisar e tentar integrar os varios conceitos e
teorias aprendidas.

Os projetos interdisciplinares, além do envolvimento de mais de uma disciplina,
segundo os docentes 9, 10, 12 e 14, também buscam a visdo do todo. Citando a contribuicéo
do professor 9, “despertam no aluno uma visdo mais ampla do curso”. O sujeito 10 diz que
“acaba sendo mais abrangente e naturalmente mais complexa em termos de avaliacéo”. Para o
docente 12, “o interdisciplinar pode ficar mais completo e mais proximo da realidade do
mercado”. Segundo o professor 14, “procura-se estimular o desenvolvimento da visio do
todo, associando os conceitos de mais de umadisciplina’.

O projeto coloca em pratica os conceitos tedricos € segundo o sujeito 7, “aém da
prética dos conceitos também a capacidade do trabaho em equipe com conhecimentos
diversos’. Esse participante lembrou da questdo muito importante envolvida nesse processo
de trabalhos em equipe, que é o desenvolvimento das capacidades interpessoais.

Os docentes 7, 12 e 14, dém da diferenciacéo entre disciplinares e interdisciplinares,
relatam que em ambos 0s casos, 0 projeto € um trabalho tedrico-prético, que visa colocar em
prética ateoria e os conceitos estudados, de maneira semelhante ao mercado de trabal ho.

Esses projetos, segundo o professor 4, ndo se restringem a uma Unica disciplina,
“quebrando a tradicional estrutura de compartimentar as atividades em uma sequéncia
cronolégica.”

O termo problema é utilizado pelos docentes 2, 8 e 15 como sendo o foco de um



113

projeto.

O aluno individualmente ou o grupo sai em busca de conhecimento para o problema apresentado. (P2)
Um bom problema com uma estrutura e metodologia adequadas para construcdo de solugdes
proporciona um aprendizado que vai muito além da competéncia. Interdisciplinar entdo, transcende os
limites do proprio professor. O professor deve estar preparado para comandar uma orquestra que tera
musicos melhores do que ele, com certeza. Além disso deve estar preparado para mudar os proprios
conceitos e aprender com os resultados obtidos. Coloca o aluno no mundo real e aprendizagem e
mudanca constante. (P15)

Os projetos buscam resolver problemas, contribui o professor 8. Para esse participante,
“projetos sdo estudos de caso, que visam resolver algum problema real em uma organizacdo”.
Esse participante utiliza o termo projeto como sinénimo de estudos de caso.

Engquanto a pergunta 6 (seis) fazia referéncia ao entendimento do que era projetos
disciplinares e/ou interdisciplinares, a pergunta 7 fazia referéncia a prética de projetos. “Vocé
trabalha ou ja trabalhou por projetos em sua disciplina? Se ja trabalhou, de que maneira é
feita a avaliacdo desse projeto? Aponte os aspectos positivos e negativos dessa metodologia.
Se ainda néo trabal hou, aponte o motivo.”

Dos vinte professores, quatro responderam néo ter trabalhado por projetos ainda,
quinze afirmam trabalhar com projetos e apenas um diz que sO trabalhou por projetos uma
vez. Aqui se percebe uma discordancia com relacéo ao resultado obtido na pergunta 5, onde
onze participantes da pesquisa disseram usar projetos nas suas metodologias de avaiagéo e
nessa pergunta 15 declararam estar trabalhando por projetos em suas disciplinas.

Entre os motivos citados pelos participantes que ndo trabalham por projetos, cabe citar
0 motivo alegado pelo docente 9, que por trabalhar com turmas de calouros, percebe que eles
ainda ndo estdo preparados para essa metodologia, utilizando outras ferramentas como
estudos de caso; jao sujeito 11 diz que leciona uma nova matéria e por estar se adaptando a
mesma, ainda ndo trabalha por projetos o professor 18 diz que “o0 tema € muito extenso e
apresenta situagcbes com muita volatilidade, é necessario apresentar um modelo basico”; o
sujeito 6 diz que ndo trabalha por projetos, pois sua disciplina € periférica para o curso em

guestdo e gue por pegar turmas que estdo em fase de conclusdo de curso, osalunos estédo mais
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preocupados e todo o esforgo esta concentrado parao PIM.

O docente 10 comenta que ja trabalhou uma vez com projetos, porém diz ter se sentido
bastante desconfortével, devido a sua fata de experiéncia, “Entendo que a avaliagdo por
projeto demanda um comprometimento intensivo e em diferentes niveis. Ja fiz alguns cursos
na Academia dos Professores buscando corrigir minhas falhas.” Também segue apontando o
ponto positivo dessa metodologia como sendo o envolvimento do aluno e o negativo o pouco
tempo e/ou as turmas muito grandes.

Com relagcdo aforma de avaliar os projetos, seguem as contribuicdes

O professor 15 ressalta que,

A forma de avaliac8o ainda € precéria. Tenho a seguinte sugestdo: avaliagdo individual, avaliagdo pela
equipe, auto-avaliagdo e reconstrugcdo durante o processo de aprendizagem. Fica mais amplo, e nos da
mais parametros para tomada de decisdo, envolvendo o comprometimento do aluno. Aqui podemos
crescer para a idéia que todos estdo aptos a crescer, considerando suas limitagdes, realidade e modelos
mentais enraizados. (P15)

O docente 17 descreve que o projeto que é trabalhado em aula com alunos tem como
base um estudo de caso, e a partir desse os alunos utilizam-se dos conhecimentos obtidos na
disciplina e no curso para esolucéo do projeto. Sendo que, “é criado um cronograma de
entrega do projeto onde ao longo da fase os alunos apresentam partes do projeto, estipulado
nos primeiros dias de aula’. Ao analisar essa contribuicdo, € possivel perceber que ha um
plangjamento sobre o projeto, onde a avaliagéo é feita em partes, durante a fase, de maneira
processual. N& € uma Unica data de avaliacdo, a avaliagdo é continua. Assim como esse
professor, o docente 20 também diz que “a avaliacéo é feita durante a fase, tirando davidas do
projeto, e no final é realizada a apresentacdo do mesmo”.

O professor 3 relata que a avdiagdo é feita “pelo conteldo tedrico (escrito), a
apresentacdo e o debate com a turma’. O docente 19 comenta que sempre trabalha com
projetos em suas disciplinas, mas que so trabalhou com projetos interdisciplinares uma Gnica

vez, e diz ter sido positivo. A avaiacdo, segundo esse participante, é feita pelo trabalho
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entregue e pela apresentacéo oral.

O professor 8 comenta que

A avaliacdo é feita pelo levantamento do problema, os referenciais tedricos existentes sobre agueles
problemas, as solucdes apresentadas e implementadas ou ndo, mas que viabilize a mudanca necesséria
na organizacdo, a parte escrita deve estar dentro das normas ABNT.

Os professores 1, 5 e 7 do curso de TSI dizem que 0s projetos S0 em equipe, mas a
avaliacdo é individual. O docente 1 cita que para avaliar o projeto “sdo realizados testes de
autoria e guestionamentos sobre os conceitos estudados e aplicados no desenvolvimento do
projeto”. Ja o professor 5 diz que a “avaliagéo € feita com a apresentacdo do projeto pela
equipe, e por uma avaliacdo individual dentro do assunto proposto”. O sujeito 7, que também
avaia individualmente, diz que “o projeto é realizado em equipe, mas que a avaliacéo é feita
individualmente. Por isso, ha preferéncia que o projeto seja desenvolvido em salade aula”.

O docente 4 da sua contribuicéo dizendo que o projeto realizado foi interdisciplinar, e
aavaliacdo foi possivel de ser realizada individualmente, dentro das competéncias que faziam
parte da disciplina lecionada por um a um dos professores Ao andisar essa resposta, é
possivel verificar que embora o projeto sgja interdisciplinar, a maneira de avaliar é focada
apenas na disciplina que o professor leciona.

Dentro das suas contribuices, o professor 14 relata que geralmente realiza projetos
com mais um ou dois professores, e que a primeira fase desse projeto € composta por
pesquisas redizadas pelos alunos individualmente, dentro das competéncias de cada
disciplina. Em um segundo momento, as turmas sao unidas “para que em conjunto possam
desenvolver uma solugdo prética para a problemética proposta’.

De acordo com suas experiéncias em projetos, o docente 2 relata que,

Separamos a turma em equi pes e cada equi pe deveria pesquisar sobre um tema especifico. O objetivo de
cada equipe era apresentar um trabalho escrito de pesguisa que deveria se transformar em uma apostila
ou livro, e apresentar uma aula de uma hora e meia para os colegas. Nesta aula elas poderiam utilizar a
metodol ogia que acharem mais interessante, sempre que os colegas no final soubesem sobre o tema (o
Que? Como? Quando? Onde?). Tivemos surpresas muito boas. Outro trabalho realizado foi a criagdo de
empresas (sociedades) imaginarias para montagem de umnovo negécio. Nosso objetivo final erafazer a
andlise financeira do projeto, mas todas as informagfes teriam que ter fundamentacéo real. Os alunos
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adoraram o desafio e foram atrés das informagdes apresentando trabal hos realmente muito bons, sendo
gue 4 equipes ficaram interessadas em montar o negécio. (P2).

O que mais ficou visivel na declaracdo desse professor € sua emocao, sua surpresa
(como ele mesmo coloca), pois ao trabalhar com projetos ndo é possivel saber o que
exatamente ir4 acontecer, issO ndo quer dizer que ndo tenha plangamento, muito pelo
contrario.

Quanto aos pontos positivos e negativos dagueles professores que utilizam projetos,
cabe citar aguns relevantes.

Entre os pontos positivos, destacamse as seguintes contribuigoes,

O ponto positivo é que transformateoriaem vivénciaprética. (P13)
Ha uma aplicagdo na prética dos conhecimentos obtidos e motivagédo dos alunos. (P17).

Para esses dois professores, a questdo central de trabalhar por projetos é aplicacdo
prética da teoria. Ja para 0 professor 20, além da aplicagcdo prética, “os alunos realmente
precisam buscar as informacOes, ou sga, eles precisam pesquisar para construir seu
conhecimento.”

Os pontos positivos citados pelo professor 14 séo “integracéo dos saberes; 0 aluno
entra em contato com outras disciplinas e aprende a integrar outros conhecimentos aos seus”.
Essa resposta retrata a experiéncia em desenvolver projetos interdisciplinares e ndo somente
disciplinares.

Entre os varios aspectos positivos citados pelo professor 12, cabe citar,

Trabalho muito préximo do mercado de trabalho; Resultados do projeto podem ser comercializados no
mercado de trabalho; O tema geral do projeto é proposto (para que ndo “fuja’ dos interesses da matéria)
mas o tema especifico do trabalho é escolhido pelas equipes para que estas tenham uma motivagdo
adicional pararealizarem o projeto; Os alunos sentem uma maior responsabilidade perante a disciplina,
isto gera trabalhos com um nivel bem maior; Os alunos podem realizar os trabalhos e aprenderem os
contelidos na medida que o projeto torna-0s necessarios para que o trabalho tenha continuidade. Dessa
maneira os alunos podem sentir a necessidade de aprender determinado conteido para realizar o projeto
e nesse momento o professor entra paralecionar tal contetdo. (P12).

Os pontos negativos, segundo o professor 17, dizem respeito ao relacionamento

interpessoal, onde “aguns (poucos) alunos ndo se envolvem, dificil avaliagdo em grupo e os
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alunos que ndo gostam de trabalhar em equipe’. O docente 5 também trata desse aspecto
negativo, referente a falta de envolvimento de alguns alunos que ndo participam das
atividades. O professor 14, que realiza projetos interdisciplinares declara que “o
gerenciamento das atividades € um pouco desgastante. Ha conflito de interesse e dificuldade
de relacionamento entre os alunos administrar 0 andamento das equipes € um pouco
complicado também” (P14), assim é possivel perceber que em um projeto interdisciplinar,
como esse redizado pelo docente 14 gera conflitos maiores com relacdo a questdo
interpessoal.
Quanto aos aspectos negativos apontados pelo professor 12, cabe ressaltar:

Inicialmente o aluno demonstra problemas em se adaptar com essa nova forma de aprendizado, mas a
necessidade faz com que esse processo seja agilizado; Em projeto interdisciplinares forma-se uma
dependéncia muito grande entre os professores e se um deles ndo disponibilizar um tempo para
preparacdo e acompanhamento satisfatérios da matéria, o trabalho de todos os envolvidos pode ser
prejudicado; Nas minhas matérias a aplicagdo de projetos leva a uma dependéncia muito maior de infra-
estrutura dainstitui¢do, o que namaioria das vezes nao é disponibilizado de maneira satisfatoria. P12.

A primeira questdo relatada pelo sujeito 12 é referente a adaptacdo, e aceitacdo do
aluno para essa pratica, que embora tenha sido colocada como ponto negativo, para o
professor 12 € um ponto positivo, pois esta fazendo com que o aluno mude a sua postura
dentro da préatica pedagdgica.

Ja o professor 4 cita que ndo vé aspectos negativos, mas que, assim como o P12, um
projeto interdisciplinar demanda tempo, “ficou claro que a metodologia exige uma perfeita
coordenacdo e plangamento e isso demanda atividades que consomem horas de trabalho
extra-aulas’. O sujeito 16 também retrata como ponto negativo a falta de plangamento, sendo
esse de extrema importancia para 0 sucesso do projeto. Como aspecto positivo, cabe citar
“houve interagdo nas equipes, 0 assunto teve uma dimensdo maior e uma continuidade e é

valido se for bem estruturado pelos professores’. (P16).



118

4.3.6 Consider acOes finais dos professor es

A Ultima pergunta oportunizou um espaco para O participante acrescentar, se
desgjasse, algo mais sobre a sua pratica pedagégica no CET-OPET, “Caso queira acrescentar
alguma outra questéo referente a sua pratica pedagogica no CET, descreva aqui.”

Dos vinte participantes, oito deixaram sugestfes, criticas e/ou elogios. Dois
apresentaram questfes referentes a infra-estrutura. O professor 3 diz que deveria ter mais
suporte bibliogréfico e mais revistas técnicas, para ter mais opgoes de pesquisa e melhorar o
processo de aprendizado do aluno. O docente 2 também relata sobre a infra-estrutura, ao pedir
gue tivesse mais projetores para facilitar os trabalhos. Ele aborda que “deve ser revisto a
distribuicdo de disciplinas de forma mais coerente e que as informagdes de cada turma fossem
passadas aos professores com antecedéncia’. Aborda o plangjamento do curso, do qual ndo
serd possivel dar uma visdo geral para os professores € consequientemente, aos alunos, se a
distribuicdo de disciplinas ndo tiver uma seqiiéncia e uma ordem ldgica. O docente 4 também
trata dessa questéo, ao citar que

Uma grande preocupagado que a escola e o corpo docente deve ter permanentemente € de assegurar que a
visdo geral (macro) esteja sempre exposta aos alunos no sentido de eles saberem exatamente onde cada
contelido e/ou projeto vai levar os egressos. 1sso permite uma transparéncia nas relacées com os alunos,

permitindo, inclusive, discutir eventuais corregdes de rumos no sentido de melhorar os contetidos e

processos. (P4).

Esse ponto também é criticado pelo professor 17 na resposta da pergunta 2, ao tratar
dafalta de coeréncia das disciplinas.

O docente 19 da uma énfase novamente a sua resposta que foi dada na pergunta 2,
onde diz que o horério deveria ser dividido em duas disciplinas. Uma disciplina até o horario
do intervalo e outra depois do intervalo. Explicando o motivo de sua escolha, argumenta que
dessa maneira problemas como encerramento de aul as anteci padas (como vem ocorrendo) néo
ocorreriam e 0 aproveitamento das aulas seria maior. Cabe lembrar que dos vinte participantes

dessa pesquisa, somente um, o professor 19 fez mengdo a essa questéo. E dezessete, dos vinte
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participantes da pesquisa, acham essa maneira de trabalhar uma vantagem, um diferencia da
instituicéo.

Por ser 0 programa bastante intenso, o professor 8 da como sugestdo um periodo maior
de férias para os alunos na metade do ano, pois € notado que estes estdo exaustos no meio do
ano. Esse periodo é importante, segundo esse participante, para que os alunos coloquem suas
cabecas em ordem. Reamente, o programa € mais intenso se comparado com outras
faculdades, geramente as aulas iniciam-se no comeco de fevereiro e sO vao acabar na metade
de dezembro, e ndo h& periodo de exame final, como é comum em outras faculdades. Até essa
data ainda hé aula, todos os aunos estéo em sala.

O professor 16 finadliza seu questiondrio, colocando que “deve-se reestruturar a
guestéo pedagogica no ensino basico para que 0 aluno mude seus conceitos e perca seu medo
guanto a avaliacbes’. A contribuicdo desse professor mostra claramente que por termos
alunos na faixa de idade, geramente maior que vinte e cinco, estes tiveram durante toda sua
vida uma educacdo baseada nos velhos paradigmas, na visdo reducionista e competitiva das
avaliacOes, 0 que causa um certo “trauma’ ao ter que passar por avaliagoes, ainda mais se
diferenciadas dos modelos mentais, que ja foram formados ao longo da vida.

Entre as contribui¢des do docente 7, ele relata que “acho importante incentivar quem
tem mais facilidade de aprendizagem”. E abordada essa questdo pois, segundo esse
participante, a matéria € trabalhada em uma velocidade mais lenta, para que todos possam
acompanhar e, muitas vezes, os alunos que tém mais facilidade acabam se desmotivando pela
vagarosidade com que a aula é conduzida.

Na finalizagéo do seu questionario, o professor 15 relata que,

O caminho € longo. Mas o CET-OPET pode ser considerada como uma escola que ja avangou muito.
Uma formalizacdo maior e um processo de reeducacdo e sensibilizacdo de alunos e toda a equipe
envolvida deve ser prioridade para a direcdo académica. Desta forma, criamos uma conduta focada e
Unica. Se realmente queremos avangar para um caminho que ainda estamos construindo, devemos
acreditar e estar cientes disto. A inovagdo deve ser gerenciada ao longo do processo, para que a leitura
dos gargalos seja eficaz. Para cada sucesso, teremos muitos fracassos. 1sto ndo nos torna menores. Mas,
se construirmos uma estrutura fundamentada, com metodologia, 0s profissionais estardo mais seguros
para enfrentar os desafios de construir uma nova forma de educagdo, desenvolvimento humano e



120

profissional. Continuo acreditando nos projetos pilotos e respectivo gerenciamento e folow-up. (P15).

Ao analisar todas as respostas obtidas com a realizacdo dos questionarios, € possivel
perceber que as respostas da pergunta 1, onde foi tratado do entendimento referente ao que era
um curso de tecnologia; da pergunta 3 e 4, que tratavam da educacdo por competéncias; e das
perguntas 6 e 7, que abordavam o entendimento e criagdo dos projetos disciplinares e
interdisciplinares, se complementam. Os CST, visam uma aplicagdo prética da teoria, e uma
educacdo por competéncias, € por sua vez, uma maneira mais real de estar aplicando a teoria
na prética, e que uma forma de facilitar, ou até mesmo, de trabalhar por competéncias é a

criacao de projetos disciplinares e/ou interdisciplinares.

4.4 ANALISE DAS CONTRIBUICOES DOS ALUNOS NO PROCESSO

A pesquisa realizada com os aunos aconteceu no mesmo periodo que os professores,
do dia 1° ao dia 14 de dezembro.

Foram escolhidas seis turmas dos trés cursos que estavam envolvidos na pesquisa. As
turmas foram selecionadas intencionalmente, sendo que todas ja estavam completando pelo
menos um ano de curso. Os aunos dessas turmas ja tiveram a experiéncia de no minimo
quatro fases, conhecendo a metodologia e a préatica pedagdgica de provavelmente, oito
professores. Sendo assim, os aunos ja tinham parémetros e experiéncia suficiente para
participar de uma pesquisa sobre a prética pedagégica nos CST. Também foram selecionados
em todos os cursos pelo menos uma turma de aunos que estavam se formando, totalizando
trés turmas de formandos.

O instrumento utilizado para a coleta de dados dos alunos também foi o questionario
com perguntas abertas e fechadas, com predominancia das abertas (ver apéndice D).

Foram distribuidos cem questionérios, mas nem todos os alunos que estavam nas
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turmas preencheram 0s questiondrios. Foi comentado que ndo era obrigatério o seu
preenchimento, mas que fazia parte de uma pesguisa para 0 Mestrado, e que a contribuicéo
deles seria de extrema importancia para a qualidade do estudo realizado.

Ao todo foram recolhidos oitenta e trés questionarios respondidos. Néo foi feito o
controle para saber porgue voltaram dezessete questionarios sem preencher, duas situactes
podem ter ocorrido: alguns alunos ndo estavam presentes na aula daguele dia, ou se recusaram

apreencher o questionario. A tabela 7, mostra essa quantidade por curso.

Tabela 7 - Quantidade de alunos

Curso de Tecnologia em Quantidade Alunos Por centagem
Sistemas de Informagéo 35 42%
Marketing de Vargjo 34 41%
Gestéo Financeira 14 17%
Total 83 100%

Entre os participantes dos questiondrios, vinte e nove eram do sexo feminino e
cinglienta e quatro do sexo masculino. Essa diferenca € maior ainda nos cursos de TS,

conforme € apresentado no grafico 2:
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Gréfico 2 - Quantidade de alunos por sexo

A faixa etéria dos alunos participantes da pesquisa € apresentada na tabela 8, em que
s80 utilizadas as diglas ST1, TMV e TGF para indicar os cursos. Nota-se que ro curso de TS|

aidade € bem inferior, se comparado aos outros cursos.
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Tabela 8 - Faixa etaria dos alunos por curso

Faixaetaria TSI TMV TGF Totd Porcentagem
17 a23 anos 17 3 2 22 26,5%
24 a 30 anos 14 12 6 32 38,6%
31 a40 anos 4 14 3 21 25,3%
Acimade 40 anos 0 5 3 8 9,6%
Total 35 34 14 83 100,00%

Dos alunos que participaram da pesquisa, 95% estéo atuando no mercado de trabalho,

enquanto que 5%, apenas 4 aunos, dizem estar desempregados. A tabela 9 ilustra esses

ndmeros.
Tabela 9 - Tipo de atuacéo profissional dos alunos por curso
Vocé trabalha TSI T™MV TGF Total  Porcentagem
a) Empresa privada 20 29 13 62 75%
b) Funcionario Publico 3 0 0 3 4%
c) Estagi&rio 7 0 0 7 8%
d) Autbnomo 2 2 0 4 5%
€) Desempregado 2 1 1 4 5%
f) Outros 1 2 0 3 4%
Total 35 34 14 83 100%

Ao analisar esse panorama por curso, ndo ha muitas ateracdes. Uma diferenca grande
estd no curso de TSl que tem sete alunos fazendo estégio, enquanto que NOS outros Cursos,
nenhum aluno declarou estar fazendo estégio. 1sso se verifica principalmente pela faixa etaria

menor no curso de TSI.

A tabela 10 trata da pergunta que buscava saber se 0 aluno jatinha ou ndo feito algum
curso superior. Analisando tabela, € possivel perceber que trinta e oito alunos ja €m
como comparar mais facilmente o ensino superior tecnol6gico do CET-OPET com outros,
pois ou j& concluiram uma faculdade, ou comecaram e ndo conseguiram concluir. 1sso

representa 46% dos alunos que participaram da pesguisa.
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Tabela 10 - Formacéo de nivel superior por curso

Jafez outro curso TSI TMV TGF Total  Porcentagem

a) Sim, qual. 2 6 2 10 12%

b) N&o conclui, motivo. 11 11 6 28 34%

c) Néo. 22 17 6 45 54%
Total 35 34 14 83 100%

Assim como aconteceu nas contribui¢des dos coordenadores e professores, também foi
necessario fazer uso de uma sigla para mencionar as respostas e preservar a identidade dos
alunos envolvidos no processo, sendo assim, cada aluno recebeu uma sigla A nimero, A de
aluno e um nimero de 1 até a quantidade de alunos em cada curso, por exemplo, Al, A2, até
A35nocursode TSl; Al, A2 até Al4 no curso de TGF, e Al até A34 no curso de TMV.

A andlise dos dados das contribui¢cBes dos alunos encontra-se dividida da seguinte
maneira: “O Curso Superior de Tecnologid’, “Motivo de ter escolhido um curso de
tecnologid’, “Estrutura curricular por modulos’, “Competéncias esperadas dos professores
dos CST”, “Educacdo por competéncias’, “Metodologias de avaiacdo”, “Projetos
Disciplinares e/ou Interdisciplinares’ e por fim, “Se o aluno indicaria esse curso para outra
pessoa’.

Ao iniciar a andlise das respostas obtidas pelos questionérios, verificouse a
necessidade de dividir cada um dos itens apresentados acima por cursos, devido a diversidade
nas respostas obtidas, portanto em cada um dos itens sdo apresentadas as contribuicoes dos

aunosde TGF, TMV e TSI.

4.4.1 O Curso Superior de Tecnologia

A pergunta 6 tratava do entendimento do aluno sobre o que é um curso superior de
tecnologia. “Para vocé o que € um curso superior de tecnologia (quais as diferencas ou

comparacdes entre os cursos de bacharelado ou de licenciatura)?” .



124

4.4.1.1 Alunosdo Curso de TGF

Entre as respostas obtidas pelos alunos do curso de TGF, somente um citou 0 tempo
reduzido como sendo o diferencial, “E mais curto, acho que para quem trabalha é uma
excelente oportunidade” (A7), para outros dois participantes o tempo reduzido é um dos
diferenciais, mas ndo o Unico.

Para outros quatro alunos o foco é uma das diferencas entre os CST e os demais de
graduacao,

A diferenca bésica € que em um curso de graduacdo acabamos nos deparando com matérias como
teologia, matérias que acabam fugindo um pouco do foco do curso, ja tecnologia é diretamente voltado
aédreado curso. (A4)

As outras contribuicdes dizem respeito a relacdo teoria x prética e mercado de
trabalho, conforme ilustram as contribuicoes,

E um curso voltado para a &rea prética. Além do tempo reduzido, € voltado para questdes mais préticas,
ndo envolvendo conceitos tedricos desnecessarios. (A5)

Bacharelado muita teoria inicial depois a pratica. Tecnologia: teoria e pratica juntas acontecendo ao
mesmo tempo. (A3)

A prética adotada, sem muita teoria, uma preparagdo para 0 mercado de trabalho. A9.

E um curso onde se aplica diretamente no ambiente de trabal ho, os demais muita teoria. A10.

Curso mais dinémico com vivéncia de mercado. A8.

Um curso de tecnologia € centrado puramente nas questdes préticas, corriqueira do dia-a-dia das
empresas e instituicdes. Abordam o fazer, o analisar e a tomar decisdes. Diferente dos cursos de
bacharelado que abordam contelidos mai s académicos, voltados a processos. Al4.

E um curso no qual as suas aptiddes estdo mais voltadas para a prética, ndo se excluindo a teoria, mas é
um curso em que se dd muito énfase no dia-a-dia, por exemplo: a pratica de atuacdo de uma empresa.
(A2)

O auno 1 citou que o curso de tecnologia € mais proveitoso, “Curso superior de
tecnologia é na minha opinido melhor que os demais, onde se passa 4 anos e muitas vezes se

aprende bem menos. Para mim, foi bastante proveitoso.”
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4.4.1.2 AlunosdocursodeTMV

Jaentre os alunos do curso de TMV, apenas dois citaram o tempo como sendo a Unica
diferenca entre um curso de tecnologia e os outros cursos de graduagéo e outros cinco citam o
tempo como sendo uma das diferencas, mas réo a Unica, conforme as citagcdes:

A principal diferenca esté no “foco”, nos cursos de bacharelado o contelido das disciplinas muitas vezes
€ genérico demais, acredito que os cursos de tecnologia tem a vantagem de “especiaizar” mais, além de
ser mais rapido. A3.

Mais rapido e mais dindmico. A9.

O direcionamento que estes cursos tecnol 6gicos tem e o curto tempo. A12.

Bacharelado é mais teoria e o tempo de estudo é mais longo. Licenciatura é mais prética e o tempo de
estudo é mais curto. A7.

Ao andisar a resposta do aluno 7, é possivel perceber que foi feita uma confusdo, ao
utilizar a palavra Licenciatura no lugar de Tecnologo. Essas contribuigdes citam o foco e o
tempo como a principal diferenca entre os CST e 0s outros de graduacéo.

Outros dez alunos citam o foco como sendo o principal diferencial, o curso € mais
especifico e agrade curricular € mais direcionada.

Acredito que os cursos de tecnologia séo mais especificos para o profissional que esta no mercado de
trabalho, é bastante proveitoso, pois foca bem o que €le precisa para aprimorar 0s seus conhecimentos.
A10.

Vocé vai direto ao foco. Enquanto o de Bacharelado tem dois anos de matérias que ndo te ddo a visdo
do foco que vocé pretende. A5.

Um curso mais focado, nos 6 primeiros meses de curso aqui no Cet, aprendi mais que em dois anos de
Administragdo. A17.

O duno 17 ja tem formagdo na &rea de Administragcdo com énfase em Marketing e o
discente 5 ja comegou outra graduacdo, mas ndo chegou a concluir. Sendo assim, esses dois
alunos ja tém experiéncia em outro curso de graduacéo.

Para outros oito alunos, um curso de tecnologia € muito mais pratico, enquanto que os

de bacharelados sGo mais tedricos, conforme ilustram algumas contribuigoes.

Um curso de tecnologia deve ser bem pratico, deve ser o dia-a-dia das empresas, se possivel trabal har
em parceria com as empresas. A27.

Um curso superior voltado principalmente para atividades préticas, sem deixar de lado as académicas.
A23.

Particularmente acho que quem ja estd no mercado de trabalho, e precisa de um aprendizado tebrico,
prético, répido e conceituado, este é o curso. A22.
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E um curso que te d& conhecimento prético e tedrico, que ensina na prética como desenvolver e achar
solucBes para os problemas referentes ao curso e te prepara para assumir os obstacul os e situagdes do
dia-a-dia. A20.

Muito mais dindmico, objetivo e pratico. Voltado ao mercado de trabalho e a realidade brasileira, pois a
maioria deixa de concluir um curso pelo custo elevado (4 anos) e pelo excesso de teoria burocrética.
Al6

Muito mais prética que teoria, aprende muito mais em muito menos tempo, trabalho muito mais a parte
técnica, que é o que interessa hoje no mercado de trabalho, ao contrario de um curso bacharelado. A13.

O aluno 28 chama o curso de tecnologia, como curso técnico na sua resposta, “O curso
técnico é para mim como um supletivo, vocé vé o que é mais importante e a matéria € focada
no curso.” Nessa resposta, o diferencia continua sendo o tempo e o foco. Mas, conforme foi
apresentado na fundamentacdo tedrica, um curso de tecnologia ndo é um curso técnico.

Somente um aluno diz que, “A diferenca é a parte pedagogica’ (A29). Ao analisar
essa resposta e outras respostas desse auno, que ja fez uma graduagdo de Matemética, a
énfase das suas contribuicBes esta sempre nas metodologias utilizadas, sendo esse um
diferencial positivo do curso de tecnologia para esse auno.

Para outros dois alunos, 24 e 25, a diferenca estd apenas no nome, onde um sai com o
diploma de Tecndlogo e o outro Bacharelado, ndo colocando outras contribui ¢coes.

Cabe ressaltar também que cinco alunos ndo responderam essa questéo.

44.1.3 AlunosdocursodeTS

Cinco aunos do curso de TSl néo responderam essa questdo. Paratrés alunos, 14, 22 e
26, o tempo de duracdo do curso € a Unica diferenca entre o curso de tecnologia e os demais
cursos de graduacdo. Outros cinco sujeitos citam o tempo como sendo uma das diferencas,
juntamente com o foco voltado para 0 mercado de trabalho, conforme é possivel perceber por
meio das seguintes citagoes:

E um curso ministrado em menor tempo, voltado para profissionais da &rea. Tem a finalidade de ser
prético trazendo novas tecnologias e idéias. N&o visaformar pesquisadores e cientistas. A30.

O curso de tecnologia é muito mais focado no mercado de trabalho, com uma duragdo menor, o aluno
busca algumas bases de conhecimento parafocar seu aprendizado. A6.

Além da duragdo do curso ser menor, as disciplinas sdo mais focadas. A4.

Répido edireto. A16.

Mais rapido, mais focado no mercado de trabalho. A28.
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A énfase dada pelo curso a prética e na aplicabilidade para 0 mercado de trabalho dos

contelidos ensinados é perceptivel nas contribuicdes dos alunos de TSI,

E um curso voltado para as matérias relacionadas a tecnologia, sendo que um curso de graduacéo
normal possui outras matérias ndo diretamente relacionadas. A23.

Um bom conhecimento, licenciatura para mim é mais voltado para dar aulas e bacharel para trabalhar
em empresas. A34.

O curso de tecnologia é mais especifico / direto; sendo que os outros sdo aprofundados em outras
matérias. AL

No bacharelado temos informagdes ndo tdo Uteis para um curto prazo de tempo. Ja nos cursos de
tecnol ogia podemos ter informagdes necessarias para um curto prazo de tempo. A12.

O curso nao é voltado paradar aula, também néo € voltado parateoriapura. A9.

Curso mais objetivo, focado para a pratica com pequena base tedrica. O curso apresenta uma visao e o
caminho em uma determinda érea, e o aluno procura o aprofundamento de acordo com o interesse. A33.
Os cursos de tecnologia tendem a ser mais direcionados, concentrando-se em desenvolver a aplicacéo
prética dos contelidos ensinados. Diferente dos cursos de bacharelado que apresentam muito contetido
tedrico. A29.

E um curso para se adquirir conhecimento (acrescentar) ao que se aplicano dia-a-diado trabalho. A17.
Um curso objetivo, acompanhando as tendéncias do mercado, mas sem deixar de lado a qualidade de
ensino. A7.

E um curso que visa passar maior conte(ido associado com as necessidades do mercado de trabalho,
formando profissionais aptos a desempenhar afungdo de tecnélogo. A13.

E um curso mais especifico e préatico onde se aprende de uma maneira mais rapida e objetiva os mesmos
assuntos que fazem parte do bacharelado ou dalicenciatura. A3.

Um curso que traz conheci mentos técnicos e que vao agjudar muito no mercado de trabalho. A19.

Na minha opini&o o curso de tecnologia deixa de lado “teorias’ e € mais pratico, o aluno é direcionado a
fazer e ndo analisar. A11.

Ao analisar aresposta do aluno 19, é possivel observar que o curso de tecnologia para
ele esta ligado a conhecimentos técnicos. O aluno 11, de certa forma, afirma também que o
curso de tecnologia esté ligado a aplicacéo de técnicas. Na visdo do aluno 3, 0s assuntos sao
0S mesmo nos trés cursos, a diferenca esté apenas narapidez e objetividade como € trabalhado

no CET-OPET.

4.4.2 Motivo deter escolhido um Curso Superior de Tecnologia

Com apergunta 7, 0 objetivo era saber qual 0 motivo principal que levou o auno a
buscar um curso de tecnologia. “ Qual(is) foi(foram) o(s) motivo(s) que o levou(levaram) a

buscar um curso superior de tecnologia?”
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4.4.2.1 Alunosdo curso deTGF

Entre os aunos do curso de TGF, o0 motivo que mais apareceu foi o tempo reduzido,
sete participantes dizem ser este um dos motivos que o levaram a buscar um curso de
tecnologia. Além do tempo, ficou evidente que a necessidade de atuaizacdo dos
conhecimentos e a busca de uma melhoria profissional também justificavam a escolha. Foram
encontradas outras razdes, tais como curso mais focado (dois sujeitos) e aplicacdo direta no
mercado de trabalho. Entre as contribui¢bes, cabe citar algumas,

A metodol ogia acima citada, o tempo de investimento e ainstituicdo. A3.

Primeiramente o tempo reduzido e por ser uma drea que ja atuo profissionalmente. A5.

Buscar informagdes mais adequadas e de maneira maisrapida. A12.

Primeiramente: aprimoramento pessoal, busca de valores e conhecimento profissional, desenvolvimento
do saber de uma empresa, forma de atuacdo e cultura da mesma, caracteristicas importantes para a
tomada de decisbes. A2.

Foi pelasua aplicabilidade e sua dindmica e atualidade. A10.

O auno 3 ao fazer referéncia “a metodologia acima citada’” esta se referindo a sua
resposta dada na pergunta anterior, onde o bacharelado tem muita teoriainicial e no tecnélogo

teoria e prética caminham juntos.

4.4.2.2 AlunosdocursodeTMV

Para quatro alunos do curso de TMV, o principa motivo da escolha de um curso
superior de tecnologia foi o tempo reduzido de dois anos. Outros quinze alunos também
apontaram o tempo como sendo um dos principais fundamentos juntamente com o foco,
curso mais especializado e énfase nas atividades préticas. O aluno 13 cita o tempo e “as
formas de avaliagOes e ensino, onde se aprende muito mais’, como Seus motivos de escolha
por esse Curso.

Para os outros quinze alunos, as principais razdes da escolha estéo ligadas a
necessidade de atualizag&o e crescimento profissional, realizagcéo pessoal, necessidade de um

diploma de curso superior, busca de conhecimento e aprimoramento.
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E interessante destacar que, para os alunos 2, 16 e 23, dém do foco e objetividade do
curso, 0 tempo é uma boa oportunidade para quem ja passou da idade de fazer um curso

superior ou ndo tem tempo de esperar quatro anos para adquirir uma graduagao.

4423 AlunosdocursodeTS

No curso de TSI, quinze alunos apontaram o tempo reduzido de dois anos € meio
como sendo o principal motivo da escolha de um curso superior de tecnologia. A seguir,

algumas das justificativas de escolha de um CST referente ao tempo de duragéo,

O tempo menor para alcancar a graduagdo superior e conseqlientemente uma pos-graduagdo. A13.
Jatrabalho na area e ndo tenho paciéncia para mais 4 anos de faculdade. A30.

Por ser feito em menos tempo e contar como curso superior. Al4.

Por ser mais rapido e reconhecido também. A20.

Outros nove alunos justificaram sua escolha considerando, além do tempo, o foco, a
objetividade, o fato de ser um curso mais especializado, com mais énfase nas atividades
préticas e voltado a0 mercado de trabalho. Somente o aluno 29 cita o tempo e “o0 método
diferenciado de ensino”, como seus motivos de escolha por esse curso. O sujeito 17 apresenta
0S Seus motivos como sendo, “o tempo para se terminar 0 curso, e os professores trazendo
para dentro da sala 0 que acontece no mercado de trabalho.”

Para oito alunos, os principais fundamentos da escolha estdo relacionados a
necessidade de atualizacdo, aprendizado e mais conhecimento na area. O aluno 26, diz ter
optado por este curso para, “ampliar os horizontes de conhecimentos’.

O principal motivo para o discente 35 € ter um diploma. O aluno 8 cita que “por ter
um curso técnico acho que o tecnolégico tem mais chances no mercado”.

O syjeito 15 afirma que sb escolheu por falta de opcéo, justificando sua escolha, “Falta
de opcéo, pois cursava bacharelado em ciéncias da computacdo em S&o Paulo e a Opet foi a

Unica faculdade que aceitou minha grade curricular.”
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4.4.3 Estrutura Curricular por M 6dulos

A pergunta 8 fazia referéncia a estrutura curricular do CET, que é dividida em
modulos. “No CET, os cursos sdo divididos em médulos, que sdo compostos por varias
disciplinas. Sendo que em cada fase ha duas disciplinas. O que vocé acha dessa estrutura de
ter somente duas disciplinas por fase? Aponte 0s pontos positivos e negativos.” Com a citada
questdo, tinha-se aintencdo de saber se apenas duas disciplinas por fase € uma boa maneira de

trabalho, seguindo a viséo dos alunos.

4.4.3.1 Alunosdo curso deTGF

No curso de TGF, renhum aluno mostrou-se contra essa organizacdo curricular. Entre
0S pontos positivos cabe ressaltar o foco no assunto; mais concentragéo por ter apenas duas
disciplinas de cada vez, podendo com isso, dedicar mais tempo a uma Unica disciplina; aulas
mais dindmicas, sem tempo para perder; ndo é preciso ficar pensando em vérias matérias ao
mesmo tempo; o conteldo e o tempo sd0 mais aproveitados. Cabe citar algumas
contribuicdes,

Totalmente positivo, acredito nesta estrutura pois cientificamente sabemos que o ser humano tem
determinada capacidade de aprendizado, sendo assim o CET ndo joga fora instrugdo s6 para dizer que
aplicou adisciplina, eleinverte, ou seja, aproveita o maximo de cada aluno em cada matéria. (A3).

Ha& um melhor plangjamento para o conteldo; possibilidade para o auno tirar ddvidas com mais
tranquilidade. (A9

Entre os pontos negativos, quatro alunos ressaltam que em algumas disciplinas a aula
torna-se cansativa. O discente 14 ressalta que “Muita vezes 0 auno deixa de entender o
porqué do processo e fica somente no executé-10”. A critica desse aluno é muito contundente,

pois um CST aém do saber fazer trata também e principa mente do porqué fazer.
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4.4.3.2 AlunosdocursodeTMV

Somente um auno do curso de TMV n&o respondeu essa pergunta, e somente um
aluno disse ndo achar boa maneira de trabahar, “pois a cada dia de falta o aluno leva
quatro faltas, para quem trabalha, € um motivador de desmotivacdo”. A critica desse aluno
contudo ndo esta no formato, mas sim na quantidade de faltas que ele tem quando necessita se
ausentar.

Os outros trinta e dois alunos concordam com essa estrutura, apontando como
principais pontos positivos o tempo para se dedicar a apenas duas disciplinas de cada vez, a
maior concentracdo e foco na disciplina, podendo ser melhor aproveitada. Dessestrinta e dois
aunos, vinte e dois ndo encontram pontos negativos, somente positivos. Entre as

contribuicdes, cabe ressaltar:

Sim, positivo. Porque o aluno além de aprender mais pelo fato de ndo ter tantas matérias para confundi-
lo, faz com que o aluno também se dedique mais. A11.

Eu acho muito bom este esquema pois € melhor para tirarmos todos os conhecimentos de cada
disciplina, vocé estuda a fundo cada mdédulo e se prepara adequadamente, aprendendo todos os

conceitos referentes a disciplina estudada. Acho que esta estrutura sd tem pontos positivos. A20.

Acho super interessante, pois o aluno se dedica bem mais, aprende muito mais, pois ndo tem um monte
de informagtes no mesmo dia, que depois de uma semanajando vai lembrar mais. A13.

Vocé consegue aprender melhor porque ndo tem vérios trabalhos de vérias matérias. O modulo é
corrido. Nao da para perder aula. A28.

Acho prético para nés que trabalhamos durante todo o dia e ndo temos tempo para conciliar-nos vérias
disciplinas ao mesmo tempo. Essa é uma das coisas que mais gostei aqui no CET. A12.

Outros dez alunos apontam alguns pontos negativos, como a monotonia de uma
matéria sO por noite. Afirma, que, dependendo da matéria, a carga horaria € peguena e

precisaria de mais tempo para se aprofundar mais. Seguem algumas consideracoes,

Positivo: bom porgue da um grande foco no assunto estudado. Negativo: algumas aulas tém que expor
muitas teorias e as vezes torna-se chato. A14.

Positivos: profundidade e seqUéncia no assunto, melhor integragdo com o professor e os colegas.
Negativos: ao final do curso podemos precisar de matérias que foram dadas no primeiro médulo para
conclusdo do PIM. A16.

Pontos positivos: € rapido e ndo perdemos o “fio da meada’. Pontos negativos: ndo ha tempo de uma
analise mais profunda dos temas. A24.

Positivo: maior concentrac@o de informagdes. Negativo: mais dificil, chato a noite toda, com 0 mesmo
professor. A33.

Acho 6timo, permite ao professor no mesmo dia explanar melhor o conteido, € uma carga maior de
informac@es. Ponto negativo: talvez para algumas disciplinaso tempo é curto. A3.
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O auno 16, cita como um ponto negativo a disténcia entre o PIM, que é o projeto de
conclusdo de curso, e algumas disciplinas foram trabalhadas nos primeiros meses do curso,
dificultando a lembranca de alguns aspectos da disciplina, os quais seriam importantes para o

desenvolvimento do PIM, realizado nos ultimos seis meses do curso.

4433 AlunosdocursodeTS

Entre os alunos do curso de TSI, mente um ndo respondeu essa pergunta. Para

outros trés alunos, essa estrutura esta ligada ao menor tempo de durac&o do curso,

E o quetornao curso maisrapido. A33.

Acho que ndo tem outro jeito. Se tiver mais de duas disciplinas por fase o tempo do curso seria
aumentado, saindo do propésito. A12.

Positivo: como sdo duas matérias fica mais fécil para absorver a matéria melhor. Negativos: como o
tempo do curso é curto, ndo teria como absorver se houvesse mais matérias. A17.

Para 0 auno 7, ndo importa como os cursos sdo divididos, justificando sua resposta,

Na instituicdo que aplica corretamente a grade de um determinado curso, possui bons professores e
procura agregar paralelamente o que esté acontecendo no mercado atual, ndo importa como 0S Cursos
sdo divididos. A7.

Para dez alunos, essa € a melhor maneira de estudar, ndo sobrecarrega com varias
outras matérias, da mais tempo de o aluno se dedicar as duas matérias que estdo sendo

trabal hadas, conforme ilustram algumas contribui¢oes,

Sendo sincero sO vejo pontos positivos, hd menos desgaste mental. A1,

Acho 6timo, pois temos apenas duas matérias para estudar o que d& mais tempo para estudar e com isso
aprende-se mais. A26.

Acho que é mais produtivo, pois tem-se mais tempo paraver uma coisa de cada vez evitando sobrecarga
de matérias. A11.

Um aluno mostrou-se contra, esclarecendo que

Acho ruim, pois quem esta tentando aprender ndo tem muito tempo para raciocinar, porque quando
comega a entender a matéria acaba a fase. Na minha opinido seria melhor se fossem divididas as aulas
como é o normal, varias matérias. A22.

O auno 14 também afirma que se tivessem mais matérias, poderiam estudar mais

contetidos,
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Acho legal, mas de repente, se tivessem mais disciplinas poderiamos ver mais coisas. O bom é que
conseguimos nos concentrar (focar) melhor. A14.

Esse aspecto € um dos pontos negativos que mais aparece nas respostas dos alunos, ou
Sgja, 0 pouco tempo de duragédo de cada fase, que segundo os alunos de TSI, impossibilita a
assimilacdo de toda a imensa quantidade de conteido, conforme se demonstra por meio de
suas afirmagoes:

Pontos positivos: maior integracdo entre as disciplinas, uma néo atrapalha a outra, principalmente em
fase de provas. Maior aproveitamento em sala. Pontos negativos: apenas 3 (trés) meses fica um pouco
corrido, mas vale apena. A32.

Positivo: bom para acompanhar a matéria. Ruim pelo curto periodo de cadaumadas disciplinas. A5.
Positivo: o foco fica voltado somente em duas matérias. Negativo: muito contelido para pouco tempo.
A28

Positivos: ndo ter que se preocupar com varias matérias. Negativos. as matérias nem sempre combinam
(ex. 2 linguagens de programagcéo diferentes); muita informag&o para pouco tempo, somente dois meses
e meio paraaprender adiscipling; sefaltar um dia perde-se muito conteido. A10.

Positivo: maior dedicacdo nas duas matérias. Negativo: pouco tempo de ensino, trés meses ndo é
suficiente para aprender umadisciplina. A15.

As disciplinas tornam-se mais proveitosas, pois é mais facil assimilar apenas duas matérias, um dos
problemas é que o tempo acaba ficando curto para poder se aprofundar em algumas matérias. A6.
Positivos: aprende maisintensamente. Negativo: esquece mais rapido. A18.

E interessante por n&o sobrecarregar o aluno, pois a maioria trabalha, mas também é bastante corrido,
por ser em dois anos e meio, o contelido é passado de forma mais condensada e rapida. A21.

Outro ponto negativo apontado por alguns alunos, € que dessa maneira as aulas se

tornam mais cansativas,

Os negativos: as aulas se tornam muito cansativas, e 0s positivos vocé tem mais tempo para tirar as
dividas. A34.

Vocé apenas $ concentra nas duas matérias, ndo sobrecarregando o aluno. Apesar de se concentrar
melhor, é magante ter apenas umadisciplina por dia. A9.

E legal poisvocé vé a matéria direto e ficaem diacom asinformag@es. Mas, as vezes cansa. A19.

Os aunos, 3 e 30 apresentam como problema, dentro de uma metodologia como essa,

as consequéncias das faltas as aulas.

Positivos: maior assimilagdo da matéria, maior aproveitamento da aula, semanas de prova e trabalhos
com uma menor quantidade de matérias. Negativos: aulas cansativas, muito contelido por aula, afalta
de um dia, setransformaem quatro. A30.

Os pontos positivos sdo poder aprender mais conteido e trabalhar em cima dele mais tempo e a boa
divisdo de carga horaria. O ponto negativo é caso seja hecess&rio faltar um ou dois dias seguidos faz
com que se perca muita matéria. A3.

O auno 13 faz uma critica com relacéo a sequiéncia | 6gica dos médulos,
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E bom porque o aluno se concentra mais nas matérias em questéo. O lado negativo é que se 0s modulos
ndo sdo concluidos e disciplinas de outros médulos sdo a seqiiéncia légica do curso, o que atrapalha o
bom andamento do curso. A13.

Essa critica ndo € contudo referente a estrutura curricular, mas ssim a disposi¢céo das

disciplinas ao longo de cada fase.

4.4.4 As Competéncias dos Professor es dos CST

As perguntas 9, 14 e 15 tratam de questOes relacionadas com & competéncias dos
professores de educacdo tecnol dgica.

Sobre o tema tratado, foi pedido para o aluno numerar, por ordem de prioridade, dos
mais importantes, para 0s menos importantes os seguinte itens: a boa didatica, o dominio do
contelldo ministrado, a experiéncia profissional na area de atuacéo, a titulacdo académica na
area, 0 bom relacionamento com os alunos, 0 @nhecimento das demais disciplinas que
formam o curso, 0 bom uso de recursos tecnoldgicos capazes de diversificar o processo de
aprendizagem. Aindafoi solicitado que comentasse sua resposta, se julgasse necessario.

Na pergunta 14, foi solicitado que o aluno elegesse quais eram seus melhores
professores, explicando que ndo seria necessario revelar 0 nome do professor, mas sim o
motiva da escolha.

A pergunta 15 aqual era o inverso da pergunta 14, foi elaborada da seguinte forma:
“Da mesma maneira, pense em quais foram os professores menos marcantes e aponte os
motivos da escolha. Também ndo é necessario revelar o nome do professor, mas sim 0s
motivos.”

Os resultados dessas trés perguntas foram analisados em conjunto, por serem

complementares.
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4.4.4.1 Alunosdo curso deTGF

Entre os topicos mais importantes para um professor de educacgdo tecnologica,
segundo andlise dos dados dos aunos de TGF, estdo “Uma boa didética, de maneira que
facilite o entendimento da matéria’, “Dominio do conteGdo ministrado” e “Experiéncia
profissional na &rea de atuacdo”.

Ja “Titulacdo académica (mestrado e/ou doutorado) na &red’, e “Conhecimento sobre
0 contelido das demais disciplinas que formam o curso”, séo os dois itens apontados como
menos importantes para uma boa prética pedagogica.

Somente um aluno comentou sua resposta, argumentando: “Um professor ndo tem a
necessidade de saber tudo, mas os pontos acima citados, creio ser o basico para uma boa

instrucéo do aluno.” (A4). Paraele, os itens prioritarios sdo: “Uma boa didatica...”, “Dominio

do contetdo...”, “Experiéncia profissional...”, “Um bom relacionamento...”, “ Saber utilizar os

recursos....”; colocando como menos importante apenas “Titulagdo académica..” e
“Conhecimento sobre o conteido das demais disciplinas...”.

Na pergunta 14, onde era preciso apontar quais as caracteristicas dos melhores
professores, dois alunos citaram somente 0 nome dos professores, ndo sendo possivel analisar

0 porqué da escolha. Entre os alunos gque citaram os motivos da escolha, cabe ressaltar:

Exigéncia, dominio de contelido, experiéncianaareae didatica. A14.

Didética, conhecimento da matéria e bom relacionamento com os aunos. Al.

Conhecimento do contetido, bom relacionamento com os alunos e critérios de avaliagdo. A5.

Um professor que usou muito 0 método de estudo de caso, agregando um interesse cada vez maior as
aulas, e amatéria de andlise de projetos despertou um grande interesse. A4.

Pela perspicécia ao tratar os alunos e transmitir. Pelo conhecimento e metodologia ao ensinar
matemética. Pela forma amiga de conduzir o grupo. Pelaforma de contar experiéncias. A12.

Os que provavelmente s&o profissionais competentes, bem sucedidos e bem resolvidos. A8.

Seguranga, conhecimento, seriedade, extremamente profissionais, sabem chegar ao foco da matéria e
fazer aturma produzir. A9.

Os melhores professores, sdo agueles que reamente dominam a matéria, oferecendo um rico
conhecimento valorizando adisciplina. A2.

Pela sua forma de apresentar as aulas, dinamismo e conhecimento. A10.

Pelo conhecimento especifico e conhecimento humano. A3.
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Na pergunta 15, onde era necessario colocar as caracteristicas dos professores menos
marcantes, goenas 3 (trés) alunos ndo responderam questdo. E um unico aluno, A3, diz
gue “ndo teve ainda professores menos marcantes’.

Diferente da outra questdo, nenhum auno colocou 0 nome dos professores que
receberam criticas. 1sso, de certa forma, demonstra a ética do auno, ja que ndo expde 0s
professores considerados “menos competentes’ e citam o0s professores elogiados. Entre as

criticas mais marcantes, estdo

Faltade exigéncia, sem dominio e sem didética. A14.

Arrogancia: achar que entende tudo, porém ndo tem competéncia para dar aulas. A5.

Total faltadeinteresse. A4.

Pela falta de conhecimento da matéria. Pela forma rude de tratar os alunos. Pela enrolagéo diéria, sem
objetivos. A12.

Pelafalta de didética, péssimo relacionamento com os alunos, desorganizagéo e arrogancia. Al.

Os que ndo estavam real mente preocupados com os alunos. A8.

O gue me decepcionou foi afalta de vontade e didatica de muita gente. A9.

Os menos marcantes foram realmente os que ndo estiveram muito envolvidos com o objetivo de dar
aula, deixando uma lacuna de informagdes ndo completas. A2.

Aquele que simplesmente nédo acrescentou algo de diferente, somente trouxe teoria. A10.

Professores sem didatica, sem conhecimento do assunto de suas matérias, ou seja um tanto
inexperientes. A11l.

4.4.4.2 AlunosdocursodeTMV

Os tdpicos mais importantes para os alunos de TMV (pergunta 9), segundo analise dos
dados, é respectivamente “Dominio do conteido ministrado”, “Experiéncia profissional na
area de atuacdo” e “Uma boa didatica, de maneira que facilite o entendimento da matéria’.
Enquanto que, “Saber utilizar os recursos tecnoldgicos disponiveis, tais como computador,
Internet, data-show, entre outros, que venham a diversificar o processo de aprendizagem”, € o
item menos importante para uma boa préatica pedagdgica, segundo esses alunos.

Nos comentarios referentes a escolha do item que demonstra a competéncia do
professor, cabe ressaltar:

O professor realmente precisa entender sobre o0 assunto que esta sendo estudado. A21.

Sem duavida todos os itens acima séo importantes porque prova ao aluno a capacidade do professor.
All

Coloquei uma boa didatica em primeiro lugar, porque julgo essa parte a mais importante. Aqui no CET
jativemos professores com pouco conhecimento e péssimadidatica. A12.

Tem muito professor que nédo sabe do que esta falando, ministrateoriae a préaticaficade fora. A23.
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O maisimportante é o conhecimento real da disciplina, pois atécnica sem o conhecimento pratico deixa
adesgjar. AS.

O auno 11 deixou todos os itens com o nivel de importancia 1, demonstrando, assim,
entender que todos tém, para ele, 0 mesmo grau de importéncia. Os aunos 5, 21 e 23 citaram
o dominio do contelido, a experiéncia profissional e uma boa didatica como sendo 0s mais
importantes.

De acordo com &s contribuigdes obtidas na pergunta 14, com relagdo aos melhores
professores, apenas dois alunos ndo responderam essa questdo. Um aluno citou apenas 0 home
do professor, sem esclarecer o motivo da escolha, portanto ndo teve como ser interpretada sua
resposta.

Os motivos da escolha do professor, segundo os alunos de TMV, foram: o
conhecimento da disciplina (dezoito alunos citaram esse motivo), a didatica para ensinar, a
mareira agradavel e/ou dindmica como as aulas eram conduzidas, o relacionamento e o
respeito pelo aluno. Entre as contribui¢des, sdo ressaltadas:

Conhecimento, atencdo, honestidade e simpatia. A29.

Aulas préticas. Conhecimento sobre o0 assunto. Aulas dindmicas. Bom relacionamento com os alunos.
A8.

O melhor professor que tive no curso, aplicava prova e obrigava os alunos a aprenderem (6timo
método). A34.

Ele tinha um bom entendimento da matéria e sabia passar de forma clara para os alunos 0 seu
conhecimento. A13.

O professor eratao bom, que em muitas aulas, no final tivemos vontade de levantar e aplaudir. A14.
Conhecimento, envolvimento, exempl os préaticos dateoria. A15.

Conhece e fala do assunto com certeza e firmeza. A2.

Conhecimento do assunto, experiénciana érea, didatica e controle daturma. A3.

Conhecimento profundo do assunto, modéstia, respeitaa opinido do aluno e seinteressa por eles. A16.
Conhecimento do assunto, didética e companheirismo. A32.

Professor que utiliza seu conhecimento com uma didética adequada. A27.

Bom aproveitamento dos recursos dudio-visuais, bom relacionamento com os alunos e coeréncia. A10.
Professores que deram mais atividades interdisciplinares. A24.

Controle total dasituagdo em sala. Al.

Ja na pergunta 15, ao qual questionava sobre 0s professores menos marcantes, oito
alunos ndo responderam guestdo. E um auno citou 0 nome dos professores sem

esclarecer 0 motivo da escolha, ndo podendo portanto ser analisada sua resposta.



138

Os principais motivos que os alunos apontaram para 0s professores que eles
consideram menos marcantes sdo: falta de conhecimento sobre o assunto; ndo &m didética
para ensinar; professor arrogante, que ndo ouve a opinido dos alunos. Entre as contribuigoes,
cabe destacar:

Professores que est&o de saco cheio de dar aula, ndo poderiam estar dando aula. A17.

Todos os professores que vem aqui apenas para“ganhar o seu”. A23.

Professor sem conhecimento prético e professor que da muito contelido, mas deixatudo no ar. A22.
Relaxo, pouca cultura, ndo cumpriram horarios. A29.

Professor sem plangjamento. Professor com aulas dispersas. Professor que so sabe dar aula usando
projetor paraler amatéria. A8.

Explicagdes somente lendo transparéncias ndo fazendo com que os alunos participem das aulas. A19.
Aqueles que ndo dominavam a matéria que estavam ministrando e so liam no PowerPoint. A20.

Esse professor € amigo, porém péssimo professor, sem dominio e sem controle dos alunos. A34.
Professor que ndo mostra seguranca e que ndo sabe amatéria. A11.

Teve alguns que pareciam ndo entender muito da matéria que estavam apresentando e complicavam
demais para explicar, usando vocabulario muito técnico. A13.

Professor que utiliza um sé sistemade trabalho. A15.

Os que ndo fizeram cobrangas e nem se importavam quando alguns colegas saiam no meio da aula e os
mesmos ainda ganhavam presenca. A2.

Professor que se acha o dono da verdade, que diz “eu sei” o tempo todo sem respeitar opinides
divergentes dos alunos. A16.

N&o tinha dominio do assunto, autoritario, pouca matéria e aulas cansativas. A32.

Aqueles professores que ndo tem experiéncia profissional dentro da &rea de marketing. A27.
Professores que ndo agregaram valores, sem conhecimentos, sem didatica, onde aprendemos mais com
os alunos do que com os professores. A28.

Alguns foram arrogantes e intolerantes, as vezes ndo aceitando o ponto de vista de alguns alunos, se
julgando saber de tudo. A30.

Osquedeixam aturma“avontade”. Al.

4443 AlunosdocursodeTS

Para os aunos de TSI, os itens mais importantes (pergunta 9) para um professor de
educacdo tecnoldgica, segundo andlise dos dados, é respectivamente “Uma boa didética, de
maneira que facilite o entendimento da matéria’, “Dominio do contelido ministrado” e “Um
bom relacionamento com os alunos”.

Enquanto que “Titulacdo académica (mestrado e€/ou doutorado) na area’ €, segundo o0s
alunos de TSI, 0 menos importante para uma boa prética pedagdgica.

Somente dois alunos comentaram suas respostas.

Acho que as trés primeiras sdo muito importantes, pois se alguma estiver faltando ou tiver falha, as
coisas ndo irdo funcionar. A11.
Professor deve ser um bom motivador, influenciador e criativo. A21.
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De acordo com a pergunta 14, quatro alunos ndo responderam essa questdo e outros
dois apenas citaram 0 nome do professor ou da matéria ndo podendo ser analisada sua
resposta. O aluno 25, diz que “N&o tem tempo necess&rio no CET para responder essa
pergunta” Tal afirmacdo se da porque esse auno veio transferido de outra instituicdo de
ensino. O auno 26 diz que todos os professores foram 6timos, também ndo podendo ser
analisada sua resposta.

Os motivos da escolha, segundo os alunos de TSI, foram primeiramente a didatica, a
facilidade de ensinar, aliada ao conhecimento da disciplina. O bom relacionamento com os
alunos, a motivagdo e a maneira agradavel como o professor conduzia a aula também foram
considerados, como é possivel perceber por meio das suas afirmagdes:

A maneira de envolver o aluno com os assuntos e motivar os alunos a “entrar” na matéria. Explicar de
uma maneira descontraida, divertida e extrovertida; o professor mostrar-se interessado no
desenvolvimento e aprendizado do aluno. A21.

Penso logo em motivagdo aguele que consegue abrir os horizontes de forma simples. Aquele que nos
faz sentir bem com aquilo que estamos fazendo. A1

Professores que trouxeram exemplos do dia-a-dia em que trabalham, acaba ficando muito mais fécil
parase assimilar a matéria. A17.

Somente dois alunos, o nimero 7 e o 17, citaram a habilidade em apresentar os
exemplos do mercado de trabalho como sendo um aspecto importante para indica o como um
professor marcante.

Na pergunta 15, sete alunos ndo responderam guestdo. E seis aunos citaram o
nome do professor ou da disciplina, sem contudo explicar o motivo da escolha. O auno 25,
assim como na pergunta 14, também diz ndo ter tempo suficiente de CET para responder essa
questdo.

Para a maioria dos alunos de sistemas de informagdo, os professores menos marcantes
eram os gque ndo tinham didéatica e que ndo sabiam ensinar. Outros motivos também bastante
apontados foram: a falta de conhecimento da disciplina, a arrogancia do professor, a falta de

paciéncia e 0 mau relacionamento com os alunos. Assim eles se manifestam:
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Aulas em que o professor ndo tem dindmica, até conhecia o assunto, mas também n&o conseguia passar
o conteldo paraaturma. A17.

Acredito que a profissdo de professor ndo € para agueles que tem “ mestrado, doutorado, PHD”, massim
para aguel es que sdo dedicados e que tem paix&o por esta profissdo. Al.

Falta de interesse, despreparo, falta de motivagao, tratar os alunos como simplesmente “ pegue a matéria
esevire”. A2l

Um professor que explicava a matéria dando um exemplo e queria que nés fizéssemos o dobro, sem que
a0 menos tivéssemos um pegueno dominio do contelido. A11.

Professores que conhecem a disciplina, mas ndo tem a capacidade de ensinar. A29.

Professores sem didética, parece que veio morrendo praaula. Al4.

Um professor que chegava na sala passava trabalho, quando alguém ia perguntar algo ndo resolvia
muito. A22.

4.4.5 Educacéo por competéncias

A pergunta 10 dizia respeito a0 modelo de avaliagdo utilizado pelo CET, por
competéncias. Nessa questdo, os alunos expressam 0S pontos negativos e positivos dessa
estrutura. “No CET as disciplinas sdo compostas por um conjunto de competéncias, que sao
avaliadas durante o processo e resultam em duas situacdes. ou vocé atingiu ou nao atingiu
cada uma das competéncias. Comparado ao modelo tradicional, onde ha nota no final da

disciplina, aponte 0s aspectos positivos e negativos dessa educagado por competéncias.”.

4.45.1 Alunosdo curso deTGF

Nenhum dos aunos de TGF mostrou-se contra esse modelo de educagdo. Na
contribuicéo de outros trés alunos, esse modelo ndo é t&o rigoroso, pois 0s aunos que Ndo sao
tao esforgados atingem as competéncias, da mesma maneira que os mais esforgados,

A educacdo por competéncias, ameu ver, deixa o aluno sem muito embasamento tedrico, pois vi muitos
colegas que entravam na sala respondiam chamada e depois saiam, voltando quase no final da aula e
terem ganho competéncia. Acho que as avaliagdes deveriam ser maisrigorosas. (A11)

Uma vantagem importante é que por competéncias vocé se envolve, pesquisa, busca conhecimento e
depois de tudo € que se avalia 0 aluno, se realmente atingiu o suficiente. Negativo € que as vezesvocé
n&o participa da equipe e acaba apenas como integrante ndo se envolvendo realmente. (A2)

Se o processo de avaliacdo de competéncias for rigido, o que ndo acontece na maioria das vezes no
CET, isso torna-se positivo, pois 0 académico sabe executar tal andlise ou tarefa. Por outro lado ha um
desconhecimento das matérias pelos quais ele ndo atingiu a competéncia ou de quanto téo perto ou
longe ele ficou de atingi-la. (A14)
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Ao mesmo tempo que ndo ter nota foi colocado como ponto positivo, também foi

apontado como negativo por alguns alunos, conforme ilustram as contribui ¢oes,

Vocé ndo se preocupa com notas, ficando mais tranquilo para o dia-a-dia da aula, com isso vocé deixa
de decorar e comega a aprender. Posso até dizer que é um modo de aprender a aprender. (A4)

Positivos: ndo existe o stress de notas e isso facilita o0 aprendizado. Negativo: a subjetividade as vezes
atrapal ha quando ndo ha negociacdo anterior. (A12)

Positivo: ndo deixa o aluno em situagdes constrangedoras se eventualmente tirar uma nota menor que
dos amigos. Sendo atingiu, o aluno tera que rever os pontos em que faltou, com mais atencéo,
possibilitando melhor entendimento do contetido. Negativo: sempre ha uma certa curiosidade para saber
realmente qual seriasuanotareal. (A5)

Positivo: As competéncias sdo trabalhos resultantes da parte tedrica, ou seja, complemento da sua
aprendizagem. Negativo: as vezes geradividas do grau de aprendizagem. (A10)

Somente 0 aluno 12 citou a questéo da subjetividade nesse processo, que foi bastante
comentada entre os professores. Outros dois alunos declararam que ha ligacdo da educacéo

por competéncias com 0 mercado de trabal ho,

Positivos: estamos falando nalinguagem correta de mercado de trabalho “ competéncias, atingiu ou ndo”
ou seja, 0 aluno aprende dentro da sala o ritmo do mercado real. Negativos: ndo encontrei ainda. (A3).
Acho a educagdo por competéncias muito importante porque vocé precisa realmente ter conhecimento
dadisciplina para estar apto ao mercado de trabalho. (A1)

4.45.2 AlunosdocursodeTMV

Dois aunos do curso de TMV ndo responderam questéo e seis mostraram mais
aspectos negativos do que positivos com relacéo a essa educagdo por competéncias, citando
principalmente que nessa avaliacdo o aluno ndo € tdo exigido quanto em uma avaliacdo com
notas, segundo se infere de suas afirmagoes:

Avaliagcdo exige muito pouco do aluno. No tradicional o aluno é mais exigido. Talvez tenha que
mesclar. A27.

Deveria ser por pontuagdo, assim vocé saberia a nota e a qualidade do seu desempenho. Esse método
facilita e gjuda a formar maus profissionais. Acredito que com nota ao invés de competéncia o aluno se
obrigaaestudar mais. Prova é necessario. A34.

Acho que por competéncias ficadificil medir o quanto o aluno realmente sabe. A2.

Nenhum aluno foi reprovado “por incompeténcia’, portanto sb existe “competéncia’. Nao adianta
passar todo mundo como “competente” apenas pela presenca na aula, sem realmente saber se o aluno é
competente. Tem aluno nas aulas que foi aprovado sem ter “competéncia’ nenhuma. O fator positivo
fica por contadafacilidade de quem quer apenas obter o certificado. A23.

Nos casos onde o professor trabalha e avalia muito os grupos, muitos podem se apoiar nos colegas para
atingir os objetivos. A16.

Alguns alunos atingiram sem uma boa participagédo. A14.

Facilita para pessoas que estdo atras de diplomas, pois trabal hos séo facil mente manipulados. A22.
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O duno 23, assim como outros, citam que avaiacdo facilita para que uns
“encostem se nos outros”, sendo um caminho mais facil para quem desgja simplesmente obter
um diploma.

Quanto aps aspectos positivos do modelo de educagdo por competéncias, assim se

manifestam os académicos;

Vocé é avaliado pelo conjunto de conhecimentos adquiridos, pelo desempenho e participagdo em sala e
nos trabalhos. Se por ventura vocé ndo responder corretamente uma questdo na prova, vocé compromete
seu resultado e nas competéncias vocé tem mais chances de recuperacdo. A16.

O aluno atinge conforme a sua participacdo, que é exigidaem aula. A14.

Quem tem interesse em aprender e agregar valores, com certeza o método de avaliagdo é excelente.

A22.

A questéo da subjetividade nesse processo também foi citada,

Sob os aspectos positivos destaco a vantagem de se avaliar o aluno em 100% do tempo, sua participacéo
e conhecimentos. No aspecto negativo, acho complicado a avaliagdo ser muito subjetiva. A3.

Ja o aluno 11, considera essa educacdo mais rigida com o estudante, “Positivo € mais
detalhado mostrando onde o aluno deve melhorar. Negativo é um pouco rigido com o aluno”.

Entre os aunos que apdiam educacdo por competéncias, cabe citar algumas
consideracoes,

Muito interessante, pois ndo ha o saber fazer “mais ou menos’ ou sabe ou ndo sabe. A26.

Acho super positivo, o interesse é do aluno, a provainibe a criatividade, exige a ldgica, a técnica e por
competéncia sem provas, vocé se interage entre a técnica e o0 seu conhecimento, e coloca sua
criatividade. N&o vejo pontos negativos neste aspecto. A5.

Ponto positivo é que ndo temos prova, somos avaliados em sda de aula, pela nossa participagéo
individual ou em grupo. A12.

Positivos: h4 aproveitamento total das aulas, ndo ha necessidade de decorar, mas sim de aprender. A6.
Até entdo ndo conhecia este modelo, porém gostei e com certeza sera uma melhor forma de ensino,
eliminando as provas. A30.

Importante, pois o aluno pode ficar mais despreocupado com provas e focar sua atencéo nas aulas, pois
todas sdo avaliadas, isso gjuda que o aluno ndo falte tanto. A17.

A educacdo por competéncias € importante, pois vocé estuda para atingi-la, isso tira a pressdo que
envolve as notasfinais. A20.

Pontos positivos: nas competéncias vocé se sente mais a vontade e ndo como a adrenalina de avaliagdes
com notas, isso gjuda o aluno a pensar melhor. A25.

Pontos positivos: vocé acaba fazendo suas disciplinas na prética e ndo apenas na teoria. O fato de ndo
ter provas de avaliagdo ndo estressam os a unos. A32.

Vocé é avaliado pelo que aprende. N&o tem nota para conhecimento. Aprende com facilidade. Sabe
expor melhor seu conhecimento. A28.

Vocé tem condi¢Bes de recupera-las no decorrer do curso. Avaliagdes logo apoés a explanagdo da
competéncia. A19.

Para quem estuda no ensino superior, ndo importa a nota (1 a 10) e sim o que absorveu da matéria, ou
seja, atingiu o que se propbs? A24.
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Acho super positivo avaliagdo pratica do entendimento da matéria, o aluno tem que colocar em pratica o
gue aprendeu o modulo todo, ou seja, ou ele aprendeu ou ndo. A13.

Se ao final vocé estiver dominando o assunto, passou. Significa que aprendeu o assunto. No sistema de
avaliagdo com nota, diversos aspectos, como emocionais e psi col gicos ndo sdo levados em conta. A15.
Positivo: € um incentivo para auto controle e organizacdo das suas tarefas, por sua conta. Negativo: nem
sempre 0 processo é justo. A33.

Pontos positivos: conhecer previamente as matérias e o resumo das matérias. A8.

Para 0 aluno 8, a diferenca esta apenas na relacéo de competéncias que é entregue para
cada um dos alunos no inicio da disciplina, apontando como ponto principal dessa educacdo a
divisdo da disciplina em topicos.

Nota-se pelas contribuigdes que segundo aguns alunos, avaliagcdo por competéncias é

uma avaliacdo sem a utilizacdo de provas.

4453 AlunosdocursodeTS

Sete alunos do curso de TSI ndo responderam essa questdo. Dois alunos, 11 e 25,
declararam apenas que neste método ou vocé sabe ou ndo sabe. Um aluno, diz “eu acho 6timo
essa maneira de avaliagao” (A26), mas ndo explica o porqué. O discente 13 diz preferir esse
método de avaliacdo que as provas. O auno 31 diz “acho interessante, por ser diferente”.

O auno 24 diz “acho correto, pois a avaliacdo é feita por assuntos. Facilitando o
entendimento.” Esse aluno aponta apenas a divisdo das disciplinas em competéncias, que ele
chama de assuntos, como sendo o diferencial em relacéo a outros métodos. O aluno A15, de
certa forma também enxerga a educagdo por competéncias dessa maneira, ao declarar que “é
bom porque néo reprova na matéria toda, caso atinja algumas competéncias’. 1sso ndo é
verdade, porque dependendo da quantidade de competéncias que o aluno ndo atingiu, ele
reprova na matéria toda e ndo apenas em algumas competéncias.

Para cinco alunos, 0 método adotado ndo esta distinguindo os “bons’ dos “maus’
alunos, conforme se verifica pelas seguintes contribui coes,

Positivo: vocé tem que realmente saber. Negativo: ndo identifica quem é melhor ou pior. A14.
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Positivo: ou o aluno sabe ou néo sabe. Negativo: ndo diferencia os alunos “meia-boca” dos alunos “nota
10". A28.

Positivos: 0 ndo acimulo de nota obriga o aluno a conhecer um minimo de cada assunto. Negativo: néo
faz uma distingéo entre o desempenho de alunos exemplares e maus alunos. A32.

Sou contra, pois mesmo que vocé tenha atingido a competéncia com uma ata nota, vocé acaba se

comparando com outro aluno que também atingiu a competéncia mas com um grau de conhecimento
inferior ao seu. A16.

V océ ndo sabe distinguir se 0 aluno atingiu. Foi o aluno que atingiu na “marra’ ou o aluno que soube
dominar completamente a disciplina. O mesmo serve para quem ndo atingiu, vocé nao sabe se 0 aluno
se esforgou e mesmo assim ndo conseguiu a aprovacao ou 0 aluno nao se dedicou. O sistemade nota era
mel hor nesse aspecto. A9.

Mais dois alunos também citam a quest&o das notas,

Negativo: vocé ndo sabe quanto de porcentagem vocé atingiu. Positivo: ndo tem. A34.
Positivo é que sdo simples, ou passou ou ndo. Negativo é que como soube de um aluno que conseguiu ir
paraa UFPR, néo pode concluir pois ndo possui as notas desejadas pela UFPR. A1l.

Outros trés aunos dizem que ha falta de clareza nessa avaliagéo, constatando que,

Em algumas disciplinas, as competéncias ndo foram avaliadas, provando que ndo ha eficiéncia no
método. A4.

Muitos professores néo utilizam de forma clara este modelo, deixando os alunos desorientados quanto
as competéncias. A6.

Como ponto negativo, ha falta de clareza na avaliag&o, que nem sempre € explicado de forma coerente
pelo professor. Como pontos positivos hé a possibilidade de avaliagBes de forma diferenciada, que ndo
seja somente uma prova. A29.

Outros alunos mostram os aspectos mais positivos do que negativos da educacao por
competéncia,

E interessante porque estd mais proximo de avaliar se o auno realmente compreendeu o assunto

abordado, é mais justo, mais claro; por outro lado, é falho no sentido de que, se o aluno realmente ndo
compreende uma pequena parte da matéria, mas era uma competéncia importante, o aluno tem que
refazer ou as vezes € até reprovado por algo menor. Mas é interessante pois, na reconstrucéo € refeita
apenas a competéncias “ mal-construida’. A21.

V océ pode mostrar melhor seus conhecimentos. A27.

E bom porque faz com que o aluno realmente se dedique a cada competéncia. Agora, se ocorrer, com
gue o aluno ndo atinja muitas competéncias, a quantidade de provas sera maior na reconstrucéo das
matérias. A23.

Em relagdo as provas, as vezes o aluno fica nervoso ou a prova é voltada mais para um determinado
assunto. Se vocé sabe fazer o que foi proposto, acredito que seja mais justo de ser avaliado. A10.

A idéia é acabar com a “decoreba’, € muito melhor ser avaliado pelo que se aprendeu. O perigo é
avaliar mal um aluno e passa-lo com os demaiss, ou segurar um bom aluno mal focado. A30.

Vocé é avaliado pelo seu potencial, ndo uma nota que define o que vocé é. A19.

O ponto positivo é que isso avalia 0 auno de uma maneira mais competente, onde apenas 0s que

entenderam e souberam aplicar o contelido conseguem atingir as competéncias. A3.

E diferente pois avalia o aluno como um todo, as vezes vocé domina o assunto e ndo sabe se expressar e
por competénciaficamais facil do professor conhecer o aluno. A8.

Ficando em alguma competéncia, vocé tem a oportunidade de fazer novamente aquilo que vocé ndo
conseguiu aprender, ao invés de tirar nota nas préximas avaliages e ndo ter como fazer novamente.
Al7.
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4.4.6 M etodologias de Avaliacao

Na pergunta 11, o auno indicava as trés metodologias mais utilizadas pelos
professores, entre as seguintes: prova individual sem consulta, provaindividual com consulta,
prova em equipe sem consulta, prova em equipe com consulta, estudos de caso “cases’,
trabalhos de pesquisa, semindrios, os projetos disciplinares e/ou interdisciplinares, ou ainda
outros. A partir da pergunta 12, os sujeitos citaram as melhores metodologias, utilizadas para
avaiar os alunos e, na segiiéncia, as metodol ogias menos adequadas, objeto da questéo 13.

Essas trés perguntas foram analisadas em conjunto, pois suas respostas se

complementam.

4.4.6.1 Alunosdo curso deTGF

A respeito das trés metodologias de avaliacdo mais utilizadas, segundo os aunos do
curso de TGF sdo: “Provas individuais e com consulta’, “Trabalhos de pesquisa’, “Cases’ e
“projetos interdisciplinares’. As menos utilizadas, com apenas dois votos cada, sdo: “Provas
em equipe sem consulta’ e “Semin&rios’. Cabe ressdtar que todas as formas de avaliar
tiveram, pelo menos, dois votos cada.

Entre as metodologias que oferecem os melhores resultados, segundo os alunos de
TGF, sdo os Estudos de caso (cases), os Trabalhos de pesquisa e 0s Projetos disciplinares e/ou
interdisciplinares. Entre as contribuicdes, cabe destacar,

Trabalho com pesquisa, pois oferece a opgédo e liberdade do aluno buscar suas fontes, desenvolvendo o
habito do auto conhecimento. (A2)

Projetos disciplinares e estudos de caso, pois com isso 0 aluno se obriga a “correr atras’ de pesguisas e
aesclarecer dividas que surgem no desenvolver dos trabalhos. (A5)

Somente dois alunos dizem que as provas individuais estéo entre as melhores opgoes,
pois forcam os alunos a estudar.

O duno 14, faz uma analise bastante critica das metodol ogias de avali¢éo:
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Na minha opini&o, as metodol ogias acima citadas (Provaindividual com consulta, Prova em equipe com
consulta e Trabalhos de pesquisa) como mais utilizadas, geram péssimos resultados, pois ndo estéo
baseadas no construtivismo, ndo fazem com que o auno tenha que pensar, em especial os dois
primeiros (provas) e ndo desenvolvem o censo critico. Os trabalhos de pesquisa seriam interessantes,
ndo fosse a pouca exigéncia dos professores. As melhores opgfes sdo: cases, seminarios e projetos. As
vantagens sdo, respectivamente: analise (poder e capacidade de andlise); seminarios: obrigam o aluno a
desenvolver capacidade de transmitir idéias, além de ter eu caprichar na qualidade do trabalho. Projeto:
mostram a pratica e ainteragdo com outros contextos. A14.

Entre as metodologias menos adequadas, segundo oito alunos, estédo as provas em
geral, tanto individuais, como em equipe, com consulta ou sem consulta. Ainda sobre esta
forma de avaliagdo, assim se manifestaram:

Prova é a pior avaliagdo, seja €la com ou sem consulta, € um método ultrapassado porque forca a
decoreba, odeio isso. A9.

Provas com consulta em geral ndo agregam muito valor; pois se vocé sabe a matéria faz a prova sem
precisar consultar e se vocé ndo sabe, apenas copiado material fornecido. A1.

Prova em dupla, sempre uma so pessoa acaba fazendo. A4.

Prova com consulta. N&o hainteresse em estudar o assunto, apenas copiar. A5.

Provas com consulta ndo for¢gam o aluno apensar. A14

Para esses alunos, a prova é mera repeticdo e copia dos contetidos passados em sala,
por isso, segundo eles, este método de avaliar ndo agrega nenhum novo conhecimento.

Dois aunos apontam os projetos interdisciplinares como sendo os de metodologia
menos adequada,

Projetos interdisciplinares — deve ser feito com alunos do mesmo periodo e uma maior integragdo dos
professores. A11.
Trabalhosinter salas, no qual o processo ficou muito confuso e complicado. A2.

Doisaunos, 10 e 14, criticam também a forma como a guns trabal hos de pesquisa so
realizados, s dando énfase a conceitos e teorias, e, desta maneira, ndo podem estar avaliando
uma competéncia somente sob esse aspecto.

Somente um aluno n&o criticou nenhuma das metodologias, dizendo que “N&o tem
metodologias menos adequadas. As metodologias sGo muito bem aplicadas em momentos

oportunos.” A3.
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4.4.6.2 AlunosdocursodeTMV

As trés metodologias de avaliagdo mais utilizadas, segundo as respostas dos alunos de

TMYV a pergunta 11 sdo, respectivamente, “ Estudos de caso (cases)”, “ Trabalhos de pesquisa’

e “Projetos disciplinares e/ou interdisciplinares’. As menos utilizadas sdo as provas

individuais com ou sem consulta, as provas em equipe sem consulta e 0s seminérios.

As trés metodologias citadas pelos alunos como sendo as mais utilizadas pelos

professores, sdo também, segundo os alunos, as que oferecem os melhores resultados.

Entre as contribuigdes referentes aos estudos de caso, cabe destacar:

Estudos de caso, pois comparaateoriaarealidade de umaempresa. A22.

O estudo de caso, pois causa sempre comentdrios, havendo entdo troca de experiéncias com os demais.
A2.

Estudos de casos (dependendo da matéria) e trabalhos de pesquisa. O aluno tem que se preocupar em
saber o0 conteddo do caso ou pesquisa. Podendo o professor avaliar o conhecimento do mesmo. A32.

As contribuicdes apontadas pelos alunos, referentes aos projetos disciplinares e/ou

interdisciplinares, s&o:

~

Projetos disciplinares ou interdisciplinares, pois podemos utilizar outras matérias. A12.

Projetos disciplinares, porque vocé aprende na pratica. A19.

Projetos interdisciplinares. D& a vocé um melhor aproveitamento do conhecimento, pois vocé coloca
em prética o que aprende e aprende a se relacionar melhor com os colegas. A28.

Projetos disciplinares e/ou interdisciplinares. Assim podemos colocar em prética o que aprendemos, e
assim com nossos proprios erros aprender muito mais. A13.

Projetos disciplinares, pois vocé tem a oportunidade de pesquisar a fundo, criar e apresentar. Te dando
com isso mais capacitacdo. A20.

Trabalhos de pesquisa e projetos disciplinares, pois provoca vocé a esclarecer 0s pontos chaves, coloca
vocé apensar, criar e raciocinar entre 0s aspectos técnicos, alogicae acriatividade. A5.

Ja as justificativas apontadas pelos alunos que escolheram os trabalhos de pesquisa,

Trabalhos de pesquisa, porque assim vocé conseguira dominar melhor um assunto. A30.

Trabalhos de pesqguisa, neles vocé vai poder aprofundar mais seus conhecimentos, vivendo um fato real,
COMO Se VOCé estivesse em umaempresa. A25.

Trabalho em equipe, além de absorver melhor a matéria é importante o relacionamento entre os colegas.
E umaforma de aprendizado. A24.

Trabalhos de apresentacio na sala. Pesquisamos mais e aprendemos com essas pesquisas. E necessario
para que possa saber lidar com o publico. A6.

O debate é o melhor processo, torna-se dindmico e fixa o assunto. A26.
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O auno 6 ndo indica qual das formas de avaliacdo considera mais eficaz, mas aponta
gue a apresentacao das pesquisas realizadas € de grande importancia. Ele foi o Unico a citar o
debate como sendo 0 melhor processo e justifica sua escolha no depoimento dado. Quatro
alunos ndo responderam guestéo.

Como resultado da pergunta 13, observa-se que para os alunos de TMV, as
metodol ogias de avaliagcdo menos adequadas sdo as provas em geral, indicadas por vinte e um
alunos, os quais declararam gue esta forma de avaliacdo ndo traz beneficios a aprendizagem.
Sobre o tema, foram ressaltadas as seguintes afirmagoes:

Provaindividual. N&o se pode medir o conhecimento do aluno apenas com umaprova. A21.

Prova, o curso é por competéncias e as provas foram um “fiasco”. A5.

Provaindividual sem consulta. Porque o aluno tem que decorar e logo depois esquece. A19.

Prova individual: a matéria € melhor aprendida quando vocé coloca em prética o que aprende, ndo
guando tem provae nota. A28.

Provaindividual com e/ou sem consulta. Acho que o método de avaliar por prova nuncafoi bom, poiso
aluno estuda para aguel e dia especifico e depois esquece. A13.

Avaliagéo individual, neste curso por ser um curso rapido acho que ndo necessita de prova individual,
pois 0 marketing depende de um conjunto de idéias. A25.

Prova sem consulta. N&o adianta fazer com que os alunos decorem as coisas, pois decorar ndo significa
aprender. A10.

Osaunos 11 e 34 fizeram uma critica relacionada as avaliacdes que sdo realizadas em

grupo,

Porgue sempre alguns ficam nas “ costas” dos outros e s6 um ou dois fazem o trabalho. A11.
M uitos se encostam e atrapal ham ao invés de ajudarem. A34.

Para esses alunos, as competéncias que sdo avaliadas em grupo possibilitam que
alguns alunos ndo realizem as atividades e ganhem a mesma participagdo do restante da
equipe.

Outros dois alunos o0 nimero 8 e 0 29, ndo criticaram as metodologias, mas sim a
didética de alguns professores. O discente A8 critica 0 uso excessivo de projetores durante as
aulas e 0 aluno A29 critica o professor que ndo tem didética de ensino.

Cinco alunos ndo responderam essa questdo.



149

4.4.6.3 AlunosdocursodeTS

As trés metodologias de avaliagdo mais utilizadas, segundo os alunos do curso de TSI,
s80 respectivamente, “Trabalhos de pesquisa’, “Prova individual com consulta’ e “Prova
individual sem consulta’. Os menos utilizados: sdo estudos de caso (cases), 0s seminarios e as
provas em equipe, com ou sem consulta.

Dentre os alunos de TSl que colaboraram com a presente pesquisa, dois deles néo
responderam a pergunta 12, e outros dois indicaram que as metodol ogias de avaliagéo capazes
de oferecer os melhores resultados s8o as realizadas “passo-a-passo”, justificando que “muitas
pessoas ndo trabalham com informatica, dessa forma poderéo compreender a matéria’ (A4) e
outro discente cita como metodologia de avaliagcdo as “aulas em laboratério”, justificando
gue “pois para poder aprender as matérias do curso € necessario a pratica, pois por exemplo, €
impossivel aprender linguagem de programacdo s ouvindo o professor falar” (A15).

Entre as metodologias citadas pelos alunos como sendo as que oferecem os melhores
resultados estéo, os trabalhos de pesquisa, as provas individuais com consulta e as provas em

equipe. E sobre as contribuicdes referentes tais formas de avaliagéo, cabe ressaltar:

Prova com consulta, pois assim eu preciso apenas entender amatéria e ndo decora-la. A14.

Prova individual com consulta, apesar de que acredito que seria de boa aceitacéo e 6timo aprendizado a
aplicacdo de provas em equipe com ou sem consulta, pois 0 debate numa situagdo destas € o que
acontece no dia-a-diado nosso trabalho. A7.

Provas, porque obriga o aluno a estudar. A22.

Trabalhos de pesquisa, poisvocé vai estar aprendendo e também vendo funcionar. A11.

Quando hé&trabalho em equipe com um acompanhamento do mestre. A1.

Trabalhos e projetos porque vocé tem que pesquisar, “correr atréds’ do contelido. Nas provas geralmente
o0 aluno decora para passar. A10.

Os trabalhos de certa forma, obrigam os alunos a aprender pelo menos uma boa parte da matéria, apesar
de requerer muito tempo para seu desenvolvimento, muitas vezes prejudicando os alunos. A6.

Trabalho de pesguisa: vocé precisa estudar muito para uma apresentacéo sair bem feita. Prova em
equipe sem consulta: consultar os colegas e ter opinides diferentes sempre é importante. A20.

Trabalhos: vocé tem que correr para buscar a informagdo, vocé aprende com mais facilidade ou na
“marra’. Prova em equipe: facilita para entender o assunto, sempre gue vocé discute alguma coisa vocé
aprende. A9.

Trabalhos de pesquisa e provas individuais com consulta. Estimula mais a compreensdo, desenvolve
“senso de busca”, o aluno passa a buscar ainformagdo. A21.
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Somente dois alunos citaram os estudos de caso (case), como sendo as melhores
metodologias e cinco aunos citaram os projetos disciplinares e/ou interdisciplinares como
sendo as metodologias que oferecem os melhores resultados. Dos trinta e cinco alunos, vinte e
guatro deles escolheram entre prova e/ou trabalhos de pesquisa.

Somente trés alunos ndo responderam a pergunta 13. Outros dois aunos, 11 e 18, néo
citaram as metodologias de avaliacdo menos adequadas, mas sim problemas com a didética e
com a postura de alguns professores. Trés outros discentes (A5, Al5 e A34) apontaram
também problemas relacionados com poucas aulas préticas e muitas tedricas, bem como a
falta de laboratorio de informética.

Quatro aunos (A10, A13, A24 e A29), citaram as provas em gera como sendo as
metodologias menos adequadas. Cabe ressaltar que todos esses quatro alunos colocaram
trabal hos de pesquisa e 0s projetos como sendo as metodol ogias mais adequadas.

O duno 17 citou a prova como sendo a melhor e a pior metodologia de avaliacéo,
justificando que a prova € a melhor metodol ogia quando aplicada logo apds a matéria ter sido
trabalhada, e a pior metodologia quando se acumula muita matéria para entdo ocorrer a prova.

As provas individuais e sem consulta sdo apontadas como a metodologia de avaliagdo
menos adequada para nove alunos, pois segundo argumentam, ndo se aprende, apenas ha
preocupacdo em “decorar”. Outros quatro discentes disseram que a prova em equipe e com
consulta € a metodol ogia menos adequada.

Dois alunos (A8 e A30) criticaram a utilizacdo de trabalhos e/ou projetos quando as
equipes tém muitos integrantes, justificando que “facilita a vida dos alunos menos

esforcados’.
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4.4.7 Projetos Disciplinares e/ou Interdisciplinares

A pergunta 16 foi elaborada com o objetivo de s identificar qual a opinido do aluno,
sobre os projetos disciplinares e interdisciplinares. Em alguns casos, os alunos ja contribuiram
com esse assunto nas respostas obtidas com as perguntas 12 e 13, as quais questionaram
acerca das melhores e piores metodologias de avaliacdo, e, em que aguns citaram como
resposta os projetos. Eis a pergunta 16: “Em alguma disciplina foi trabalhado com projetos

disciplinares ou interdisciplinares? Se sim, o que vocé achou dessa experiéncia?”

4.4.7.1 Alunosdo curso deTGF

Somente trés alunos do curso de TGF ndo responderam guestdo e um auno
declarou ndo ter participado ainda de projetos disciplinares ou interdisciplinares.
As criticas maiores sobre o tema estdo voltadas ao professor e ao relacionamento e

envolvimento dos membros integrantes das equipes. Cabe ressaltar:

Projetos foram interessantes, porém o professor ndo deu o auxilio necessario. Al4.

Sim. Nao gostei porque faltou informacgdes dos professores, que ndo deixaram bem claro o que queriam,
além de ndo haver bom relacionamento entre os alunos. A5.

Como j& havia dito, néo foi realmente muito promissor, pois os elementos envolvidos ndo ofereceram a
base necessaria de conhecimento. A2.

Necessitava de um pouco mais de interagdo dos professores, mas foi muito interessante, pois
trabalhamos em um projeto de umalojajunto com alunos de logistica e marketing. A4.

Projetos interdisciplinares também sfo interessantes, mas infelizmente o Unico que tivemos ndo foi
proveitoso porque os professores envolvidos ndo tiveram organizagdo, e isso fez com que os alunos
ficassem bastante perdidos. A1l.

Outros alunos mostram os aspectos positivos ao se trabahar por projetos, conforme se
ilustra nas contribuicoes,

Os projetos disciplinares sdo muito bons, e é de sobremaneira a Unica forma de se medir aprendizado.
Al2.

Projetos disciplinares foram em geral muito bom e de grande importancia no aprendizado. Como foi
realizado nas primeiras fases do curso, néo entendo como completo. A9.

E umaexperiénciavaliosa, desenvolve a criatividade e a percepcéo. A3.

Super legal, trouxe mais experiéncias e conhecimentos em outras &reas. A7.
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4.4.7.2 AlunosdocursodeTMV

Seis alunos de TMV ndo responderam a pergunta 16. Somente trés alunos criticaram
esses projetos, expondo somente pontos negativos,

Desorganizada e com a matéria ndo tendo correlagéo direta. A23.
Uma*“bosta’, afalta de organizacéo dos professores fizeram com que ndo houvesse integracéo. A27.
N&o gostei do tempo dado para efetuar os trabal hos e do niimero de pessoas das equipes. A29.

Dos vinte e quatro alunos que dizem ter gostado da experiéncia de trabalhar por

projetos, trés deram sugestdes para melhoria, conforme seguem as contribuigoes,

Sim, foi uma boa experiéncia porgque foi super bom conhecer novas pessoas. Ruim, porque muita gente
€ muito complicado. A5.

Muito atil, mas deveria ter sido feita entre turmas com o mesmo nivel e ndo com turmas em niveis
iniciantes junto com turmas em término do curso. A4.

Sim, o projeto éinteressante, porém afacul dade precisa organizar melhor. A34.

O restante dos alunos, ou seja, vinte e um deles, fizeram apenas comentarios positivos,
conforme é ilustrado a seguir,

Acho positivo, pois atroca de conhecimento e experiéncia é de grande valia. A2.

Sim, foi uma étima experiéncia, pois o que aconteceu no trabalho foi basicamente o que acontece no
dia-a-dia em algumas empresas. A32.

Sim. Bastante produtivo, pois consegui aprender muito com estes projetos. A10.

Sim, foi umaboa experiéncia. Aprendemos atrabalhar em grupo e trocamos conhecimentos. A28.

Foi muito bom, pois tivemos conhecimento de algumas matérias que veremos mais para frente e
agregamos conheci mentos com outros alunos de outras turmas. A19.

Sim, foi 6timo o resultado, partilhamos as experiéncias. A15.

Sim, achel muito valido, pois aprendemos muito. Se hoje eu tiver que elaborar uma pesquisa
quantitativa, qualitativa, faco de olhos vendados. A13.

Essa experiéncia é muito boa, porque aprendemos mais. A7.

4.4.7.3 AlunosdocursodeTS

Doze aunos do curso de TSI ndo responderam essa questéo e outros nove dizem ndo
ter participado de nenhum projeto disciplinar €/ou interdisciplinar.

Quatro alunos dizem que esses projetos até agora ndo foram uma boa experiéncia,
conforme relatam em suas respostas,

Até agoraruim, perdemos muito conteido. A10.

Foi péssima a experiéncia pois atrapal hou toda a nossa fase. A8.
A experiéncia com anossaturmando foi boa. A12.

A experiénciando foi muito boa, poisfoi o primeiro projeto. A28.
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Outros quatro alunos afirmaram como sendo validos os trabalhos com projetos mas

colocam sugestdes de melhoria,

Legal, mas ndo gosto quando o projeto limita a matéria a ser dada, ou seja, o professor se concentra sé
em fazer o projeto e acaba ndo dando todo o contelido da disciplina. Mas se a disciplina for dada por
completo e paralelo o desenvolvimento do projeto também é bom. A14.

Sim, évalido. Mas da maneira ministrada ndo serviu de nada. Talvez uma reformulacao fosse Util. A30.
Sim, eu achei bom. Mas prefiro os projetos disciplinares. A26.

Sim, foi produtivo, mas deveria ser usado com uma linguagem de programagédo comercial. A13.

Apenas seis alunos gostaram da experiéncia, conforme retratam em suas respostas,

Achei bastante interessante, pois foi possivel adquirir bastante conhecimento e ver o funcionamento no
dia-a-dia. A11.

Foi uma experiéncia muito boa, ja que mostra a realidade do mercado. A29.

Produtivo. Aprendemos mais sobre as outras matérias. A27.

Muito mais empolgante e produtivo. A32.

Sim, revelou um aprendizado muito bom. A34.

Sim, é a idéia o PIM, foi a total aplicacdo dos conhecimentos adquiridos no curso com um caso
prético. A33.

4.4.8 Indicacgéo do curso

Com a ultima pergunta, a intencdo foi saber se o auno, mesmo com todos os
comentérios, criticas, elogios e sugestdes citadas ao longo do questionario, indicaria o curso
gue ele esta fazendo para outra pessoa.

Pergunta 17) “Vocé indicaria o curso que vocé faz para algum amigo? Por qué?’

4.4.8.1 Alunos do curso deTGF
Somente um auno (A14) disse que ainda ndo indicaria. Pois, segundo ele, falta
gualidade dos docentes. Dois outros alunos ndo responderam essa questdo. Entre as

contribui¢des recebidas, cabe ressaltar:

Sim. Pela praticidade. Por ser um curso voltado para a &rea escolhida e tempo reduzido. A5.

Sim. Jaindiquei e tenho dois amigos estudando, pois acredito nainstituicdo e que mesmo com falhas no
geral, muito satisfatério € o retorno ofertado aos alunos e professores. A2.

Sim. Acredito que a OPET esteja preparando professores mais qualificados para os préximos cursos.
All

Sim. Me agregou conhecimento, ampliou meus horizontes e me fez definir uma pos-graduacdo, pelo
grande interesse em algumas matérias e me motivou muito, j& que meu trabaho final realizado em uma
empresafoi aceito e implantado pelo empresario, isto foi muito gratificante. A4.

Com certeza. O curso é muito din@mico e traz resultados imediatos. A12.
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Pra mim foi proveitoso porque tinha muito interesse em aprender e buscava aprender mais; mas achei
bastante fraco o curso por parte de alguns professores que pareciam ndo estar muito interessados em
ensinar. Mas eu indicariao curso paraum amigo sim. A1

Sim, ja indiquei. Pelas vantagens como tempo curto e foco no mercado de trabalho, eu gosto de
trabalhar e desenvolver novas ferramentas para desenvolver a praticidade e ndo ficar enchendo lingtica
com o passado. A9.

Assim, porgue agrego o aprendizado para o &mbito profissional e pessoal. A3.

4.4.8.2 Alunosdo curso deTMV

Dos trinta e quatro alunos, somente um auno, A27, disse que ndo indicaria, mas na
sua resposta ndo apareceu o motivo. Outro aluno, A9, declarou que “depende do amigo, tenho
que pensar”. O auno A26, disse que indicaria 0 curso, mas ndo a Opet, pois segundo esse
aluno, “aguns professores deixam a desgar em comando da aula e conhecimento”.

O restante dos alunos, totalizando trinta e um, dizem que indicariam 0 curso para um
amigo, e assim se expressaram:

Sim, apesar de vérias situagdes que podem ainda ser melhoradas, ainda considero um curso de bom
conceito. A33.

Sim, apesar de alguns professores ndo corresponderem as expectativas, o curso € muito bom. A16.
Indicaria pelo nome gque a Opet tem no mercado, e ndo pela didatica dos professores. A12.

Sim, pela experiéncia adquirida durante o curso e a troca de informagdes entre os alunos e professores.
A3l

Sim, é um curso que proporciona aprendizagem e conhecimento e gjuda a resolver os problemas
enfrentados no dia-a-dia. A6.

Sim, o conteddo é muito bom e a maioria dos professores sdo talentosos. A30.

Sim, pois o aprendizado é muito intenso e focado na érea de atuagdo. A17.

Com certeza, apesar de “muito” caro! A1l

Sim, jaindiquei alguns amigos meus. O curso € bom, o que depende é vocé se envolver e ndo sO esperar
dos professores. A25.

Sim, dinémico, bom atualizado e de f&cil entendimento. A1

Sim, pois as aulas sdo bem praticas e nao tem como a pessoa sair do curso dizendo que ndo aprendeu
nada. A2.

Sim, porgue o curso para a area em que eu trabalho, me gjudou bastante e me fez ver novos caminhos.
A32.

Sim, para pessoas mais velhas que precisam de umaformacéo e jatrabalham naérea. A28.

Sim, porque é curto, simples e objetivo. A19.

Sim, éimportante para o desenvolvimento profissional e pessoal. A24.

Sim, por ser simplesmente o melhor. A13.

Sim, estou satisfeito com o curso, até aqui a Opet cumpriu o que se propds. A3.

Sim, para quem esta na area € bastante rico de informagdes. A15.

4.4.8.3 AlunosdocursodeTS

Dos trinta e cinco alunos do curso de TSI, quatro alunos ndo responderam essa

guestdo; um aluno ndo opinou, dizendo que “depende para qual finaidade a pessoa estaria
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procurando”; quatro alunos (A9, A10, A30 e A33), indicariam apenas se 0 amigo ja tivesse
alguma base na &rea de informatica ou se ja estivesse trabalhando na area, caso contrario néo
indicariam; oito alunos ndo indicariam esse curso para um amigo; sendo que, dois desses oito
alunos, indicariam o curso, mas ndo na OPET e dezoito alunos indicariam esse curso.

Entre os motivos apontados pelos alunos que ndo indicariam esse curso, encontram-se,

Falta de estrutura do CET, pois no decorrer do curso sempre tivemos problemas com professores
inexperientes, falta de laborat6rios e com a péssimainfra-estrutura. A6.

Devido afahas graves nagrade curricular. A7.

Acho que o curso precisa ser mais estruturado. A8.

Se a pessoa quiser um curso rapido com alguns problemas de estruturacdo, indicaria. A13.

Acho que sim, mas ndo do jeito que estad 0 meu. Infelizmente ndo temos uma seqiiéncia ldgica dos
maodulos. Al4.

Indicaria o curso, mas ndo a OPET. A15e A5.

Entre os motivos apontados pelos alunos gue indicariam esse curso, foram citados,

Sim, pelo objetivo rapido e direto e pelo tempo de curso. A16.

Sim, pelo motivo do curso acrescentar algo a mais na profissdo, o preco da mensalidade também e o
tempo de duragdo do curso. A17.

Sim, pois aprendi bastante coisa na praticae o curso é muito bom. A18.

Com certeza. E um curso muito bom, apesar de répido. Os professores em sua maioria S50 muito bons e
bem-preparados, e é interessante por ser direcionado ao mercado de trabalho e ter basicamente o que é
necessario para entrar no mercado de trabalho. A21.

Sim, porque comparado com uma faculdade de 4 (quatro) anos, este curso rende bem mais. A22.
Indicaria, pois estou aprendendo com esse sistema do Cet e posso me formar em dois anos e meio, onde
com certezaira beneficiar naminhavida profissional. A23.

Indicariao curso em si, mas os valores praticados ndo. A24.

Sim, pois é bem pratico e compativel com o mercado. A25.

Indicaria. Quem vai atras e se dedicatera sucesso. A28.

Sim. Pelas intalagbes e qualidade dos professores. A29.

Sim. Ja fiz Federal e sei como sdo outras instituicdes e métodos. Gostei daqui e ndo me decepcionei.
A32.

Sim, porque eu acho essa a melhor maneira de se aprender. A35.
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5 CONSIDERACOESFINAIS

As constantes mudancas e transformagdes oriundas das revolucdes cientificas e
tecnol 6gicas estdo influenciando a sociedade como um todo, a cultura, a politica, a economia,
o trabalho e a educacdo. No cenario do mundo do trabalho, algumas profissdes foram extintas,
outras tantas foram criadas e outras tiveram que se adaptar para acompanhar essas
transformagoes. Neste contexto, ter um diploma ndo é garantia de uma ocupacéo no mercado,
muito menos de sucesso. Ndo basta somente o conhecimento técnico, o profissional precisa
ser critico, criativo, saber trabalhar em equipe e estar em constante atualizacdo. A graduacéo
ndo pode mais marcar o fim da vida escolar.

A educagdo precisa repensar seu papel na sociedade uma vez que a escola ndo € mais
0 unico local onde se adquire conhecimento. A tecnologia presente nos meios de comunicagao
possibilitou um acesso praticamente ilimitado a qualquer parte do planeta, sem nem precisar
sair de casa. As formas de acesso as informacOes estdo cada vez mais facilitadas, hoje é
possivel redlizar pesguisas no banco de dados da biblioteca da sua faculdade ou da
Universidade de S&o Paulo ou ainda acessar a biblioteca da Universidade de Harvard, através
da Internet. Com facilidade de acesso e as constantes mudancas ocorridas no mundo do
trabalho, o papel do professor de repassar informagdes e transmitir contetidos aos alunos ndo
cabe mais a realidade. Mesmo que o professor queira, ndo ha como reunir todos os
conhecimentos a respeito da sua disciplina para passar aos alunos. Ndo ha como negar a
necessidade de mudanca na prética pedagogica, onde os professores e alunos precisam mudar
de posicionamento. O professor ndo é mais o detentor absoluto do conhecimento (se € que
alguém algum dia j& conseguiu isso), ele € um mediador do processo de aprendizagem, um
incentivador do aluno. Esse incentivo ndo é somente com palavras, € nas atitudes, na forma
como o professor lida com as informagdes, como ele se mostra aprendendo a aprender,

aprendendo a pensar. Conforme cita um dos sujeitos pesquisados, o coordenador 3, “0 aluno
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eta motivado quando ele sente que esta aprendendo.” Portanto, se um professor ndo se
mostra um aprendiz, dificilmente passara para os alunos motivacdo. O aluno também se
torna responsavel pelo processo de aprendizagem. Através de préticas pedagdgicas
diferenciadas e inovadoras os alunos poderdo tornar-se sujeitos ativos, criticos, criativos e
cidaddos responsaveis no mundo do trabalho.

Dentro desse contexto, em que as formas de trabalho, o perfil dos profissionais e a
educacdo estdo sofrendo constantes transformagdes, os CST reaparecem com uma nova
forma, diferente do carater de terminalidade e imediatista que esses cursos tinham na década
de 70, onde visavam somente preencher postos fixos no mercado de trabalho. Os atuais CST
fazem parte da Educacdo Profissiona de nivel Tecnolégico, sendo portanto cursos de
graduacdo, com objetivo de formar profissionais com competéncias para atuarem numa
sociedade de continuas mudancas, capazes de gerar conhecimentos para Situacoes
desafiadoras. Assim, essa educacéo profissional visa superar a forma preconceituosa com que
tem sido tratada a0 longo da histdria, devido a sua influéncia colonial e escrava, em que
representa um meio de garantir a sobrevivéncia das classes menos favorecidas da sociedade.
Ao contrério do carater de terminalidade tdo presente na década de 70, os CST visam uma
constante atualizacao.

Os CST aumentaram significativamente em Curitiba no curto prazo de um ano,
chegando a quase 60% (sessenta por cento) de maio/2004 a maio/2005. O crescente aumento
desses cursos e as angustias e indagagdes da propria pesquisadora acerca dessa modalidade de
educacéo profissional, reforcaram os motivos desse estudo, que a partir de uma abordagem
gualitativa fez uma revisdo bibliogréfica e uma pesguisa empirica sobre a pratica pedagdgica
NOS Ccursos superiores de tecnologia.

A revisdo bibliogréfica realizada e a andlise nos documentos do MEC, remetem-nos a

uma educacdo profissional e tecnolégica ligada a questées humanisticas e sociais, que levem
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em conta os beneficios e os maleficios que o uso indiscriminado da tecnologia pode causar,
em contrapartida a uma visdo tecnicista, voltada simplesmente a propdsitos mercadol 6gicos.
A partir destas reflexdes, surge o problema de pesquisa desse trabalho, ‘Como a prética
pedagdgica dos cursos superiores de tecnologia estdo contribuindo para a formacéo especifica
e humanistica, de maneira a formar um profissional com visdo aberta e critica do mundo do
trabalho e das transformacfes tecnol6gicas?’. Cabe ressaltar que uma formacdo humanistica
nao esta relacionada a servicos de caridade ou de voluntariado. A preocupacdo com o lado
social € muito mais amplo e complexo, é preciso formar um profissional que sgja critico e
responsavel com os problemas que a utilizagdo desenfreada da tecnol ogia pode acarretar.

Os seguintes objetivos gerais se fizeram necess&rio para responder a problematica
apontada: “Pesquisar quais as competéncias técnicas, pedagdgicas e politicas necessarias para
a atuacdo de docentes nos CST” e “Investigar a pratica pedagdgica dos docentes que estéo
atuando nos CST”. Entre os objetivos especificos encontramse “Avaliar as impressdes dos
alunos dos CST e dos formandos desses cursos’, “Investigar a participacéo dos docentes nos
projetos de educacdo continuada, visando a favorecer a qualificagdo docente”, “Investigar
como € realizada a avaliacdo de conhecimentos do processo de aprendizagem” e “Avaliar a
criacdo de projetos disciplinares e interdisciplinares colocados em prética durante o processo
de aprendizagem.”

A pesguisa empirica foi fundamental para contribuir com os aspectos estudados nas
revisdes bibliogréficas e nos documentos legais, buscando responder ao problema de pesquisa
apresentado. O estudo de caso foi redizado na Faculdade de Tecnologia OPET com os
coordenadores, professores e alunos de trés CST.

A forma de avaliar através de competéncias e a estrutura curricular modular dos CST
da Faculdade de Tecnologia OPET difere dos moldes tradicionais, criando situaces de

inseguranca € a0 mesmo tempo de entre-gjuda entre os professores, com o propdsito de
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encontrar a melhor aternativa para uma pratica pedagdgica coerente com a necessidade de
formar um profissional responsavel, critico, criativo e que saiba trabalhar em equipe. Com
iSso, a preocupacdo com a prética pedagogica sempre esteve presente entre os coordenadores
e professores envolvidos nesse curso. Mesmo que os professores ndo tivessem
preocupacdo, 0s alunos ndo suportariam préticas pedagdgicas conservadoras, com exposi ¢ao
de informagbes durante 4 horas/aula.

Com relacdo as competéncias necessarias a atuacdo de um profissional como docente
nos CST, segundo as contribuigdes dos sujeitos, um professor de educagdo profissional
precisa ter uma bagagem com vivéncia nas empresas, para trazer a realidade do mundo do
trabalho para a sala de aula. Mas aém do conhecimento técnico e do vinculo com o mercado,
um professor de educacéo tecnoldgica, segundo os trés coordenadores e os alunos, precisa
desenvolver as competéncias pedagogicas, de maneira que sua didatica contribua para uma
prética inovadora. Além dessas, aparecem também as competéncias politicas, a ética se faz
presente na sua postura, nas suas acfes dentro da sala de aula. Uma competéncia ndo € mais
importante do que a outra, todas estdo no mesmo nivel. O professor de educacdo tecnoldgica
precisa ter vivéncia do mundo do trabalho, portanto é necessario que possua conhecimentos
dentro da &rea da sua formagdo, além da competéncia técnica. Também é importante que
domine as opc¢Bes metodoldgicas, a fim de dinamizar a sua prética pedagégica. Por fim, a
competéncia politica, que estara orientando toda a sua atuacdo em sala de aula, da mesma
forma, se faz necesséria.

De acordo com o entendimento dos coordenadores, professores e alunos sobre o que €
um CST, as respostas que mais apareceram dizem respeito a um curso mais especifico, onde a
teoria trabal ha junto com a préatica, ndo bastando apenas ateoria; € preciso trazer situagdes do
mercado para dentro da sala de aula, ha um vinculo estreito com o mundo do trabalho. A

duracdo ndo chega a ser o diferencial mais apontado pelos sujeitos da pesquisa, mas ao
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analisar a resposta dos alunos sobre o porgqué da escolha de um curso de tecnologia, o tempo é
um dos motivos que mais aparecem nas respostas, aliado ao vinculo com o mercado, a énfase
nas atividades préticas e o foco mais especifico. Segundo os sujeitos envolvidos na pesquisa,
os CST tém uma visdo mais pragmatica, a necessidade de uma visdo mais filosofica conforme
retrata Rodrigues (2001, p. 76), ndo é e nem deve ser contemplada em uma educacdo
tecnol6gica, sendo esse um diferencia dos CST em relacdo aos cursos de bacharelado. De
acordo com os estudos realizados no marco tedrico, ficou clara a importancia de um estudo
historico e mais filosofico acerca dos problemas da tecnologia. Este pressuposto pode nos
remeter a outra pergunta, “ Como envolver professores e alunos a partir de uma aprendizagem
gue nos leve afilosofia da tecnologia?’, sugestdo essa de futuras pesquisas.

A estruturacdo modular dos curriculos é fundamental para a prética pedagdgica desses
cursos. Para 0s sujeitos da pesquisa, ter apenas duas disciplinas por fase € umaboa maneira de
trabalhar, pois além de conhecer a fundo a disciplina, durante um dia é possivel passar da
teoria para a prética, ndo sofrendo fragmentacGes durante a exposi¢do de um conhecimento.
Esse periodo de 4 horas-aula que um professor passa em uma mesma turma, faz com que sua
proximidade com os aunos sga maior, até porque ele convive intensamente com esse
professor ao longo das onze semanas que compde a fase. Cabe ressaltar 0 que foi colocado
pelo coordenador 2, que com essa estrutura ndo ha como “dar uma enrolada na aula’, é muito
tempo, se fossem apenas 2 horas-aula isso seria mais facil. O professor € muito mais exigido
nesse processo. Os pontos negativos apontados nessa estrutura estdo rel acionados, segundo os
aunos de TMV e TGF, as disciplinas que sdo mais tedricas, tornando as aulas mais
cansativas. Ja alguns alunos e professores de TSI apontaram como ponto negativo a grande
quantidade de informagdes passadas durante um pegueno periodo de tempo, ndo dando um
tempo necessario para concluir o aprendizado do aluno. Essa questdo mencionada pelos

sujeitos dos cursos de TSI remetem a uma nova indagacdo: “sera que para esses Cursos, que
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exigem uma grande capacidade de abstracdo e raciocinio 16gico, essa € a melhor maneira de
se dar a aprendizagem?”. Sendo também uma sugestéo de futuras pesguisas.

A paavra “competéncia’ € uma readlidade dentro do contexto da educacdo,
principalmente na educacdo profissional e tecnoldgica. Enquanto alguns autores séo a favor,
outros sdo desfavoraveis a utilizagdo de ta na area de educacdo, argumentando estar
vinculado aos propositos somente do capital. Essas controvérsias ndo foram investigadas
durante o presente trabalho, sendo portanto uma possivel proposta de futuras pesquisas.

A educagdo por competéncias, conforme constatado na pesquisa empirica, ainda é o
ponto mais “nebuloso”. Alguns coordenadores, professores e alunos apenas citam que com a
divisdo da disciplina em competéncia ficou muito mais fécil para o aluno e para o professor
entenderem onde vai se chegar com aquela disciplina. Para outros professores, a educacéo por
competéncias esta diretamente relacionada a aplicabilidade dos conceitos, a teoria com a
prédica. A questdo ndo é mais de quantificar o aprendizado do auno, mas a partir dos
conhecimentos adquiridos se desenvolver para construir outras competéncias, a questdo do
aprender a aprender. Entre os pontos negativos citados pelos professores, esta a questéo
subjetiva, porque ndo € através de uma nota ou somente da entrega de um trabalho que o
professor pode julgar se esse aluno atingiu uma competéncia. Outras indagacdes para futuras
pesquisas surgem ao analisar essa contribuicéo, “como encarar a subjetividade nessa educacéo
por competéncias?’, “até que ponto a subjetividade ndo atrapalha a qualidade da avaliacéo?’
Ha uma proximidade maior entre professor e aluno. Para 0os alunos h4 mais pontos positivos
do que negativos nessa educacdo. O principal ponto negativo apontado pelos alunos é
referente a alguns alunos que estdo passando sem ter aprendido, sem ter participado o
suficiente para passar nas competéncias. A critica dos alunos é com relagdo ao fato de que os

menos esforcados estdo sendo igualados aos mais esforgados.
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As metodologias de avaliagdo que sdo mais utilizadas em uma educacdo baseada em
competéncias diferem bastante de curso para curso. Nos cursos de TSI, os trabalhos de
pesquisa e as provas sdo mais comuns e os alunos ndo discordam da necessidade de estar
utilizando provas. Ja nos cursos de TMV e TGF, a critica com relac8o a utilizacéo de provas €
maior, principalmente pelo motivo de as provas visarem tdo somente a repeticdo das
informacoes, a “decoreba’. As metodologias de avaliacdo mais adequadas para os alunos de
TGF e TMV sdo os trabalhos de pesquisa, 0s estudos de caso e 0s projetos disciplinares e/ou
interdisciplinares. Além dessas metodologias, também foram expressos tanto pelos aunos
como pelos professores e coordenadores que os alunos sdo avaliados também através de suas
participacOes, intervencles e até mesmo através das perguntas gque eles elaboram em aula. Ha
um ganho com relacéo aos métodos de avaliacdo tradicional.

As contribuicdes da pesquisa referentes aos projetos disciplinares e interdisciplinares
nos remetem as seguintes consideragdes: 0s trés coordenadores do curso apdiam e incentivam
idéia, inclusive o coordenador C3 diz que é o Unico jeito de realmente avaliar os alunos
por competéncias, para os professores, 0s projetos estéo ligados a um trabal ho tedrico-prético,
gue visa encontrar solucdes para uma problematica norteadora. Os projetos possibilitam uma
visdo de todo, chegando mais proximo a realidade do mundo do trabalho, podendo inclusive
ser aplicado no mercado. Ao mesmo tempo, faz com que o auno trabalhe com pessoas que
tém outros pontos de vista, ajudando a desenvolver as questdes de caréter interpessoal. Muitos
conflitos sdo gerados entre 0s estudantes, principalmente nos trabal hos interdisciplinares, mas
mesmo assim esse € um ponto positivo, pois eles aprendem a conviver com as diferencas,
respeitar e saber ouvir as opinides de cada um dos aunos. Conforme se apresenta nas
contribuigdes, essa € uma das aternativas que mais parece promissora ao se trabahar or
competéncias dentro de uma educacdo profissional e tecnoldgica. Essa também € segundo os

professores, uma forma de fazer com que os alunos “corram atras’ de informacdes, que eles
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sstematizem essas informagbes para que gerem conhecimento, saindo daguela aula
tradicional, onde o professor ensina e o aluno aprende, ou simplesmente copia. Nesse
processo, assim como 0s alunos aprendem a trabalhar em equipe, os professores, quando se da
um projeto interdisciplinar, também necessitam de um total entrosamento com 0s outros
professores envolvidos, a troca de idéias deve ser constante, os professores precisam estar
ligados a0 que esta acontecendo com o0s alunos durante o processo, para tomar novas atitudes
€, Se hecessario, tracar outros caminhos que melhor se gjustem ao projeto. Os alunos de TMV
s80 0s gue apontaram os melhores resultados ao se trabalhar por projetos, citando como
pontos negativos apenas as questdes de relacionamento interpessoal entre os alunos e a falta
de organizacao de alguns professores que participaram do projeto. Ja para os alunos de TGF e
TSI, os projetos sdo interessantes, mas precisam ser reestruturados e melhor organizados para
gue tenham validade. A forma como foi conduzido o projeto € bastante criticado por esses
alunos participantes da pesquisa

Os projetos disciplinares e/ou interdisciplinares remetem o aluno e o professor a
trabalhar em conjunto, a encontrar solugdes para situagdes desafiadoras, tiram os alunos da
“zona de conforto”, onde o professor ensina e 0 auno copia. Os professores séo testados, sua
postura também é mais evidenciada nesse processo, pois assim como 0s alunos, eles também
mostram suas capacidades de relacionamento interpessoal. Com 0 projeto, € preciso enxergar
aém do puro conhecimento. As relacbes entre as competéncias sdo criadas, outros
conhecimentos se tornam necessarios, visando formar no profissional uma visdo aberta e
critica do mundo do trabalho. Sendo assim, é a proposta que sem divida esta mais perto de
responder ao problema de pesquisa, contribuindo para uma visdo especifica e humanistica da
tecnologia

Pode-se perceber na pesguisa dos alunos que mesmo com os problemas apontados, a

maioria esta satisfeita com o curso, pois inclusive diz que indicaria esse curso para um amigo,
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colocando como os pontos altos: arelacdo que esses CST tém com o mercado, a alianca teoria
X pratica, a estruturacdo por modulos, tendo apenas duas disciplinas de cada vez e as formas
diferenciadas de avaliagcdo, ou sgja, sem notas. Os alunos de TSl sdo 0s que estdo menos
satisfeitos, levando em consideracéo que somente dezoito dos trinta e cinco aunos indicariam
€SSe CUrso para um amigo, pouco mais da metade. Nos outros cursos, o indice chegava a
quase 90% de indicacbes positivas.

Percebe-se, portanto, que na Faculdade de Tecnologia OPET, o proprio ambiente, a
maneira como o curriculo esté estruturando e a educagéo voltada a competéncias, fazem com
gue os professores ndo consigam se acomodar utilizando préticas pedagdgicas conservadoras.
A mudanca criada nas estruturas e nas formas de avaliagdo induz a buscar alternativas para
melhorar a atuacéo do profissional em salade aula.

Diante disto, 0 que se verifica € que com a implantagdo dos CST, nos moldes em que
Se gpresentam, surge uma preocupagdo crescente na busca de novas praticas pedagogicas, as
guais se coadunam com as concepcdes dos paradigmas inovadores da educacéo. Tal fato leva-
nos a entender que, cada vez mais, o atua perfil de cursos superiores exige que 0s sujeitos
envolvidos experimentem uma relacéo de ensino-aprendizagem livre de preconceitos e de
esteredtipos, que estimule a criatividade, o pensamento critico, a liberdade de expresséo e o
trabalho cooperativo.

Os varios pontos negativos, por sua vez, devem servir como indicadores de futuras
pesquisas e de constantes melhorias ndo s da proposta da organizacéo da instituicdo, mas das
préticas pedagdgicos daquel es professores que acreditam gue as mudancas ndo devem esperar
para acontece.

“ O caminho que noés estamos trilhando eu comparo a um ‘pai de primeira viagem’, vocé se sente
inseguro, mas vocé sabe, vocé leu a teoria, mas vocé tem que colocar em pratica. De repente, vocé
vai em busca de doutores sobre 0 assunto e vai na teoria, e vocé continua inseguro, no momento em
gue vocé se concentra e acredita no seu potencial, no seu ‘sexto sentido’ ou no ambiente que esta
acontecendo e vai em frente, eu acho que da muito certo. (...) ‘Os nossos bebés' estdo ai, nés
precisamos acreditar mais. Nao tem ‘receita de bolo’. Estamos fazendo essas receitas no dia-a-dia.
(...) Nés estamos construindo um caminho.” Contribuicéo do coordenador 2.
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APENDICES

APENDICE A —TERMO DE CONSENTIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, concordo em

participar, voluntariamente, do estudo sobre a Prética pedagdgica dos cursos superiores de
tecnologia no Centro Educacional Tecnolégico OPET, estando de acordo com sua proposta.

Reconhego que as informacdes poderdo ser utilizadas em futuras publicagdes, desde
gue meu anonimato e o sigilo da autoria de minhas respostas sgjam garantidos. Reservo-me
ainda o direito de interromper minha participacdo quando quiser ou achar necessario, e de ndo
responder algum questionamento que ndo considere pertinente.

Curitiba, de de 2004.

(assinatura)
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APENDICE B —FORMULARIO PARA ENTREVISTA COM

COORDENADORES

1) Nome
2) Sexo: O Feminino O Masculino
3) Formacéo

a Graduagéo:

b. Especidizagéo:

c. Mestrado:

d. Doutorado:

4) Coordenacéo do curso de:
5) Haquanto tempo trabalha no CET-OPET como coordenador do curso?

ENTREVISTA:

1) O que se entende por tecnologia (técnica x tecnologia)?

2) O que sdo 0s cursos superiores de tecnologia?

3) Os cursos sdo divididos em modulos, que sdo compostos por varias disciplinas. Sendo que em
cada fase o auno tem duas disciplinas. Vocé considera essa uma boa maneira de trabalhar,
analisando a questdo pedagdgica?

4) A questdo das competéncias. O que se entende por competéncias?

5) Quais as competéncias esperadas de um professor de educagéo tecnol 6gica?

6) Quando o professor tem agum tipo de dificuldade em trabalhar com a questdo pedagogica, que
orientacdo |he é dada?

7) No seu entender existe uma estratégia, uma melhor metodologia para estar avaliando os aunos por
competéncias?

8) O que vocé acha da questdo dos projetos disciplinares e interdisciplinares?

9 Ao seu ver, normamente quando os alunos estdo insatisfeitos com algum professor, qual é o
problema principal apontado?

10) H& alguma outra questéo que vocé gostaria de argumentar.
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APENDICE C —QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

MESTRADO EM EDUCAGCAO — ISABELLE CHRISTINE MOLETTA — Questionério: professores
Tema: Prética pedaggica nos cursos superiores de Tecnol ogia— Estudo de caso no CET-OPET

Nome:

Sexo: O Feminino O Masculino

Formagéo

a.  Graduagéo:
b. Especidizagéo:
c. Mestrado:

d. Doutorado:

Curso que leciona:

Ha quanto tempo trabalha no CET-OPET como professor?

V 0cé ja possuia experiéncia como professor?
O Sim. Quanto tempo?
O Néo.

Vocé tem alguma formacdo, ou fez algum curso para trabahar com o magistério?
O Sim. Qud?
O Nao.

Para vocé o que é um curso superior de tecnologia (quais as diferencas ou comparacOes entre 0s

cursos de bacharelado ou de licenciatura)? E qua perfil de aluno desgia-se formar em um curso de
tecnologia?
No CET-OPET os cursos s&0 divididos em mddulos, que sdo compostos por véarias disciplinas.

Sendo que em cada fase 0 aluno tem duas disciplinas. Analisando a questdo pedagogica, vocé
considera essa uma boa maneira de trabal har? A ponte os aspectos positivos e negativos.

O que vocé entende por uma educacdo baseada em “ competéncias’?

No CET-OPET as disciplinas séo compostas por um conjunto de competéncias, que sdo avaliadas
durante o processo e resultam em duas situagdes: ou 0 auno atingiu ou ndo atingiu cada uma das
competéncias. Comparado ao modelo tradicional, onde hé& nota no final da disciplina, aponte os
aspectos positivos e negativos dessa educacdo por competéncias.

Dentro da sua pratica pedagogica, qual(is) metodologia(s) vocé utiliza para estar avaliando os
alunos (provas individuais ou em equipe, com ou sem consulta, estudos de caso, projetos,
semindrios, etc.)?

O que vocé entende por projetos disciplinares e /ou interdisciplinares?

Vocé trabaha ou ja trabalhou por projetos em sua disciplina? Se ja trabahou, de que maneira é
feita a avaliagdo desse projeto? Aponte 0s aspectos positivos e negativos dessa metodologia. Se
ainda néo trabalhou, aponte 0 mativo.

Caso queira acrescentar alguma outra questdo referente a sua pratica pedagogica no CET-OPET,
descreva aqui.
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APENDICE D —QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS

MESTRADO EM EDUCACAO PUC-PR — Isabelle Christine Moletta— Questionario:alunos
Tema: Prética pedaggica nos cursos superiores de Tecnol ogia— Estudo de caso no CET-OPET

Nome:

Sexo: @) () Feminino b) () Masculino Idade: @) ( )17 a23 anos

Turma b) ( )24 a30anos
e. ( ) Tecnologiaem Sistemas de Informacao; c)( )3lad0anos
f. () Tecnologiaem Marketing de Vargjo; d) ( ) acimade 40 anos
0. ( ) Tecnologiaem Gestéo Financeirg;

Vocé trabaha?

a) () Sm, em empresa privada.

b) () Sim, sou funcionario publico.

c) () Sim, sou estagiario (a).

d) () Sim, sou autdbnomo / profissiona liberal.
€) () N&o, no momento estou desempregado (a).
f) () Outros:

Vocé jafez outro curso graduacdo?
a( ) Sm. Qua?
b) ( ) Comecei outro curso, mas ndo conclui. Motivo:
c) () N&o. Essaéaminha primeira graduagao.
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Para vocé o que € um curso superior de tecnologia (quais as diferencas ou comparagdes entre 0s

cursos de bacharelado ou de licenciatura)?

Qual(is) foi(foram) o(s) motivo(s) que o levou(levaram) a buscar um curso superior de

tecnologia?

No CET-OPET os cursos s&0 divididos em mddulos, que sdo compostos por véarias disciplinas.
Sendo que em cada fase ha duas disciplinas. O que vocé acha dessa estrutura de ter somente duas

disciplinas por fase? Aponte 0s pontos positivos e negativos.

Numere, de acordo com a ordem de prioridade (1,2,3,4,5,6,7), do mais importante para 0 menos
importante (1-muito importante...7-menos importante). Para vocé, um professor de educacdo

tecnolOgica, deve ter....

a) () Umaboa did&tica, de maneiraque facilite o entendimento da matéria.

b) () Dominio do contelido ministrado.

c) () Experiénciaprofissona naareade atuagao.

d) ( ) Titulacdo académica (mestrado e/ou doutorado) na érea.

e) () Um bom relacionamento com os alunos.

f) () Conhecimento sobre o contelido das demais disciplinas que formam o curso.

g) () Saber utilizar os recursos tecnolégicos disponiveis, tais como computador, Internet,

data-show, entre outros, que venham a diversificar o processo de aprendizagem.
Comente sua resposta, se julgar necessario:

10) No CET-OPET as disciplinas sdo compostas por um conjunto de competéncias, que séo avaliadas
durante o processo e resultam em duas Situages. ou vocé atingiu ou ndo atingiu cada uma das
competéncias. Comparado ao modelo tradicional, onde ha nota no fina da disciplina, aponte os

aspectos positivos e negativos dessaeducacao por competéncias.
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11) Quais as metodologias de avaliacdo mais utilizadas pelos seus professores, no gera? Marque
com um X as 3 (trés) mais utilizadas.

a)( ) Provaindividua sem consulta

b)( ) Provaindividual com consulta

c)( ) Provaem equipe sem consulta

d)( ) Provaem equipe com consulta

€)( ) Estudos de caso (cases)

f) () Trabahos de pesquisa

g)( ) Semin&rios

h)( ) Projetos disciplinares e /ou interdisciplinares
i) () Outros:

12) Entre as metodologias de avaliagao utilizadas pel os seus professores, quais sdo, para vocé, as que
dé&o melhoresresultados, facilitando o processo de aprendizagem? Explique sua escolha.

13) Damesma maneira, aponte as metodologias de avaliagdo menos adequadas, que ndo facilitaram o
processo de aprendizagem. Explique o porqué da escolha.

14) Pense em quais foram seus melhores professor es e gponte 0s motivos por essa escolha. Néo é
necessario revelar o nome do professor, mas sim os motivos que o fazem ser, para vocé, um bom
professor.

15) Da mesma maneira, pense em quais foram os professor es menos mar cantes e aponte 0s motivos
da escolha. Também néo € necessério revelar o nome do professor, mas sim 0s motivos.

16) Em agumadisciplinafoi trabalhado com projetos disciplinares ou interdisciplinares? Sesim, o
gue vocé achou dessa experiéncia?

17) Vocéindicaria o curso que vocé faz para algum amigo? Por que?
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ANEXQOS

ANEXO A —ESTRUTURACAO DOSCURSOS

Todos o0s cursos superiores de tecnologia ministrados no CET-OPET sd modulares
subdivididos em disciplina. Todas as disciplinas apresentam carga horéria de 80 horas ou 120
horas, e sGo sempre trabalhados aos pares (uma de 120 horas com uma de 80 horas).

As disciplinas de 8 horas sdo traba hadas em duas noites na semana, enquanto as de 120 horas
S50 trabalhadas em trés noites da semana. E trabal hada uma Unica disciplina em cada noite. O
periodo que compreende o inicio e término de cada par de disciplina é chamado de fase.

Durante um ano sdo trabalhadas quatro fases.

A reposicao de aulas devido a recesso, feriados ou outros motivos normalmente ocorre aos
sabados.

A figura abaixo ilustra a estruturacéo de oferta das disciplinas:

Disciplinas Disciplinas Disciplinas Disciplinas
80 horas 80 horas 80 horas 80 horas
Disciplinas Disciplinas Disciplinas Disciplinas
120 horas 120 horas 120 horas 120 horas

1fase
(11 semanas)

4 fases por ano D

Fonte: Manual do professor — Faculdade de Tecnologia OPET (2004, p. 17).
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ANEXO B —CURRICULO POR COMPETENCIAS

Os curriculos dos cursos superiores de tecnologia do CET-OPET apresentam uma concepgao
de formacdo por competéncias. Entende-se por competéncia “a capacidade pessoa de
mobilizar, articular e colocar em agdo conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
necessarios para o desenvolvimento eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza
do trabalho e pelo desenvolvimento tecnologico”. (Resolugdo 03/02 CP/CNE).

A figura a seguir representa este conceito:

Competéncias
Saberes Habilidades Atitudes e
+ +| Vvadores

Para cada disciplina dos cursos do CET-OPET séo elencadas as competéncias que cada aluno
devera construir.

As competéncias de uma determinada disciplina sdo classificadas em trés nivels em funcéo de
seu impacto no mercado de trabal ho:

Fundamentais
Compde aproximadamente 30% do curriculo de cada disciplina. S&o imprescindiveis para oi
exercicio da profissao.

Necessarios

Compbe aproximadamente 40% do curriculo de cada disciplina. S&0 requeridas
cotidianamente no exercicio da profissdo e sua fatas podem ocasionar impactos negativos
para a organizagao.

| mportantes
Compde aproximadamente 30% do curriculo de cada disciplina. N&o sdo utilizados com tanta

fregliéncia nas empresas mas contribuem para a melhoria do exercicio profissional.

Fonte: Manual do professor — Faculdade de Tecnologia OPET (2004, p. 18).
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ANEXO C —SISTEMASE CRITERIOS DE APROVACAO

Sistemas de avaliagéo

A avaiacdo por competéncias visa abranger as trés esferas da competéncia (saberes,
habilidade e atitudes). Sabe-se que identificar atitudes nos alunos em ambiente escolar e em
um curto espaco de tempo, que € o caso dos cursos de tecnologia, € extremamente dificil.
Cada professor devera estabelecer seu sistema de avaliagdo, podendo ser através de prova
oral, escrita, trabalhos, prova pratica, entre outros mecanismos. A avaliacéo deve contemplar,
a0 menos, os saberes e as habilidades de cada auno, tendo em vista a dificuldade de se avaliar
as atitudes. Normalmente a avaliagdo das habilidades é feita de forma prética, onde identifica-
se se 0 aluno consegue aplicar seu conhecimento para a resolucdo de problemas que faréo
parte de suavida profissional.

A avaliacdo devera ser realizada de forma continua. Todo 0 momento em que o professor esta
em sala deverd servir para avaliar seus alunos. Para cada competéncia a ser construida devem
ser elencados indicadores de construgdo, 0 que torna o ato de avaliar mais transparente e
menos subjetivo, tanto para o aluno quanto para o professor. Para cada competéncia, a
avaliacdo deve ser atributiva (construiu ou ndo aguela competéncia).

Critérios de aprovacao

O auno, ao final de uma disciplina, devera estar gprovado, reprovado ou em pendéncia na
mesma. Serd considerado aprovado o aluno que, com uma fregiiéncia minima de 75%, tiver
construido 100% das competéncias fundamentais e necessarias e, no minimo, 33% das
importantes. Sera considerado em pendéncia o aluno que, com uma freqiéncia minima de
75% e que ndo tenha obtido a aprovacao, tiver construido, no minimo, 50% das competéncias
fundamentais, necessarias e importantes. Sera considerado reprovado o aluno que néo tenha
sido aprovado ou que ndo tenha ficado em pendéncia.

O auno que ficar em pendéncia ndo precisa, a principio, cursar novamente a disciplina,
podendo construir as competéncias pendentes para a aprovacdo, bem como ser avaliado, em
momentos especificos oportunizados pela ingtituicdo. O aluno reprovado repetird a disciplina
em periodo letivo posterior. As competéncias fundamentais podem ser consideradas
necessarias ou importantes para efeito do sistema de avaliagdo. As competéncias necessarias
podem ser consideradas importantes para efeito do sistema de avaliagéo.

Fonte: Manual do professor — Faculdade de Tecnologia OPET (2004, p. 19-20).



ANEXO D -DIRETRIZES PARA DESENVOLVIMENTO DE

PROJETOS

Problematizacao / contextualizagcéao

Referéncias
Bibliograficas

Pesquisa Individual

/

>

Producéo
individual

Producéo
individual

T~

177

/[

Debate sobre o assunto

A

|

«— » Aulas
expositivas
Producéo Producéo
individual individual

Producdo coletiva

Producéo coletiva

Producdo coletiva

Producéo coletiva

l

|

l

|

Desenvolvimento do projeto (aplicacéo préatica dos conceitos)

Producéo final

Fonte: “Baseado na metodologia proposta por BEHRENS (2000a, p.109-120) e BEHRENS
(2000b, p.105-128)"




