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Resumo

O presente trabalho tem como finalidade compreender as concep¢des de ensino de docentes da edu-
cacao técnica e tecnoldgica e contribuir para o desenvolvimento individual e coletivo dos professores
dessa area de ensino. Neste sentido, a partir de um estudo de caso em uma instituicdo brasileira,
é utilizado o inquérito por questiondrio Teaching Perspectives Inventory - TPl, desenvolvido por Pratt
e Collins (2010) sobre as perspectivas de ensino. E também ensaiada uma aproximacdo conceitual
entre o modelo desses autores e os diversos modelos de desenvolvimento profissional apresentados
por Unruh e Turner, Katz e Gregorc nos anos de 1970; Feinian e Floclen, Sikes, Burke e Alii, Vomk e
Huberman nos anos de 1980; passando por Bolam, Leithwood, Gongalves e Fessles nos anos de 1990,
Formosinho no ano de 2000 e Garcia em 2009.

A docéncia em instituicdes universitarias no século XXI requerem conexdo entre os conhecimentos
das matérias especificas, inserindo os alunos no mundo laboral e as concep¢des didético/pedagdgi-
cas facilitando o aprendizado, ndo s6 para a prestacao de exames, mas para a formacgéo do individuo
visando prepara-lo ao convivio coletivo do universo onde estao inseridos.

A andlise do levantamento dos dados estatisticos, feita através do Statistical Package for Social Science-
SPSS, evidenciou que os professores apresentam uma concepc¢do do ensino multireferencial e que
esta decorre das multifuncdes necessérias, no contexto contemporaneo, ao desempenho de sua pro-
fissdo, reivindicando uma formacao voltada para o dominio de préticas pedagdgicas associadas aos
conhecimentos especificos da matéria que lecionam.

Palavras-chave: Formacédo de professores, formacado pedagdgica, educacdo técnica e tecnoldgica,
concepgdes de ensino, desenvolvimento profissional.
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Resumen
Concepciones de enseitanza de docentes de la educacién técnica y tecnolégica

El presente trabajo tiene como finalidad comprender las concepciones de ensefianza de docentes
de la educacion técnica y tecnoldgica y contribuir por el desarrollo individual y colectivo de los pro-
fesores de esa area de ensefanza. En este sentido, a partir de un estudio de caso en una institucion
brasilefa, se utiliza la encuesta por cuestionario Teaching Perspectives Inventory - TPI, desarrollado
por Pratty Collins (2010) sobre las perspectivas de ensefianza. Es también ensayada una aproximacion
conceptual entre el modelo de esos autores y los diversos modelos de desarrollo profesional presen-
tados por Unruh y Turner, Katz y Gregorc en los afios 1970; Feinian y Floclen, Sikes, Burke y Alii, Vomk
y Huberman en los afios 1980; pasando por Bolam, Leithwood, Gongalves y Fessles en los afos 1990,
Formosinho en el ailo 2000 y Garcia en 2009.

La docencia en instituciones universitarias en el siglo XXI requiere una conexién entre los conoci-
mientos de las materias especificas, insertando a los alumnos en el mundo laboral y las concepcio-
nes didacticas / pedagdgicas facilitando el aprendizaje, no sélo para la prestacién de exdmenes, sino
para la formacion del individuo para prepararse, a la convivencia colectiva del universo donde estan
insertados.

El analisis del levantamiento de los datos estadisticos, realizado a través del Statistical Package for
Social Science-SPSS, evidencidé que los profesores presentan una concepcién de la enseftianza multi-
referencial y que ésta deriva de las multifunciones necesarias, en el contexto contemporaneo, al des-
empeno de su profesion, reivindicando una formacidn orientada al dominio de practicas pedagdgicas
asociadas a los conocimientos especificos de la materia que ensefan.

Palabras clave: Formacién de profesores, formacion pedagdgica, educacion técnica y tecnoldgica,
concepciones de ensefianza, desarrollo profesional.

Abstract
Teaching conceptions of teachers of technical and technological education

The present work aims to understand the concepts of teaching of technical and technological educa-
tion teachers and contribute to the individual and collective development of teachers in this area of
education. In this sense, from a case study in a Brazilian institution, the questionnaire survey Teaching
Perspectives Inventory - TPI, developed by Pratt and Collins (2010) on the perspectives of teaching
is used. A conceptual approximation between the model of these authors and the different models
of professional development presented by Unruh and Turner, Katz and Gregorc in the 1970s is also
tested; Feinian and Floclen, Sikes, Burke and Alii, Vomk and Huberman in the 1980s; through Bolam,
Leithwood, Goncalves and Fessles in the 1990s, Formosinho in 2000 and Garcia in 2009.

Teaching in university institutions in the 21st century requires a connection between the knowledge
of the specific subjects, inserting the students in the work world and the didactic / pedagogical con-
ceptions facilitating the learning, not only for the provision of exams, but for the formation of the
individual, to the collective coexistence of the universe where they are inserted.

The analysis of the statistical data collection, made through the Statistical Package for Social Science-
SPSS, showed that the teachers present a conception of multireferential education and that it stems
from the multifunctions needed, in the contemporary context, to the performance of their profes-
sion, demanding a training aimed at the domain of pedagogical practices associated with the specific
knowledge of the subject that they teach.

Key words: Teacher training, pedagogical training, technical and technological education, teaching
conceptions, professional development.
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INTRODUCAO

A falta do preparo didatico-pedagdgico dos professores que atuam no ambito tecnolégico chama
a atencdo em funcdo da auséncia de disciplinas direcionadas para as tarefas de ensinar o que pode
se tornar um grande problema para a aprendizagem dos alunos e, ndo tdo menos importante, para
aqueles que venham a seguir a carreira docente, posto que, sem o devido preparo, invariavelmente,
se espelham em seus mestres no mister de educar e que nem sempre se utilizam de praticas didatico/
pedagdgicas eficazes.

Com base na premissa de que os professores dos cursos técnicos e tecnolégicos, em sua maioria, ndo
dispéem de preparo pedagdgico ja que nado é oferecido nos cursos de graduacao, prop0s-se caracte-
rizar o percurso formativo apresentado- pelos docentes. A aplicacdo de questiondrio a 29 professores
forneceu dados que demonstram ndo ser sem fundamento as suspeitas inicialmente levantadas. A for-
macao pedagdgica dos professores da area técnica e tecnoldgica, tdo necessaria para a formacgédo desses
docentes quanto importantes no bindbmio ensino/aprendizagem, parece ser deficiente ou mesmo total-
mente ausente. Os cursos de graduacdo nao oferecem essa complementacao para a carreira docente e
muitos ndo a sentem necessaria, dando pouca importancia a formacdo pedagdgica.

Para esse fim, entendeu-se fazer uma investigacdo desenvolvendo um estudo de caso, com abordagens
guantitativas e qualitativas direcionadas aos professores e coordenadores de cada um dos cinco cursos
oferecidos em uma instituicao brasileira que se dedica a area técnica e tecnoldgica registrando suas
percepcdes e perspectivas sobre o ensino, usando dentre outras, o TPl como ferramenta indispensavel
ao desenvolvimento da pesquisa.

Teaching Perspectives Inventory - TPI

Com o intuito de entender as perspectivas de ensino que caracterizam os professores e obter-se dados
tornando visiveis esses entendimentos, foi utilizada esta ferramenta de analise -TPI- que sera descrita
a seguir.

Mantendo o foco na complexidade do ensino Pratt (1992) desenvolveu um modelo que, com intencdo
de ajudar os docentes a compreender seus préprios pontos de vista sobre o ensino e a aprendizagem,
empreendeu um trabalho empirico e conceitual a respeito das perspectivas de ensino na Educacao
Superior que culminou na elaboracao, junto com Collins (2010), de um inventario sobre elas conhecido
como Teaching Perspectives Inventory - TP, que pretende constituir-se como uma ferramenta de analise
e reflexdo sobre crencas, intencoes e acdes sobre o ensino.

As perspectivas de ensino abrangidas pelo TPI incluem cinco categorias: Transmissdo, Experencial,
Desenvolvimento, Nutricdo e Reforma Social. Inicialmente com uma versao de 75 itens e, mais tarde,
com uma versao simplificada de 45, com nove itens por perspectiva. Esses nove itens estdao agrupados
em dimensdes que incidem em crencas, intencdes e agdes. Assim, tem-se um total de trés itens em cada
uma das trés dimensdes e em cada uma das cinco perspectivas, perfazendo um total dos 45 itens ja re-
feridos. Desta forma, os primeiros 15 itens estao relacionados com crencas, os 15 seguintes a intengdes
e os 15 ultimos com acdes.

Tendo em mente que cada uma pode ter significado e grau de importancia diferente para cada profes-
sor € um peso maior ou menor para cada uma delas, Pratt and Associates (2005) discutiram indicadores
de comprometimento (agdes, intengdes e crencas) como parte do todo para que pudessem ser usados
para clarear e medir as perspectivas sobre o ensino.
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Sendo englobadas nove perguntas por perspectiva, separadas por 3 declara¢des, sendo as primeiras
quinze questdes relacionadas ao comprometimento “crenca”, as quinze seguintes a “intencdes” e as
quinze ultimas a “acbes”, que envolvem 3 questdes de cada um desses comprometimentos para cada
perspectiva, resultou em uma versdo de 45 perguntas, construida dentro da escala do tipo Likert. A va-
lidacdo desse instrumento foi obtida através de inimeros testes que foram aplicados em varios paises
para professores que atuavam na area do direito, da enfermagem, da farmacia, da industria, entre outras
(teaching perspectives, 2016).

Em resumo, as questdes ficam distribuidas com a perspectiva “transmissao” com as questoes 01, 06, 11,
16, 21, 26, 31,36 e 41, sendo a 01, 06 e 11 pertencendo ao comprometimento “crenga”, as de nimero 16,
21 e 26 ao fator “intencdes” e as questdes 31, 36 e 41 ao comprometimento “acdes”. Da mesma forma, as
questdes numeradas com 02, 07, 12, 17, 22, 27, 32, 37 e 42 com a “desenvolvimento”, sendo as perguntas
de nimero 02, 07 e 12 correspondentes ao comprometimento “crenca”, 17, 22 e 27 a “inten¢des” e as de
numeros 32, 37 e 42 as “acdes”, seguindo-se da mesma maneira para as demais, conforme disponibiliza-
do no Quadro 1.

QUADRO 1
Itens e a relagdo com as 5 perspectivas de ensino de Pratt e Collins

Perspectivas Itens Crenca Intencao Acao
Transmissao 1,6,11,16,21,26,31,36 e 41 1,6,11 16, 21, 26 31,36,41
Experencial 2,7,12,17,22,27,32,37 e 42 2,712 17,22, 27 32,37,42
Desenvolvimento 3,8,13,18,23,28,33,38e 43 3,813 18, 23,28 33,38,43
Nutricao 4,9,14,19, 24,29,34,39,e 44 49,14 19, 24,29 34,4944
Reforma Social 5,10, 15, 20, 25, 30, 35,40 e 45 510,15 20, 25, 30 35,40,45

Fonte: Elaboracao proépria do autor
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Para dar credibilidade ao novo instrumento, os autores o submeteram a andlise de confiabilidade de alfa
de Cronbach obtendo um indice variando de 0.81 a 0.92, garantindo, desta maneira, sua consisténcia
interna de.80 (Collins e Pratt, 2010). Este instrumento de confiabilidade foi utilizado por ser considerado
um indicador recomendado para a medicao da consisténcia interna quando usada uma escala do tipo
Likert (Coutinho, 2011). Com um intervalo de variacdo de compreendido entre 0,0 a 1,0 o coeficiente de
Alpha de Conbrach indica que quanto mais o valor se aproxima da unidade, maior se torna a consistén-
cia interna do instrumento (Fontin, 2000; Pestana & Gageiro,2008).

Os estudos realizados com o TPI tém confirmado a existéncia de uma estrutura fatorial com cinco pers-
pectivas de ensino. A-perspectiva “transmissao” diz respeito ao contetdo, onde se apresenta funda-
mental o conhecimento por parte do professor para que seja transmitido de maneira inequivoca ao
aluno, utilizando-se de maneira eficaz do tempo e espaco e que sejam colocados de forma clara os
objetivos que se pretende alcancar, enfim, onde o conteudo precisa ser passado com responsabilidade
e eficiéncia (Collins e Pratt, 2010). Diz respeito, ainda, a capacidade de o professor saber responder a
perguntas, dar feedback, corrigir erros e outras tantas tarefas inerentes a funcao diversificada do ser
professor, com intencao de criar em seus alunos o entusiasmo pelo que é transmitido.

A segunda perspectiva “experiencial” considera que a aprendizagem ocorre fundamentalmente em
contexto pratico, no saber transmitir o conteudo que leciona, de forma que o acesso ao aprendizado
se dé através de uma linguagem accessivel. Nesse sentido, valoriza as agdes dos mestres como repre-
sentativas de comportamentos a adquirir e ser reproduzido pelos alunos no seu saber-fazer pratico,
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resultando em um processo de ensino-aprendizagem pautado em uma articulagao demonstragcao-ob-
servacdo-pratica orientada.

A perspectiva “desenvolvimento” parte da premissa de que o professor ao perceber como seus alunos
pensam e raciocinam a respeito do conteldo, contribui para aumentar as estruturas cognitivas tornan-
do-as mais complexas e aprimoradas. Nesse sentido, torna-se necessario que o professor promova o
desenvolvimento dessas capacidades nos alunos de forma que estes possam pensar sobre os assuntos
e construirem conhecimento.

Entendendo que os alunos precisam trabalhar sem medo de errar, para que desenvolvam sua capaci-
dade de motivacao e producdo e que para isso é preciso criar, de maneira clara e razoavel um clima de
confianca e instigacao, com metas acessiveis, porém, desafiadoras. Nesta perspectiva “nutrir”, os esfor-
¢os sao reconhecidos pelos colegas e professores como consequéncia da percepc¢ao de que sao bem-
-sucedidos em seu aprendizado.

O objetivo de ensinar relacionado ao coletivo e ndo ao individual diz respeito a “reforma social” que
parte da premissa que o professor desenvolve nos alunos valores e ideologias, através de seus textos e
das suas praticas. O entendimento é que as conversas com os alunos sao direcionadas sobretudo para a
finalidade da criacdo do conhecimento.

As declara¢6es de comprometimento discutidas no TPI, englobando “crencas”, representam os valores
subjacentes e ideias sobre o conhecimento que arbitram todos os outros compromissos (Pratt, 1992;
Pratt & Associates, 2005), abrangem aspectos sobre conhecimento e aprendizagem percebidas de di-
ferentes maneiras pelas pessoas, representando o mais estavel e menos flexivel a respeito do ensino.

O que deve ser ensinado e que provas sdo aceitas, designando qual conhecimento foi absorvido, deter-
minam as “crencas” sobre o conhecimento. Existem duas maneiras distintas —subjetiva e objetiva— sobre
a 6tica da crenca do conhecimento e os que acham que este é o objetivo, creem que os fatos do mundo
existem e estao a espera de ser descobertos através da racionalidade ou onde o aluno e os conteldos
sdo separados e o professor é um especialista do conteido ministrado (Pratt & Associates, 2005).

O Indicador “intencdes” sao declaragdes gerais que apontam para o modo como os educadores expres-
sam o que estavam tentando realizar e como o desempenharam quando falam sobre suas intencoes.
Ou seja, mais claramente é dizer que os objetivos explicitados ndo sao, necessariamente, 0s mesmos
que as intengdes (Pratt Associates, 2005). Inten¢des sao diferentes de objetivos, pois, estes significam
os resultados especificos que se quer que os alunos alcancem, enquanto aquelas sao descricbes mais
gerais dos desejos do professor.

As a¢des sdo um meio através do qual ativam-se intencdes e crencas e representam o que os professores
utilizam para ajudar os alunos a aprender, envolvendo-os no contetdo, nas rotinas, nas técnicas e ati-
vidades. Por exemplo, na perspectiva de transmissao o foco é sobre a credibilidade do professor com o
conteudo (o quanto eles sabem - o conhecimento especifico), sobre a eficiéncia e precisao a quando da
transmissdo dessas informacdes. Na perspectiva do desenvolvimento, as agbes sdo tomadas para ajudar
o aluno a envolver-se com o conteudo, utilizando formas cada vez mais complexas de raciocinio (Pratt
& Associates, 2005).

O TPl e os Modelos de Desenvolvimento Profissional

De entre as diversas propostas existentes, a de desenvolvimento profissional dos professores com con-
ceito de crescimento na carreira é apresentada por Zabalza (2007) e induz a percepgao da concomitan-
Cia entre o processo e o percurso de carreira apresentados por Unruh e Turner, Katz e Gregorc nos anos
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de 1970; Feinian e Floclen, Sikes, Burke e Alii, Vomk e Huberman nos anos de 1980; passando por Bolam,
Leithwood, Gongalves e Fessles nos anos de 1990, Formosinho no ano de 2000 e Garcia em 2009.

O Quadro 2 faz um resumo das diversas perspectivas sobre as diferentes fases da carreira
docente enfocadas.

QUADRO 2
Perspectivas sobre as fases da carreira docente, segundo varios autores

Ano Etapas Caracteristicas

Unruh e Turner 1970 3 Divididas em periodo inicial, o da construcao da seguranca e o da maturidade.

Katz 1972 4 Divididas em fase da sobrevivéncia, de consolidacao, da renovacéao e da maturidade.

Gregorc 1973 4 Divididas em inicio, crescimento, maturidade e plenitude.

Feinlan e Floclen 1983 4 Divididas em sobrevivéncia, consolidacédo, renovacdo e maturidade.

Sikes 1985 5 Divididas por idade do professor: a de entrada na carreira inicial; a de transicao; a da
maturidade; o do nédo exercicio; e, aquela proxima a aposentadoria.

Huberman 1989 5 Divididas por tempo da funcdo docente: fase de adaptacéo; fase de estabilizacao; fase
de experimentacgao e reenquadramento; da serenidade e distanciamento afetivo; e a
fase do desinvestimento.

Bolan 1990 5 Divididas em preparatorio, adaptacao, socializacdo, do exercicio profissional e da
transicao.

Leithwood 1990 5 As fases do inicio da carreira; da estabilizacdo; dos desafios; da plataforma profissional;
e do preparo da jubilacao.

Garcia 1999 5 Nomeado ciclos como: reflexivo; autdnomo; investigativo; formativo; e'curricular.

Steffy et al. 2000 5 Professor principiante; professor aprendiz; professor especialista; professor distinto; e,
professor jubilado.

Formosinho 2009 5 O autdbnomo; o baseado na observacao e supervisao; aquele através do desenvolvi-

mento curricular e organizacional; o de cursos de formacéo; e o adquirido através da
investigacao para agao.

Fonte: Elaboracao proépria do autor
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Ao se observar as perspectivas do TPI, se pode verificar caracteristicas semelhantes entre elas e as ideias
expostas pelos diversos modelos de desenvolvimento profissional, o que permite criar uma linha de
comparacgoes entre as perspectivas presentes no TPl e o desenvolvimento profissional docente.

A perspectiva “Transmissao” adotada por Pratt e Collis (2010), diz respeito ao conteido onde o dominio
por parte do professor é fundamental, para apresenta-lo de forma que o aluno compreenda plena-
mente. Pode entado aproximar-se da etapa de desenvolvimento profissional docente referida por Kugel
(1993) designada de “centrada no ensino”. Da mesma maneira, Robertson (1999), dentro da mesma linha
que Kugel (1993), define trés fases, sendo que na primeira onde o docente estd predominantemente
centrado no ensino, referindo Sikes (1992) que, na primeira fase, se preocupa em que o professor encon-
tre o melhor sistema para transmitir os conhecimentos.

A perspectiva “desenvolvimento” de Collins e Pratt (2010) se caracteriza pela capacidade do profes-
sor em traduzir o conteudo de maneira acessivel aos alunos demonstrando preocupacao em aprender.
Considerando de novo Robertson (1999) e Kugel (1993), constata-se que nos modelos propostos, os
professores, depois de estarem centrados no ensino, passam a estar centrados na aprendizagem dos
alunos. Sikes (1992), na segunda etapa do modelo, concentra-se mais nas competéncias pedagdgicas do
gue nos conhecimentos dos conteudos e Steffy et al (2000) na preocupagdo em manter um clima favora-
vel a aprendizagem dos alunos. Na concepcao apresentada por Garcia (1999), também é dado enfoque
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a autonomia dos alunos, sendo que o modelo apresentado por Collins e Pratt (2010) traz na perspectiva
“desenvolvimento” a autonomia que o professor deve desenvolver nos seus alunos.

Ha, pois, similitude entre as ideias apresentadas nos diversos modelos de desenvolvimento criados e a
concepcdo do TPl na maioria de suas diversas perspectivas, facilitando e mensurando o entendimento
de como os professores se percebem dentro da profissdo docente.

METODOLOGIA

A investigacao baseou-se em um estudo de caso sobre a formacado de docentes no Instituto Federal
do Espirito Santo - IFES, Campus de Cachoeiro de Itapemirim, ES, Brasil, instituicdo pertencente a Rede
Federal de Educacao Tecnoldgica, referéncia nacional na formacdo de profissionais de varios segmentos
da érea técnica e tecnolégica.

Com a disponibilizacdo de um inquériro de elaboracédo prépria, foi encaminhado o questionario TPl e
obteve-se a participacdo de 29 professores, que representam 55% do total de profissionais em atuacdo
na Instituicdo, uma vez que os restantes 45% dos professores se abstiveram de responde-lo.

Os recursos disponiveis do TPI - Teaching Perspectives Inventory, ferramenta de desenvolvimento profis-
sional e de investigacdo em educacéo, desenvolvida por Pratt e Collins (2001)-ja referidos foram utiliza-
dos com a finalidade de analisar as crencas, intencdes e acdes em relacdo ao ensino e a aprendizagem
dos professores que atuam na Instituicao Brasileira em andlise.

As nove questdes encontram-se divididas para cada uma das cinco perspectivas. Neste ponto sdo apre-
sentados os dados correspondentes as respostas dos professores ao TPI. De forma a distinguir esses
dados relativos ao estudo de validacgéo, os itens serdo codificados de TPIProf1 a TPIProf45.

O estudo de validagao do TPIl, nomeadamente o estudo fatorial, ndo permitiu identificar a estrutura em
cinco fatores proposta por Pratt e Collins (2001). Nesse sentido, optou-se por apresentar a distribuicdo
das respostas aos itens do questiondrio e outros dados descritivos como as médias e desvio padrao.

A apresentacao desses resultados é feita tendo em conta o modelo proposto pelos autores que conside-
ra trés dimensdes, ja referidas, a saber, crencas, intencdes e a¢oes.

Partindo das premissas dos paragrafos anteriores faz-se uma andlise dos dados obtidos com as respos-
tas dos professores que participaram da investigacao, usando o software Statistical Package for the Social
Sciences —SPSS, intencionando buscar qual a percepgao que estes docentes tém a respeito de suas pro-
prias concepgdes sobre o ensino.

Com as divisdes do TPl em perspectivas e os fatores de comprometimento nelas inclusas, foi feito o
levantamento dos percentuais de cada uma das 45 questdes apresentadas, com foco, a principio, nos
indices de concordancia a elas concedidas.

RESULTADOS APRESENTADOS

Com este enfoque, a analise feita nas questdes de nimero 1 a 15 apresentadas no quadro 3 sobre “O que
vocé acha sobre-instruir ou ensinar?” os maiores indices de aquiescéncia em relacdo ao fator de com-
prometimento “crencas” se deram em relacdo a perspectiva “transmissdo’que envolvem as perguntas:
1- A aprendizagem é beneficiada quando ela possui objetivos predeterminados, com indice de 95,5%
e 6- Os professores devem conhecer muito bem o assunto da sua area de ensino alcancando 95,1%.
Destacando-se, ainda, os percentuais para a questdo 4- E importante saber compreender as reacoes
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CRENCAS

10.

1.

12.
13.

14.

15.

emocionais dos alunos (94,5%) abrangendo a perspectiva “nutricao” e a questao 15- Para mim o ensino
é um ato tanto moral quanto intelectual (94,3%) da perspectiva “reforma social”.

Considerando, ainda, o fator “crenca”, os dados obtidos relativos as questdes 6 e 11 — perspectiva “trans-
missdao” - que dizem respeito ao conhecimento especifico das matérias lecionadas, ambos os percen-
tuais obtidos para “concordo e concordo totalmente” reforca a ideia de que o conhecimento especifico
para esses profissionais é realmente muito significativo, corroborando as afirmagdes de Saviani (2009) e
Novoa (1999) de que esses profissionais, pela formacao inicial, ddo mais importancia ao conhecimento
especifico que ao pedagogico.

Os percentuais mais baixos neste fator “crenca” se apresentaram paraa perspectiva “desenvolvimento”, na
pergunta 3- A aprendizagem depende, fundamentalmente, do-conhecimento que as pessoas ja tém pre-
viamente, com indice de 48,8% e na perspectiva “reforma social” 5- Minha maneira de ensinar esta focada

nas mudangas sociais, € nao na pessoa em si (41,8%).

QUADRO 3

Percentuais relativos ao fator Crengas

DT D I C CT A/NR T
A aprendizagem é beneficiada quando ela possui objetivos 03 16 19 531 424 06 1000
predeterminados
Para ser um professor eficiente, é preciso ser um profissional eficaz. 32 74 55 46,6 370 0,0 1000
A aprendizagem depende, fundamentalmente, do conhecimento 48 280 180 347 141 0,3 1000
que as pessoas ja tém previamente.
E importante saber compreender as reacdes emocionais dosalunos. 1,0 03 39 524 421 0,3 100,0
Minha maneira de ensinar esta focada nas mudancas sociais, e ndo 10,3 334 129 270 148 16 1000
na pessoa em si.
Os professores devem conhecer muito bem o assunto dasuaareade 00 13 35 395 556 0,0 1000
ensino.
Trabalhar ao lado de bons profissionais é a melhor maneiradeseter 06 6,8 183 447 293 0,3 1000
um melhor aprendizado.
O ensino deve se concentrar no desenvolvimento de mudancas 10 42 109 556 26,7 0,6 100,0
qualitativas no pensamento.
Na minha maneira de ensinar, desenvolver a autoconfianca nos 03 35 55 505 386 13 1000
alunos é prioridade.
A aprendizagem individual ndo sera suficiente se nao estiver 06 10,0 93 553 21,5 32 1000
associada a mudancas sociais.
Os professores eficazes devem primeiro ser especialistas em suas 29 154 183 447 183 0,3 1000
préprias dreas de ensino.
Néao se pode separar o conhecimento da sua pratica. 03 61 71 447 399 19 1000
A aprendizagem deveria ter como base aquilo que as pessoas ja 26 183 158 469 158 0,6 1000
sabem
Na aprendizagem tanto o esfor¢o quanto os resultados obtidos 1,0 51 132 50,2 302 03 1000
devem ser considerados
Para mim, o ensino é um ato tanto moral quanto intelectual. 00 19 29 502 441 1,0 1000

Fonte: Elaboracao prépria do autor. DT=discordo totalmente, D= discordo, I=indiferente, C=concordo, CT= concordo totalmen-
te, A/NR= anulada/néo respondeu, T= total.
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No fator de comprometimento “intencées”, conforme Quadro 4, representado pelas questoes de 16
a 30 sobre “O que vocé tenta realizar em sua instru¢do ou ensino?” evidenciando a perspectiva nutri-
¢ao, nas perguntas: 19- Meu objetivo é desenvolver pessoas com auto-confianca e com auto-estima
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16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.

28.

enquanto alunos (90,4%) e 24- Eu espero que os alunos aumentem sua auto-estima através do que en-
sino, bem como a questao 25- Eu espero que os alunos sejam comprometidos a mudar a nossa so-
ciedade (94,9%) pode-se verificar os maiores percentuais obtidos em relacdo as respostas “concordo e
concordo totalmente”.

Ainda na andlise das “intencdes” o indice percentual da questdo: 16- “ Meu objetivo é preparar os alunos
para os exames”, apresenta um percentual pequeno em relacdo a concordancia, apenas 24,4% (pers-
pectiva transmissdo), significando que praticamente um quarto deles, por entendimento diferente da
maioria de 62,1% que discordaram da afirmativa, percebem que é importante a preparacao dos alunos
para as arguicdes escritas.

E pertinente, de certa maneira, aqui, uma reflexdo a respeito das formas de se aferir os conhecimentos
obtidos em sala de aula por parte das instituicdes de ensino e seus docentes, levando em conta que no
ensino técnico e tecnoldgico, como em qualquer outro curso, a falta do conhecimento dos conceitos,
atribuicdes e obrigagdes da profissao escolhida pelo aluno, o excluird, com certeza, do mercado de tra-
balho cada vez mais exigente e selecionador. Compete a ele, aluno, portanto, a procura de obtencao de
conhecimento necessario ao seu desenvolvimento enquanto futuro profissional e ao professor capaci-
ta-lo para a busca da autonomia na procura daquele conhecimento. A aplicacao de provas para afericao
de conhecimento pura e simplesmente, por si s6, ndo capacita o aluno a deter maior ou menor conhe-
cimento e nem o garante no mercado laboral, pois, é conhecido o expediente usado por muitos alunos
de estudarem apenas para esse fim. O Quadro 4 apresenta os percentuais relativos ao fator intencoes.

QUADRO 4
Percentuais relativos ao fator Inten¢des

DT D | C CT A/NR T
Meu objetivo é preparar os alunos para os exames (provas). 11,6 505 11,6 209 35 1,9 100,0
Meu objetivo é mostrar como agir ou trabalhar em situagdes reais. 29 51 35 675 196 1,3 1000
Meu objetivo € ajudar as pessoas a desenvolver formas mais 2,3 74 109 508 267 19 1000
complexas de raciocinio.
Meu objetivo é desenvolver pessoas com autoconfianca e com auto- 0,3 0,3 6,8 46,0 444 23 1000
estima enquanto alunos.
Meu objetivo é provocar os alunos a repensarem seriamente seus 0,3 39 48 399 289 23 1000
valores.
Eu espero que os alunos dominem uma grande quantidade de 1,3 177 151 463 180 1,6 1000
informacoes relacionadas com o contedido programatico.
Eu espero que os alunos saibam como aplicar o conteudo 03 48 48 486 399 16 1000
programatico em situagdes reais.
Eu espero que os alunos desenvolvam novas formas de raciocinio 03 35 48 543 350 19 1000
sobre o conteudo programatico
Eu espero que os alunos aumentem sua auto-estima através do que 0,3 1,0 35 486 450 16 1000
ensino.
Eu espero que os alunos sejam comprometidos a mudar a nossa 0,3 1,0 23 44,7 502 16 1000
sociedade.
Quero que os alunos sejam bem sucedidos nos exames, como 06 16 64 511 386 16 1000
consequéncia do que ensino.
Eu quero que os alunos possam compreender como é o trabalho no 1,0 1,0 51 482 41,8 29 1000
mundo real.
Eu quero que os alunos vejam o quao complexo e inter-relacionadas 3,5 39 16,7 469 273 1,6 100,0

as coisas realmente sao.
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29.

30.

QUADRO 4 (Continuagao)
DT D | C CT A/NR T

Eu quero que meu ensino seja pautado no equilibrio entre o cuidar 06 26 106 547 289 26 1000
dos alunos e o desafio que lhes submeto

Eu quero que todos vejam o que as pessoas tém como certo na 00 120 240 520 120 100,0
sociedade.

Fonte: Elaboragéo prépria do autor. DT= discordo totalmente, D= discordo, I=indiferente, C=concordo, CT= concordo totalmen-
te, A/NR= anulada/nédo respondeu, T= total.

ACOES

31.

32.
33.
34.

35.

36.

37.

38.

40.

41.
42.

43.

44,

45,

O terceiro e ultimo fator de comprometimento “acdes”, descrito no Quadro 5, que compreende as ques-
toées de numero 31 a 45: “O que vocé faz quando instrui ou ensina?” obteve na perspectiva “desenvolvi-
mento” o indice de concordancia (concordo e concordo totalmente) representada pela questdes 38 - Eu
provoco que se repense a maneira comum de se compreender o assunto, com indice de 90,7% e na
perspectiva nutricdo com a questdo 34- Eu procuro encontrar algo para elogiar na contribui¢cdo ou no
trabalho de todos (93,6%). Os menores indices de concordancia envolveram as questdes 31- Eu cumpro
o conteudo exigido com precisdo e no tempo previsto (41,8%) da perspectiva transmissao e a questao
40- Em minhas aulas, dou mais énfase aos valores do que ao conhecimento (44,0%) perspectiva reforma
social. O quadro 5 evidencia os dados apresentados.

QUADRO 5
Percentuais relativos ao fator Acdes

DT D | C CT A/NR T
Eu cumpro o conteudo exigido com precisdo e no tempo 4,5 350 158 338 80 29 100,0
previsto.
Eu relaciono o assunto com cendrios reais ou aplicagdo na pratica. 03 1,0 55 588 322 23 100,0
Eu fago um monte de perguntas ao ensinar. 03 29 80 540 328 19 100,0
Eu procuro encontrar algo para elogiar na contribuicdo ou no 00 03 39 505 431 2,3 100,0
trabalho de todos.
Eu uso os contetidos curriculares como forma de ensinar sobre 03 42 103 521 309 23 100,0
valores mais elevados.
A minha maneira de ensinar é regida pelos objetivos do curso. 16 183 232 418 11,6 35 100,0
Eu desenvolvo as habilidades e métodos através de boas praticas. 00 1,6 45 60,5 31,5 19 100,0
Eu provoco que se repense a maneira comum de se compreender 0,3 1,9 51 50,5 40,2 19 100,0
0 assunto.
Eu encorajo expressdes que expressem sentimento e emogao. 06 39 74 502 357 23 100,0
Em minhas aulas, dou mais énfase aos valores do que ao 32 280 21,5 315 125 3.2 100,0
conhecimento.
Eu deixo bem claro para os alunos o que eles tém que aprender. 03 90 77 579 21,5 35 100,0
Eu fago com que os novatos aprendam com as pessoas mais 19 13,2 222 473 13,2 2,3 100,0
experientes.
Eu encorajo as pessoas a questionarem o ponto de vista uns dos 16 35 100 566 260 23 100,0
outros.
Eu compartilho meus sentimentos e espero que meus alunos 32 135 219 41,5 174 2,6 100,0
facam o mesmo.
Eu procuro relacionar objetivos de ensino com as mudancasque 0,3 23 68 508 383 13 100,0

sao necessarias na sociedade.

Fonte: Elaboragéo prépria do autor. DT= discordo totalmente, D= discordo, I=indiferente, C=concordo, CT= concordo totalmen-
te, A/NR= anulada/nao respondeu, T= total.
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A andlise dos dados do TPI revelou que a inquietacao dos docentes é formar cidadaos para a vida no
ambito profissional e pessoal, elaborando perguntas ao ensinar, desenvolvendo os alunos a procurarem
respostas, provocando o desenvolvimento, a pesquisa e a discussao e questionando sobre o ponto de
vista dos outros, que podem ndo ser necessariamente o seu, e que levam a reflexao e ao desenvolvimen-
to pessoal, mas que essas intengdes acabam, por vezes, se distanciando da possibilidade de concretiza-
-las e transforma-las em ac¢des.

CONCLUSOES

De uma andlise geral sobre a distribuicdo de frequéncias atribuidas ao TPI, verifica-se que a maior per-
centagem de respostas se situa no concordo e concordo completamente, em sua maioria contempladas
com indices superiores a 60%, evidenciando que os professores tém uma concepc¢édo do ensino multire-
ferencial, parecendo adotar as diferentes perspectivas preconizadas por Pratt e Collins (2001) em relacao
as crencas, intengoes e acoes.

Por outro lado, existem questdes onde os indices de concordancia se apresentaram baixos, mas nao
relacionados diretamente com um ou outro comprometimento, o que revela que ndo ha uma tendén-
Cia Unica para o direcionamento a crencas, intencdes ou a¢des, mas sim uma uniformidade que parece
atender as cinco perspectivas do TPI.

Ser professor em instituicdes universitarias no século XXI requer estar conectado com conhecimentos
das matérias especificas que inserem os alunos no mundo laboral (Pimenta & Anastasiou,2005) e “plu-
gado” nas concepcodes didatico/pedagdgicas para facilitar o aprendizado desses mesmos alunos ndo
sO para a prestacao de exames, mas para a formacao desse individuo visando prepara-lo ao convivio
coletivo do universo onde estao inseridos. O paradigma conservador, pautado na reproducao dos co-
nhecimentos repassados pelos professores, evidenciado pelo ensino centrado em aulas expositivas e
aquilatados, através de exames escritos que simplesmente classificam e visam a repeticdo de contetidos
(Ribeiro & Cruz, 2011) nao é mais compativel com a realidade atual.

Por sua vez, o tempo de permanéncia na escola ndo determina maior ou menor aprendizagem. Nao ne-
cessariamente. Nesta tarefa esta obrigatoriamente a figura do professor, que além dos conhecimentos
especificos da matéria que leciona, tenha dominio das praticas pedagdgicas, saiba motivar seus alunos
e administrar o tempo em que tudo esta disponivel com atividades significativas.

As multifuncdes necessarias ao professor para desempenhar sua profissao, reivindicam que a formacao
desses profissionais seja suficientemente eficaz para controlar uma gama significativa de situagcdes mul-
tiplas e complexas, tornando a formacao de professores um grande desafio para a obtencdo de uma
educacao de qualidade. Nesse contexto, a formacao inicial passa a ter um peso diferenciado a essa pro-
fissdo que, ao longo dos tempos, vem sendo responsabilizada pela qualidade do ensino e pelos maus
resultados da educacgdo, mas que no conceito aposto por Perrenoud (1993, 1997), ndo pode ser criticada
por ser “inadequada, inadaptada e insuficiente”.

A formacao inicial precisa ter a visao daqueles que dela vao participar, merecendo ser repensada e rea-
nalisada ao longo do tempo, porquanto na docéncia universitaria os profissionais que ministram aulas
poderdo ser, a0 mesmo tempo, professores e profissionais da area técnica, que irdo lecionar matérias de
suas especialidades aos cursos superiores tecnoldgicos, portanto sendo detentores de duas profissoes.
A preparacao que se da na formacéo inicial com os cursos de graduacao é fundamental para que a do-
céncia se transforme em algo prazeroso, motivador e que permita ao postulante a professor vislumbrar
uma carreira que lhe dé satisfacdo e que lhe conceda abracar com vontade e dedicacao.
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