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RESUMO

Vaz, Jhonnes Alberto. De Engenheiro a Professor: A Construgdo da Profissionalidade
Docente, (dissertacdo) Mestrado em Educacdo: Universidade Catélica de Santos. Santos,
2016, 172 p.

O presente trabalho teve por finalidade investigar o processo de formacéo do engenheiro para
a docéncia no Ensino Superior e como a trajetoria desse profissional contribui para a
construgéo da profissionalidade e da identidade do docente. Em um primeiro momento, a
pesquisa voltou-se para os estudos da area da Educacdo em Engenharia e as discussfes que
estdo sendo realizadas sobre o a docéncia do engenheiro professor nessa area. Para isso,
recorreu-se a leitura de artigos publicados na Revista de Ensino de Engenharia, Journal of
Engineering Education, European Journal of Engineering Education, além de trabalhos
publicados nos Anais dos Congressos Brasileiro de Educacdo em Engenharia. Com base na
revisdo bibliografica da tematica, foi feito o estudo do aporte tedrico de pesquisadores
renomados da area da Educacéo, entre eles, Pimenta e Anastasiou, Imbernon, Marcelo Garcia,
Masetto, Almeida, Contreras e Cunha. O método para a coleta dos dados da pesquisa
qualitativa utilizou entrevistas semi-estruturadas, tomando por base os estudos de Szymanski.
As entrevistas foram realizadas com trés engenheiros professores de uma Universidade
publica localizada no estado do Rio de Janeiro. Para transcri¢do e categorizacao dos dados foi
utilizado o software Atlas Ti. A analise inicial dos dados obtidos teve o apoio de Bardin,
como técnica de analise de contetdo. Para embasar o ponto de vista metodoldgico, Bardin,
Franco, Szymanski, Sanchéz Gamboa e Stake deram o suporte tedrico necessario. Com base
nos resultados das entrevistas, foram elaboradas, inicialmente, trés categorias de anélise: 1) a
formacdo do engenheiro professor e o inicio da docéncia; 2) os desafios e dificuldades do
desenvolvimento da profissdo docente; e 3) os novos desafios do engenheiro professor e a
construcdo da identidade e da profissionalidade docente. Os resultados da pesquisa mostraram
que o processo de construcdo da profissionalidade docente do engenheiro professor ocorre
durante a pratica, entre acertos e erros, considerando que falta uma formacéo voltada para a
docéncia. Mostraram, também, que as dificuldades e os desafios que os professores
engenheiros enfrentam ao ingressar na carreira docente vao sendo dirimidos com o tempo de
ensino e a experiéncia em sala de aula. No entanto, novas demandas e novos desafios sdo
postos continuamente aos professores engenheiros, o que tem exigido novas solugdes e a
criacdo de espagos institucionais voltados para a melhoria da formagéo desses docentes.

Palavras-chave: Profissionalidade Docente; Desenvolvimento Profissional, Engenheiro
Professor; Ensino Superior.



ABSTRACT

VAZ, Jhonnes Alberto. Engineer to Teacher: The Build of Teacher Professionality, (thesis)
Master in Education: Catholic University of Santos, 2015,172 p.

This study aimed to investigate how the teacher engineer builds his teaching profession, in
order to understand issues about training for teaching of engineering in higher education and
how the professional career of Professor Engineer contributes to the building of
professionalism and identity the teacher. At first, the research turned to the Education area of
studies in Engineering and discussions being held on the teacher's professional development
engineer in this area. For this, we used to reading articles published in Revista de Ensino de
Engenharia, Journal of Engineering Education, European Journal of Engineering Education,
in addition to papers published in the Annals of the Brazilian Congress of Engineering
Education. Based on the literature review of the subject, it was made the study of theoretical
contribution of renowned researchers in the field of Education, among them pepper and
Anastasiou, Imbernon, Marcelo Garcia, Masetto, Almeida, Contreras and Cunha. The method
for the collection of qualitative research used semi-structured interviews, based on the studies
of Szymanski. Interviews were conducted with three teacher’s engineers of a public university
in the state of Rio de Janeiro. For transcription and categorization of data we used the Atlas Ti
software. The initial data analysis was supported by Bardin, such as content analysis
technique. To support the methodological point of view, Bardin, Franco, Szymanski, Sanchez
Gamboa and Stake gave the necessary theoretical support. Based on the results of the
interviews were made, initially, three categories of analysis: 1) teacher engineer training and
the beginning of teaching; 2) the challenges and difficulties of the development of the
teaching profession; and 3) the new challenges of teacher engineer and the construction of
identity and the teaching profession. The survey results showed that the process of building
the teaching profession teacher engineer occurs during practice, between hits and misses,
considering that lack oriented training for teachers. Also showed that the difficulties and
challenges that engineers face when teachers enter the teaching profession are being settled
with the teaching time and experience in the classroom. However, new demands and new
challenges are ever toward engineers to teachers, which has required new solutions and the
creation of institutional spaces dedicated to improving the training of these teachers.

Keywords: Teacher Professionality; Teacher Development; Teacher Engineer; Higher
Education.
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INTRODUCAO: CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA

O que leva um engenheiro a ser professor? O Editorial intitulado “Universidades tém
apagado de professores de Engenharia”, publicado na Folha de Sao Paulo em 20 de abril de
2014 mostra que, além da dificuldade de conseguir encontrar profissionais de Engenharia
capacitados para algumas areas, existe também a dificuldade, por parte de algumas
Universidades, de compor o quadro docente dos cursos de Engenharia em éreas especificas.

Em outra reportagem do mesmo jornal, intitulada “Sem professor, aluno teme atraso
no curso de Engenharia”, o jornalista toca em um ponto que pode afetar a qualidade dos
cursos de Engenharia do pais. Nesta reportagem Takahashi, (2014b) traz a fala de um
coordenador de um curso de Engenharia de uma Universidade Federal do Estado de Sao
Paulo que afirma: “para cobrir a auséncia do professor de uma disciplina, o de outra tem de
assumir. A aula certamente ndo serd a mesma”. A matéria traz dados sobre vagas oferecidas

nos cursos de Engenharia e sua relacdo com o nimero de professores na area:

Pesquisa da Confederacdo Nacional da Industria indica que 61% das
empresas ndo encontram engenheiros suficientes para a producdo. Novas
vagas nos cursos tém sido abertas, especialmente em instituicGes federais.
Mas agora faltam professores. O censo do MEC mostra que, de 2010 a 2012,
0 numero de calouros na area cresceu 65%. O de professores, 21%
(TAKAHASHI, 2014a).
Trata-se, portanto, de uma dificuldade em ambito nacional pela qual a area da
formacdo de engenheiros estd passando, questdo que também vem sendo discutida por

pesquisadores que atuam na area da Educacdo em Engenharia.

Sendo engenheiro e professor de Engenharia e tendo ingressado em 2014 no Mestrado
em Educacdo, da Universidade Catdlica de Santos, na Linha de Pesquisa Formacdo e
Profissionalizacdo Docente, propus-me a investigar a formacgdo do professor de Engenharia
como tema de minha Dissertacdo de Mestrado. A escolha foi motivada pelo meu
guestionamento sobre como ser professor, quando fui convidado a dar aulas no Curso de

Arquitetura e Urbanismo da Universidade Catolica de Santos.

Minha trajetoria profissional teve inicio no momento da escolha da rea, no ano em

que cursei o pré-vestibular e optei pelo ingresso na Graduacdo em Engenharia Cartografica.
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No ano de 2005 realizei o processo seletivo para o curso de Engenharia Cartografica
na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e na Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho (UNESP), tendo sido aprovado em ambos. Optei pelo Curso da
UERJ, que iniciei em 2006, tendo obtido o prémio Américo Piquet Carneiro, que homenageia
todos os alunos aprovados em primeiro lugar no vestibular e matriculados nos cursos da
UERJ.

Durante os cinco anos e meio de graduacdo, tive contato com professores de diversas
areas da Engenharia e de areas correlatas como Fisica, Quimica, Matematica e Geologia.
Realizei estagios e participei de projetos de Iniciagdo Cientifica e monitoria de disciplina.
Especificamente no segundo ano da graduacdo, tive a oportunidade de ser monitor da
disciplina de Quimica, com funcéo de auxiliar dos professores nas aulas de laboratorio e em
plantbes de davidas dos alunos. A monitoria foi de extrema importancia para minha formacao,
pois, pela primeira vez, tive oportunidade de observar o aprendizado dos alunos e a prética
dos professores da Disciplina.

Em relacdo aos projetos de Iniciacdo Cientifica, entre 2009 e 2011, participei do
projeto do Professor Dr. Gilberto Pessanha Ribeiro sobre mapeamento da Ilha Grande no
municipio de Angra dos Reis no estado do Rio de Janeiro. O referido professor também foi
meu orientador no projeto de Engenharia para a conclusédo do curso, quando realizei um
estudo sobre a implantacdo de um marco geodésico na Ilha Grande. Esse trabalho resultou na

publicacdo de um artigo nos Anais do Coloquio Brasileiro de Ciéncias Geodésicas, em 2011.

Durante os Ultimos anos da graduacéo, realizei estagios em empresas particulares e
também na prépria Universidade e, entre os que contribuiram significativamente para a minha
formagéo, cito o estagio realizado em uma empresa de Projetos e Consultoria na area de
Engenharia Sanitaria, onde tive contato com engenheiros mestres e doutores e 0 estagio
realizado no projeto RIFTE Santos, uma parceria entre a Faculdade de Geologia da UERJ e a
Petrobras, que me ofereceu a oportunidade de contato direto com professores doutores e
alunos de mestrado e doutorado da Faculdade de Geologia da UERJ.

Essa participacdo em estagios teve importancia para a minha formacéo, porém o que
mais contribuiu e definiu o rumo que minha vida profissional foi o estagio realizado na
Coordenacdo de Geodesia do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), onde, no

periodo de 2008 e 2009, trabalhei diretamente com diferentes pesquisadores da area de
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Geodesia, mais precisamente da area de Sistemas de Posicionamento por Satélites (GNSS).
Considero que o convivio com todos os profissionais que compunham a equipe da
Coordenacdo de Geodesia do IBGE foi fundamental para minha formacgéo, porém destaco a
importancia que teve a Dra. Sénia Maria Alves Costa. Durante os dois anos de estagio,
trabalhos e pesquisas foram realizados pela equipe e da qual fiz parte, sendo que alguns

desses trabalhos e pesquisas resultaram em publicagdes em eventos nacionais e internacionais.

No final do ano de 2010, a Dra. S6nia Maria Alves Costa estava licenciada do IBGE
para realizar o P6s-Doutorado na Escola Politécnica da Universidade de Sdo Paulo (EPUSP) e
incentivou-me a participar do exame de selecdo para o mestrado em Engenharia de
Transportes com énfase em Cartografia, Geodesia e Topografia da EPUSP. Aceitei o desafio e
fui aprovado no exame de selecdo para o Mestrado, porém, como ainda faltava um semestre
para a conclusdo do curso de graduacdo na UERJ, eu sé pude ingressar no mestrado no

segundo semestre de 2011.

No mestrado na Escola Politécnica da USP (EPUSP), tive contato com professores
doutores da Universidade e com colegas que estavam realizando mestrado e doutorado, e essa

uma experiéncia foi de extrema importancia para 0 meu desenvolvimento como pesquisador.

Em fevereiro de 2012, surgiu o convite, que eu aceitei, para lecionar as disciplinas de
Topografia e Geodesia na Universidade Catélica de Santos. As disciplinas eram para 0s
cursos de Engenharia Civil e de Arquitetura e Urbanismo, para turmas de 5° e 1° semestre
respectivamente. Desde o comeco foi um desafio deixar de ser estudante e atuar como
professor, lidar com os trabalhos extras que nem imaginava existir e, também, construir a
minha pratica em sala de aula. Para melhor compreender essas questdes, em 2014, ingressei
no Mestrado em Educacdo da Universidade Catdlica de Santos, trazendo comigo inquietagdes

voltadas para a pratica como docente do ensino superior.

Muitas dessas duvidas e inquietacdes se confundiam entre a definicdo do objeto de
pesquisa a ser investigado com rigor cientifico e as angustias pessoais sobre a minha pratica
na sala de aula e a minha carreira como professor do ensino superior, ainda em inicio de
desenvolvimento. Com o objetivo de buscar respostas para minhas angustias sobre o que é ser
professor, e, principalmente, para compreender com mais clareza o problema de pesquisa a
ser investigado no Mestrado em Educacgdo, com o auxilio de minha orientadora, realizei um

estudo exploratério com alunos ingressantes do curso de Arquitetura e Urbanismo, com a
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aplicacdo de um questionario com questdes fechadas e abertas. O questionario estava voltado
para as percepcdes dos alunos do Curso de Arquitetura sobre os professores.

Para a aplicacdo do questionario nas duas turmas ingressantes (diurno e noturno) do
referido curso, foi feita uma explicacdo prévia, na qual expus aos alunos os objetivos da
pesquisa e a importancia de responderem o questionario com sinceridade e de forma
cuidadosa, deixando-o0s a vontade para responderem o que achassem pertinente, pois estaria

garantido o anonimato nas respostas.

O questionario continha 30 questbes abertas e fechadas e estava dividido em trés
eixos: perfil do aluno; expectativas sobre o curso de Arquitetura e Urbanismo; e expectativas
sobre a disciplina e o professor de Topografia. Esta ultima questdo era de interesse meu, pois
sendo o professor das turmas, buscava respostas sobre a minha pratica como docente. Os
dados foram tabulados e, posteriormente, os resultados foram apresentados aos alunos das

duas turmas.

Com base nas respostas dadas pelos alunos para a questdo 29 do questionario, que
perguntou: “o que vocé espera de um professor para considera-lo um bom professor? ”, foi
elaborado um artigo, publicado nos Anais do XLII COBENGE intitulado: “O Engenheiro
Docente no Curso de Arquitetura e Urbanismo: Percep¢fes dos Alunos sobre o Bom
Professor” (VAZ e GILBERTO, 2014).

De modo geral, os dados obtidos nesse primeiro momento de iniciacdo a pesquisa no
Mestrado de Educagdo auxiliaram-me na compreensdo de como os alunos do Curso de

Arquitetura e Urbanismo percebiam as aulas dadas por um professor da area de Engenharia.

Além da pesquisa exploratoria, foi realizada uma pesquisa bibliografica que consistiu
em um estudo sobre a revisdo da literatura na area da Educacdo em Engenharia,
especificamente sobre a formagdo do engenheiro professor. Para isso busquei artigos que
abordaram a tematica da formac&o de professores de Engenharia e, também, aqueles sobre a
Educacdo em Engenharia nas edigdes da Revista do Ensino de Engenharia (REE) e nos anais
das ultimas seis edi¢cBes do Congresso Brasileiro de Educacdo em Engenharia (COBENGE),
ambos organizados e supervisionados pela Associacdo Brasileira de Educagdo em Engenharia
(ABENGE), os quais, segundo Cordeiro et al. (2013), constituem os principais veiculos de

comunicacéo e publicacao cientifica da area da Educagcdo em Engenharia no pais.
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Essa pesquisa bibliografica foi realizada utilizando alguns termos indexados,
escolhidos de acordo com a tematica da pesquisa, a saber: formacédo do professor, formagao
docente, professor, docente, ensino de Engenharia, e Educacdo em Engenharia. Na Revista
de Ensino de Engenharia esses descritores foram pesquisados nos titulos dos artigos, nos
resumos e nas palavras-chave; ja nos Anais do COBENGE, devido a limitacdo da ferramenta
de pesquisa, essas palavras-chave foram pesquisadas apenas nos titulos das publicagdes.

Os resultados dessa pesquisa bibliografica estdo sintetizados no Quadro 1 que mostra o
nimero de ocorréncias para cada termo indexado na busca realizada na REE e nos Anais do
COBENGE. No Quadrol, é possivel observar um alto indice de ocorréncias, principalmente

para os termos indexados “Ensino de Engenharia” e “Educagdo em Engenharia”.

No levantamento inicial dos trabalhos, observou-se que, na Revista de Ensino de
Engenharia e nas Ultimas seis edicdes do COBENGE, um total de 54 trabalhos sobre a
formacdo de professores de Engenharia foi publicado. Verificando a distribuigdo desses
trabalhos ao longo dos anos, foi possivel perceber, com excecdo do ano de 2010, quando foi
apresentado um ndimero menor de trabalhos sobre o tema, que existe uma distribuicdo
homogénea com uma média de, aproximadamente, oito trabalhos sobre formacdo de
professores nos Anais do COBENGE. Também observei que, no ano de 2014, houve um
aumento do numero de artigos sobre o tema, sendo que 0 COBENGE 2014 teve uma marca
historica, com mais de 1.000 trabalhos apresentados.

Apds o levantamento inicial dos trabalhos publicados sobre a tematica da pesquisa, foi
feito o estudo dos resumos dos artigos, com objetivo de selecionar aqueles que haviam

abordado o tema formacéo de professores de Engenharia, conforme expresso no Quadro 2.

E notéavel a diferenca no nimero de trabalhos apresentados nos quadros 1 e 2, porém
isso acontece devido as ocorréncias de muitos resultados da busca apresentarem artigos que
abordam a tematica da utilizacdo e avaliagdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo

(TIC) no ensino da Engenharia.

Apos a selecdo dos 54 artigos que tratavam da formacéo do engenheiro professor, foi
realizada uma pré-analise, com objetivo de categorizar as tematicas, agrupando-se 0s
trabalhos que abordaram o mesmo tema dentro da formacéo de engenheiros professores. Essa

categorizacao foi realizada utilizando-se os titulos e os resumos dos artigos.
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Quadro 1 - Ocorréncia de pesquisa dos termos indexados na Revista de Ensino de Engenharia e Anais
do COBENGE - Fonte: REE e Anais do COBENGE

Quadro de ocorréncia de termos indexados
Termo Indexado REE COBENGE
Titulo Resumo Pal.-Chave 2014 | 2013 | 2012 | 2011 2010 | 2009
Formagdo do professor
0 1 0 1 0 0 0

Formacéo docente 0 0 0 1 1 0 1
Professor 0 5 0 8 6 9 10 7 12
Docente 2 4 0 9 6 2 6 5 5
Ensi E hari

nsino de Engenharia 25 41 0 18 8 13 17 11 9
Educacdo em
Engenharia 11 17 10 8 7 3 8 7
Total 38 68 3 47 29 31 37 32 35

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 2 - Namero de publicagdes que abordam o tema “formagao do professore de Engenharia” na
REE e COBENGE - Fonte: REE e Anais do COBENGE

Quadro de artigos sobre o tema “formacao do professor de Engenharia”

REE

COBENGE

2014

2013

2012

2011

2010

2009

TOTAL

13

7

10

8

54

Fonte: dados da pesquisa

Nessa categorizagdo (quadro 3), os artigos foram distribuidos em uma das seguintes

categorias: Formacgdo Continuada; Perfil do Engenheiro Professor; Formacéo e Construcao

da Docéncia; Profissionalizacdo e Identidade Docente; Estagio Docéncia na Pds-

Graduacdo; Atuacdo do Professor Reformulacdo do Ensino de Engenharia; Pratica

Pedagogica; Revisdo da Literatura; Criacdo do Mestrado Profissional em Educacdo em

Engenharia; e outros. Também foram encontrados artigos sobre a relacdo da atuacdo do

engenheiro professor com a evasdo dos estudantes dos cursos de Engenharia; Avaliagdo dos

engenheiros professores pelos alunos e os desafios da criacdo, por engenheiros professores, de

um grupo de pesquisa em Educacdo em Engenharia.



21

Além da pesquisa sobre as publicagdes na REE e nos anais do COBENGE, foi
realizada uma consulta ao banco de teses da CAPES (disponivel em:
http://bancodeteses.capes.gov.br/) e ao site Google Académico (disponivel em:
http://scholar.google.com.br/). Essa consulta foi realizada no dia 12 de agosto de 2014. No
banco de teses da CAPES, foram utilizados os descritores: “professor universitario” (204
ocorréncias); “professor de engenharia” (143 ocorréncias); “formag¢do do professor de

engenharia” (37 ocorréncias); e “engenheiro professor” (sete ocorréncias).

Apds uma analise prévia dos titulos e da leitura de resumos, foram escolhidas trés
dissertagdes de mestrado que mais se aproximavam do tema da pesquisa, a saber: Hidalga
(2006), Santana (2008), e Dantas (2011).

Hidalga (2006) produziu uma dissertacdo de mestrado defendida no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Metodista de Sdo Paulo com o seguinte titulo:
“Engenheiros Professores: Uma primeira aproximagdo de suas concepgdes sobre os saberes
docentes”. Santana (2008) realizou sua dissertacdo de mestrado defendida no Programa de
Pés-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal do Mato Grosso com o seguinte titulo:
“Quando engenheiros tornam-se professores”. Finalizando, Dantas (2011) produziu uma
dissertacdo de mestrado defendida no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte com o seguinte titulo: “O desenvolvimento da

docéncia nas Engenharias: um estudo da Universidade Federal de Campina Grande (UFCQG) .

Segundo Alves (1992, p. 54) “a revisdo bibliografica tem indiscutivel importancia para
0 encaminhamento da pesquisa [...], pois a revisdo bibliografica norteia o caminho do
pesquisador desde a definicdo do problema até a analise dos resultados”. Portanto, tomar o
conhecimento do que a area da Educacdo em Engenharia tem produzido e também conhecer a
area de uma forma mais ampla foi importante para a definicdo do problema de pesquisa e para
0 encaminhamento da investigacdo. Conforme apresentado por Alves (1992), a revisao da
literatura sobre a Educacdo em Engenharia e a formagdo do engenheiro professor, alem da
formagéo de professores do Ensino Superior e sobre os saberes docentes fez-se necessaria,

somando-se ao embasamento dos tedricos da educagdo.


http://scholar.google.com.br/
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Quadro 3 — Categorizacao dos artigos sobre a formacdo de engenheiros professores — Fonte: REE e
Anais do COBENGE

Quadro de Categorizacéo dos Artigos sobre a Formacgdo de Engenheiros Professores

Categoria REE | 2014 | 2013 | 2012 | 2011 | 2010 | 2009 TOTAL
Formagdo Continuada 0 3 1 0 4 1 2 11
Perfil do Engenheiro Professor 0 0 0 1 0 0 1 2
Formagdo e Construcdo da

Docéncia 0 3 2 4 1 1 4 15
Profissionalizacdo e Identidade

Docente 0 3 0 2 1 0 1 7
Estdgio Docente na Pés-Graduacao 0 2 2 0 1 0 0 5

Atuacéo do Professor na
Reformulacéo do Ensino de

Engenharia 2 0 2 2 3 1 1 11
Pratica Pedagogica 1 0 1 1 0 0 0 3
Revisdo da Literatura 0 1 0 0 0 0 0 1
Criacdo do Mestrado Profissional

em Educacgdo em Engenharia 0 0 1 1 0 0 0 2
Outros 0 2 0 0 1 1 1 5

Fonte: dados da pesquisa

A partir da leitura de estudos de tedricos como Selma Garrido Pimenta, Maria Isabel
da Cunha e Maurice Tardif, em conjunto com a orientadora, foi decidido que seriam
realizadas entrevistas semiestruturadas, tomando-se por base o trabalho de Szymanski (2011).
A principio a intencdo da pesquisa e das entrevistas era compreender como 0 engenheiro

professor constroi seus saberes docentes.

O planejamento das entrevistas foi baseado nos curriculos lattes dos entrevistados, a
partir dos quais foi elaborado um roteiro de entrevista que abordasse todos os assuntos ligados
a construcgdo da carreira docente dos professores. Como cada carreira tem suas peculiaridades
e ordens cronoldgicas diferentes em relacdo aos acontecimentos, o roteiro foi adaptado as
informacdes do curriculo lattes de cada entrevistado, objetivando proporcionar uma melhor
fluidez nas respostas, porém cabe destacar que os roteiros de entrevista buscaram explorar as

mesmas questdes e abordar 0s mesmos temas.

Para a realizacdo das entrevistas, foram selecionados trés professores de Engenharia de
uma Universidade publica localizada no estado do Rio de Janeiro, sendo um professor da
Engenharia Elétrica, outro da Engenharia Cartografica e uma professora da Engenharia

Ambiental e Sanitaria. Os professores sao formados em épocas distintas e possuem trajetorias
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distintas, que em diversos aspectos se aproximam e convergem para O mesmo ponto

enguanto, em outros momentos, se afastam e divergem para olhares distintos.

Nesse caminho de idas e vindas que a pesquisa traz ao pesquisador, ao analisar as
entrevistas, a metodologia escolhida da entrevista semiestruturada e a forma como essas
entrevistas foram planejadas e executadas, voltava sempre a questdo inicial da pesquisa: o que
leva um engenheiro a ser professor? Como um engenheiro se constitui um engenheiro

professor?

E desse questionamento, das entrevistas realizadas com os professores e da
curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 1996)! em compreender como ocorre a formagio do
engenheiro professor foi reelaborado o problema da pesquisa, que teve como centro a questao:

como o engenheiro professor constroi a sua profissionalidade docente?

Com vistas aos questionamentos que o norteiam, o presente trabalho tem como
objetivo compreender como um profissional formado em Engenharia constréi sua
profissionalidade docente. Oferecendo suporte e subsidios para a realizacdo da pesquisa e,

tendo em vista o0 objetivo geral deste trabalho, este apresenta como objetivos especificos:

e Conhecer a area da Educacdo em Engenharia e seu posicionamento sobre a
formacéo do engenheiro professor;

e Compreender como 0s tedricos da area da Educacdo entendem as questdes da
formacdo para a docéncia no Ensino Superior, como o0s professores
universitarios constroem sua identidade e sua profissionalidade docente;

e Investigar como o0 engenheiro, que ndo teve formacdo especifica para a
docéncia, se torna um professor e desenvolve a profissao docente;

e Compreender como as condicdes de trabalho, suas dificuldades, o contexto em
que estad inserido, realizacbes profissionais, e a trajetoria profissional
contribuem para a construcdo da profissionalidade docente do engenheiro

professor.

1 “A construcdo ou a producio do conhecimento do objeto implica o exercicio da curiosidade epistemoldgica, sua capacidade
critica de tomar distancia do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de ‘cercar’ o objeto ou fazer aproximagoes
metodicas, sua capacidade de comparar, de perguntar “ (FREIRE, 1996, p. 85).
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Este trabalho estd estruturado em quatro capitulos, conforme segue: a revisdo da
literatura sobre a &rea da Educacdo em Engenharia resultou no primeiro capitulo intitulado “O
engenheiro professor: uma breve histéria e contextualizacdo do Ensino de Engenharia no
Brasil” onde é apresentado um breve histérico da Engenharia no Brasil fundamentado
principalmente em TELLES (1994), e a contextualizacdo da Educacdo em Engenharia e da
atual preocupagdo com a formacéao de professores de Engenharia, apoiado em publicacdes do
Observatério da Educagdo em Engenharia®? da Universidade Federal de Juiz de Fora e
publicacGes dos anais do COBENGE.

O segundo capitulo intitulado “Formagao e Profissionalidade Docente” traz subsidios
tedricos sobre a formagdo de professores, a docéncia no Ensino Superior e o desenvolvimento

profissional docente.

Apds uma contextualizacdo da area da Educacdo em Engenharia e estabelecer um
didlogo com a teoria sobre a formacéo e a profissionalidade docente, o trabalho propde como
metodologia a utilizacdo de entrevistas semiestruturadas, embasado no estudo de Szymanski
(2011). Todo este percurso metodologico é apresentado no Capitulo 3, intitulado “ Caminho
Metodologico da Pesquisa”, que apresenta uma compreensao do que significa ser professor de
Engenharia. Apoiado no trabalho de Stake (2011), traz os critérios de selecdo dos sujeitos. Ao
final, apresenta o resultado das entrevistas semiestruturadas, realizadas com trés engenheiros
professores de uma Universidade publica localizada no estado do Rio de Janeiro, sendo um
professor de Engenharia Cartografica, um de Engenharia Elétrica e uma professora de

Engenharia Ambiental e Sanitaria.

O quarto capitulo, intitulado “A Constru¢do da Profissionalidade Docente do
Engenheiro Professor” apresenta as discussdes sobre a analise dos dados e os resultados
obtidos, tendo em vista todo o embasamento tedrico que o primeiro e segundo capitulos

oferecem para a realizagédo desta discussao.

Finalizando, sdo apresentadas as Consideragcdes, conclusdes e proposicdes que a

pesquisa permitiu, buscando responder as questdes e aos objetivos propostos no trabalho.

2 0 Observatdrio da Educagio em Engenharia compreende um grupo de pesquisa cadastrado junto ao CNPg, da Universidade
Federal de Juiz de Fora e tem por objetivos principais desenvolver atividades de estudos e pesquisas sobre a formagéo e o
exercicio  profissional em  engenharia. Mais informaces encontram-se  disponiveis no  sitio: <
http://www.ufjf.br/observatorioengenharia/>.
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CAPI'TULO 1. O ENGENHEIRO PROFESSOR: UM BREVE
HISTORICO E A CONTEXTUALIZACAO DO ENSINO DE
ENGENHARIA NO BRASIL

Este capitulo tem, como objetivo, apresentar um breve histérico da Educacdo em
Engenharia no Brasil e no mundo, trazendo uma discussdo sobre o que essa area tem
produzido sobre a formacdo do professor de Engenharia e a profissionalidade do engenheiro

professor.

Para comecar a compreender a Educacdo em Engenharia, faz-se necessario
compreender o que é Engenharia. Ferreira et al. (2009) definem a Engenharia como o
conjunto de técnicas e métodos para aplicar o conhecimento técnico e cientifico na
planificacdo, criacdo e manutencdo de estruturas, maquinas e sistemas para beneficio do ser
humano. A Engenharia, portanto, é apresentada como algo extremamente complexo que
envolve o conhecimento de Ciéncias e de técnicas, da teoria e da pratica, com vistas a
planejar, executar e manter produtos que variam de megaestruturas a nanotecnologias. A

palavra engenheiro, por sua vez, de acordo com estudos de Holtzapple e Reece (2006, p. 2),

[...] vem de engenho e engenhoso que, por sua vez, derivam do latim in
generare, que significa ‘a faculdade de saber, criatividade’. A palavra
engenheiro data de cerca de 200 d.C., quando o autor cristdo Tertuliano
descreveu um ataque romano a Cartago em que foi empregado um ariete, por
ele descrito como ingenium, uma invencdo engenhosa. Mais tarde por volta
de 1200 d.C., a pessoa responsavel pelo desenvolvimento de inovadores
engenhos de guerra (arietes, pontes flutuantes, torres de assalto, catapultas,
etc.) era conhecida como ingeniator. Nos anos 1500, a medida que o
significado de ‘engenho’ era ampliado, um engenheiro era a pessoa que
construia engenhos. Hoje, um construtor de engenhos seria classificado com
um engenheiro mecéanico, pois um engenheiro no sentido mais geral, ¢ ‘uma
pessoa que aplica conhecimentos de ciéncia, matematica e economia para
atender as necessidades da humanidade’.

Com base na definicdo dicionarizada e na origem da palavra engenheiro apresentada
por Holtzapple e Reece (2006), € perceptivel que a Engenharia, quando se trata da
engenhosidade, de criar engenhos para facilitar e suprir a necessidade humana, faz parte da

vida dos seres humanos desde quando o homem primitivo comecgou a criar instrumentos que

Ihe permitiram suprir suas necessidades. Ainda segundo Holtzapple e Reece (2006, p.2), “Nos
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primordios da historia da humanidade, ndo havia escolas formais para o ensino da Engenharia,
que era praticada por aqueles que tinham um dom para manipular o mundo fisico e alcancar

um objetivo pratico”.

A Engenharia tem, na histéria de seu desenvolvimento, grandes nomes e grandes feitos
registrados que ajudaram a desenvolver o que hoje se conhece por Engenharia. Para
compreender como € hoje o ensino de Engenharia, como engenheiros sdo formados e como
engenheiros professores constroem a carreira docente, € importante conhecer um pouco dessa

historia da Educacdo em Engenharia no Brasil.

1.1.Um breve histérico da Educacdo em Engenharia no Brasil

A Engenharia, conforme foi apresentado anteriormente, estad presente na histéria da
evolucdo humana desde os povos primitivos. Vérios feitos como o dominio do fogo, a
utilizacdo do cobre e do estanho para produzir ferramentas, o desenvolvimento da agricultura,
a invencdo da roda, a construcdo de grandes edificacdes, tudo isso contribuiu para o

desenvolvimento da Engenharia. Segundo Bazzo e Pereira (2012, p. 61):

A evolugdo da humanidade se processa de forma continua, caminhando ao
sabor da cultura, dos contextos historicos e sociais. Mas, volta e meia, tém-
se observado alguns saltos esporddicos de maior transformacéo, quando
progressos  cientificos retumbantes acontecem, quando invencdes
tecnoldgicas inovadoras chegam ao mercado consumidor. Isso acontece
basicamente em duas oportunidades: quando diante de grandes crises —
guerras ou catastrofes naturais, por exemplo -, ou quando diversos fatores
propicios para tal se conjuguem.

Continuando nessa evolucdo da humanidade, em conjunto com a evolugdo da
Engenharia, o ensino da Engenharia tal qual conhecemos atualmente n&o foi sempre desta
forma. A Engenharia e a tecnologia comecaram a tomar corpo quando se notou que tudo o
que era construido, todos os avangos tecnolégicos poderiam ser feitos usando 0s principios

bésicos das ciéncias (BAZZO e PEREIRA, 2012, p. 67).

Esse desenvolvimento se deve a algumas ilustres mentes que contribuiram para o
avanco tecnologico da Engenharia, como Leonardo da Vinci (1452-1519), Galileu Galilei
(1564-1642), Johannes Kepler (1571-1630), René Descartes (1596-1650), Isaac Newton
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(1643 — 1727), entre tantos outros nomes importantes. Um fato marcante para o
desenvolvimento ndo sé da Engenharia, mas também das ciéncias em geral, foi a invengdo da
imprensa por Johannes Gensfleisch Gutenberg (1400 — 1468). Segundo Bazzo e Pereira
(2012, p. 65) “este fato injetou novo dinamismo no progresso intelectual, porque a partir dai
0s conhecimentos passaram a circular com maior velocidade, pois podiam ser reproduzidos

mais facilmente”.

Com a invencdo da imprensa, a possibilidade de divulgar mais facilmente os avangos
das ciéncias e a unido da experiéncia técnica e pratica, junto a conceitos teoricos cientificos,
possibilitaram a criacdo das primeiras escolas de Engenharia que deram origem a formacéo de
engenheiros e,de certa forma, a educacdo em Engenharia. Sobre a profissdo de engenheiro,
Telles (1994, p. 1) afirma:

A Engenharia quando considerada como a arte de construir é evidentemente
tdo antiga quanto o homem, mas, quando considerada como um conjunto
organizado de conhecimentos com base cientifica aplicada a construcdo em
geral, é relativamente recente, podendo-se dizer que data do século XVIII.
Da mesma forma, o conceito atual de engenheiro, isto é, uma pessoa
diplomada e legalmente habilitada a exercer alguma das maltiplas atividades
de engenharia, data da segunda metade do século XVIII.

A literatura sobre a histéria da Educacdo em Engenharia no mundo considera que a
primeira Escola de Engenharia do mundo foi a Ecole des Ponts e Chaussées, fundada em
Paris no ano de 1747. Era uma escola voltada para o ensino pratico da Engenharia. Em 1506 o
holandés Adrian Willaert (1490-1562) fundou em Veneza a primeira escola dedicada a

formagé&o de engenheiros e artilheiros (BAZZO e PEREIRA, 2012, p. 71).

As escolas de Engenharia, como as conhecemos hoje, sdo derivadas das escolas
francesas de Engenharia que surgiram no século XVIII e de outras escolas europeias criadas
no inicio do seculo XIX. A primeira escola com a finalidade de ensinar as aplicacdes das

ciéncias na Engenharia foi a Ecole Politechnique, fundada em Paris no ano de 1794.

Segundo Bringuenti (1993), a separagéo existente na estruturacao curricular dos cursos
de Engenharia advém das primeiras Escolas de Engenharia, onde as diversas ciéncias que
fazem parte da formacéo do engenheiro foram separadas em blocos ordenados de disciplinas

bésicas, fundamentais e aplicadas.
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Os avancos e descobertas tecnologicas e cientificas que ocorreram no final do século
XVIII e inicio do século XIX foram importantes e proporcionaram um ambiente favoravel a
criagdo dessas escolas na Franca e na Europa. Como exemplo dessas escolas podemos
destacar: Ecole des Mines (1778), Ecole des Arts et Métiers (1794), Escola de Praga (1806),
Escola de Viena (1815), Escola de Munique (1827), e a escola que teve maior importancia
para o aparecimento da Engenharia Moderna, a Escola de Zurique, (Eidgendssiche Technische
Hochschule) fundada em 1854 (BAZZO e PEREIRA, 2012, p. 71).

Nos Estados Unidos da América, a primeira escola de Engenharia teve origem militar,
quando foi fundada a Academia Militar de West Point em 1794. Outras escolas foram
fundadas como o Renasselaer Polytechnic Institute (1824), Massachusetts Institute of
Technology (MIT), fundado em 1865, o California Institute of Technology (1919). Essas
escolas e institutos norte-americanos foram importantes para o desenvolvimento da
Engenharia moderna, que ampliou a aplicacdo da ciéncia a tecnologia (BAZZO e PEREIRA,
2012, p. 72).

Essas escolas e institutos tiveram influéncia no desenvolvimento do ensino de
Engenharia no mundo e, no Brasil, ndo seria diferente; porém, para entender a historia da
Engenharia e do ensino de Engenharia no Brasil, deve-se levar em consideracdo que essa, por
muito tempo, foi fortemente influenciada pela Engenharia Portuguesa, obviamente pelo fato
do Brasil ter sido colbnia lusitana.

As atividades de Engenharia foram trazidas para o Brasil por oficiais-engenheiros e
por mestres de risco. Além de vérias fungdes que os oficiais-engenheiros exerciam, também
eram responsaveis pelo ensino voltado para a formacéo de engenheiros no Brasil (TELLES a,
1994, p. 8). Os oficias-engenheiros tinham a responsabilidade de transmitir conhecimentos
adquiridos na Europa, com objetivo de formacdo técnica de novos engenheiros na coldnia,

embora nesta época ainda ndo existisse uma Escola de Engenharia formal em nosso pais.

Por volta de 1640, foi contratado para vir ao Brasil o holandés Miguel Timermans,
‘engenheiro de fogo’, que esteve no Brasil encarregado de ensinar sua arte e sua técnica de
construcdo, formando discipulos aptos para os trabalhos de fortificagdes (TELLES a, 1994,
p.83).
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Depois dos oficiais-engenheiros e do holandés Miguel Timermans, outros
profissionais passaram pelo Brasil, encarregados de realizar obras de Engenharia e de ensinar
seu oficio a populacgéo local; porém, ndo existia uma escola regular para formar profissionais

de Engenharia no Brasil.

No final do século XVIII, em meio a movimentos como a Inconfidéncia Mineira que
traziam ideias libertarias ao Brasil Col6nia, no ano de 1792, ano em que Joaquim José da
Silva Xavier, o Tiradentes, foi enforcado, foi fundada no Brasil a primeira Escola de
Engenharia regular. Neste ano de 1792, o vice-rei D. Luiz de Castro, 2° Conde de Rezende,
assinou os estatutos, aprovando a criagdo da Real Academia de Artilharia, Fortificacdo e
Desenho, sendo assim o antecedente mais remoto da futura Escola Politécnica e da atual
Escola de Engenharia da Universidade Federal do Rio de Janeiro (TELLES a, 1994, p. 106).

Entre a Real Academia de Artilharia, Fortificacdo e Desenho e a Escola Politécnica,
diversas mudancgas aconteceram. A primeira ocorreu em 1810, com a criacdo da Academia
Real Militar; depois, ja no Brasil independente, em 1856, durante o segundo reinado no Brasil
Imperial, tendo D. Pedro Il como Imperador, ocorreu a divisdo dessa instituicdo, sendo criada
a Escola Militar da Corte, responsavel pela formacao de engenheiros militares e pela criacdo
da Escola Central, destinada ao ensino da Matemética, Ciéncias Fisica e Naturais e da
Engenharia Civil (TELLES a, 1994, p. 106).

Em meio a uma época em que o partido Republicano ja havia sido fundado no Brasil,
comecando a propagar os ideais republicanos, no ano de 1873 foi criada a Escola Politécnica,
mais tarde denominada Escola Politécnica do Rio de Janeiro, sucedendo diretamente a Escola
Central. A Escola Politécnica, na sua criacdo, oferecia um Curso Geral e alguns Cursos
Especiais, dentre eles, os cursos de Engenheiros Geografos, Engenheiros Civis e Engenheiros
de Minas (TELLES a, 1994, p. 467).

A Escola Politécnica é considerada a primeira Escola de Engenharia do Brasil, tendo
posteriormente mudado 0 nome para Escola Nacional de Engenharia, e, posteriormente, com a
criagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) passou a ser a Escola Politécnica
da UFRJ. E uma instituicdo de extrema importancia para a Historia da Educagdo em
Engenharia no Brasil, pelo seu pioneirismo e por ter sido responsavel pela formacgdo de

inimeros engenheiros para o desenvolvimento nacional.
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Confirmando esta importancia, Rocha et al. (2007) apresentam que a Escola
Politécnica foi responséavel pela formacéo de ilustres personagens da Historia do Brasil, sendo
alguns desses de projecdo no cenario nacional, 0s quais, até os dias atuais, sdo homenageados
em nomes de ruas, tuneis, edificagdes e monumentos. Ainda neste sentido, os autores afirmam
que a maioria das Escolas de Engenharia do Brasil seguiu a Escola Politécnica como modelo
de estruturagcdo, formacdo, métodos e recursos didaticos. Portanto, a Escola Politécnica

também foi extremamente importante para as demais Escolas de Engenharia que a seguiram.

Apbs a criacdo da Escola Politécnica, outras Escolas de Engenharia foram fundadas no
Brasil, sendo também importantes para o desenvolvimento e expansdo da Engenharia
Nacional pelo territério brasileiro. No ano seguinte a criacdo da Escola Politécnica, em 1874,
o Imperador D. Pedro |1, com sua vasta erudicao e interessado pela riqueza do solo brasileiro,
contratou, por indicacdo do cientista francés Auguste Daubrée, o seu discipulo, o engenheiro
Claude-Henri Gorceix (1842-1919) que estava na Grécia realizando uma série de pesquisas
geoldgicas. Gorceix veio ao Brasil, prontificando-se a ensinar mineralogia e geologia, 0 que
deu origem a criacdo, em 1876, da Escola de Minas de Ouro Preto (ROCHA et al., 2007).

Além das duas Escolas pioneiras, no final do século XIX e no inicio do século XX,
foram fundadas outras Escolas de Engenharia distribuidas geograficamente pelo territdrio
nacional, difundindo a area de Engenharia no Brasil. Entre essas escolas, fundamentado em
TELLES (1994b, p. 1) estéo:

e Escola Politécnica de Sdo Paulo (1893), hoje denominada Escola Politécnica
da Universidade de Sdo Paulo, com os cursos iniciais de Engenharia civil,
industrial, agrondmica, mecanica e agrimensura;

e Escola de Engenharia de Pernambuco (1895), hoje denominada Universidade
Federal de Pernambuco, com o0s cursos iniciais de Engenharia civil e
agrimensura;

e Escola de Engenharia Mackenzie (1896), o primeiro curso particular de
Engenharia, hoje & denominado Universidade Presbiteriana Mackenzie, que
teve como curso inicial a Engenharia Civil;

e Escola de Engenharia de Porto Alegre (1896), hoje denominada Escola de
Engenharia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, com o curso inicial
de Engenharia Civil,
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e Escola Politécnica da Bahia (1897), hoje denominada Escola Politécnica da
Universidade Federal da Bahia, com o0s cursos iniciais de Engenharia
Geografica e Engenharia Civil;

e Escola Livre de Engenharia (1911), atual Escola de Engenharia da
Universidade Federal de Minas Gerais, com o curso inicial de Engenharia
Civil;

e Faculdade de Engenharia do Parand (1912), hoje denominada Centro
Politécnico da Universidade Federal do Parana, com o curso inicial de
Engenharia Civil;

e Escola Politécnica do Recife (1912) que, assim como a Escola de Engenharia
de Pernambuco, deu origem a Universidade Federal de Pernambuco, e tinha
como cursos iniciais a Engenharia Civil e Quimica Industrial;

e Instituto Eletrotécnico de Itajuba (1913), hoje denominado Universidade
Federal de Itajuba, com os cursos iniciais de Engenharia Civil e Mecanica;

e Escola de Engenharia de Juiz de Fora (1914), denominada hoje Faculdade de
Engenharia da Universidade Federal de Juiz de Fora, com o curso inicial de

Engenharia Civil Eletrotécnica.

A criacdo destas Escolas de Engenharia, além de formalizar a formacdo de
profissionais de Engenharia no Brasil, também possibilitou aos engenheiros atuar como
docentes nos cursos. O engenheiro professor e sua formacéo para a docéncia sdo temas que a
area da Educacdo em Engenharia tem estudado e discutido nas Ultimas décadas, conforme
apresentado na introducdo deste trabalho, quando nos referimos a quantidade de trabalhos

apresentados sobre este tema nos ultimos Congressos Brasileiros de Educa¢do em Engenharia.

1.2. A Educagdo em Engenharia

De acordo com o que se conhece da historia da Engenharia, os entdo considerados
engenheiros aprendiam sua profissdo com outros colegas que Ihes ensinavam o oficio, sem
haver um espaco formal, curriculo e conteddos pré-estabelecidos para a formacdo de um

engenheiro como acontece atualmente. O objetivo era transmitir conhecimento técnico para
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atuacdo do engenheiro, caracterizado por um ensino baseado nas técnicas e na préatica da

profisséo.

A histéria da Engenharia nos mostra que somente em 1794, a recém-fundada Ecole
Polytechnique na Franca foi a primeira Escola de Engenharia no mundo a ensinar as
aplicacdes de matematica aos problemas de Engenharia, ou seja, foi a primeira Escola formal
de Engenharia que procurou aliar o conhecimento cientifico (teoria) a técnica (préatica). Essa
escola teve nomes famosos da ciéncia no seu corpo docente como: Simeéon Denis Poisson
(1781-1840), Jean Victor Poncelet (1788-1867) e Claude-Louis Navier (1785-1836) (BAZZO
e PEREIRA, 2012, p. 71). Estes professores da Ecole Polytechnique podem ser considerados
0s pioneiros do ensino da Engenharia que aliaram o conhecimento cientifico ao técnico,

contribuindo para o desenvolvimento da profissdo de engenheiro como a conhecemos hoje.

No Brasil, os primeiros professores de Engenharia nas Escolas criadas no final do
século XIX e no inicio do século XX, de acordo com Telles (1994) eram profissionais em sua
maioria formados fora do Brasil, que, ao retornarem do exterior e realizarem trabalhos de
prestigio no pais passavam a ser considerados engenheiros renomados e eram convidados para
lecionar nos cursos de Engenharia das Escolas fundadas no final do século XIX e no inicio do

século XX.

No que diz respeito as praticas de ensino utilizadas pelos professores de Engenharia
nos primeiros cursos de Engenharia no Brasil, Rocha et al. (2007) verificam que

A consideracdo dispensada aos métodos e técnicas de ensino/aprendizagem
nesses cursos de engenharia. E na ‘Carta de Lei’, de 4 de dezembro de 1810,
que criou a Academia Militar (considerada como a la escola de engenharia
do Brasil, até bem pouco tempo atras), que apresenta de forma estruturada a
organizacgdo de um curso de engenharia no Brasil. Alguns itens da estrutura
deste curso podem ser denominados pedag6gicos. Os termos ensinar,
explicar e dar (o conteudo), usados no cotidiano pedagdgico, o destaque das
disciplinas bésicas e das aulas praticas e, ainda, a recomendagdo de que 0s
professores deveriam escrever seus proprios compéndios (livros), sdo
praticas muitas vezes usadas no ensino de hoje. Essas diretrizes contidas na
‘Carta de Lei’ fundamentavam-se no que regia a Escola Politécnica de Paris.

Na mesma direcdo do pensamento dos autores acima, Telles (1994) nos mostra que 0
ensino de Engenharia na atualidade apresenta ainda muitas semelhangcas com as
recomendacgdes apresentadas na ‘Carta de Lei’. Ainda segundo Telles (1994, p.715), o

enfoque pedagogico no Brasil estava na memorizagdo, “paralisando o desenvolvimento da
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inteligéncia; ensinava o aluno a discorrer com acerto, mas ndo 0 ensinava a pensar e a
refletir”. De acordo com as afirmacdes dos autores supracitados, o Ensino de Engenharia no
Brasil durante muito tempo, com resquicios ainda na atualidade, estava centrado na formacéo
tecnicista do engenheiro, dado que os professores de Engenharia buscavam transmitir e

ensinar aos estudantes as técnicas por ele conhecidas e utilizadas. .

A escolha dos professores para o exercicio da docéncia tinha como critério o fato de
serem excelentes profissionais de uma determinada area da Engenharia, seguindo a premissa
de que aquele que é um bom engenheiro sera um bom professor de Engenharia. Neste

caminho, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 142) apresentam que

Esse ideério faz parte de um senso comum disseminado que sustenta que
basta dominar o contetdo para reunir em si condi¢des suficientes para ser
dele um transmissor e que, nesse contexto, ensinar é dizer um contetdo a um
grupo de alunos reunidos em sala de aula.

Essa tendéncia comecou a ser modificada quando as Universidades brasileiras
comegaram a valorizar mais a pesquisa e o professor pesquisador. A Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) da Educacdo Brasileira (BRASIL, 1996), Lei n°® 9394, de 20 de dezembro de 1996,
oficializa este comeco de modificacdo, ao apresentar em seu artigo 66 que “a prepara¢do para
0 exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado”. Porém vale ressaltar que, conforme apresentam Pimenta
e Anastasiou (2002, p. 142), ainda hoje existe a contratacdo de professores para 0o Ensino
Superior por meio de convite, onde o critério de selecdo, basicamente, “recai sobre a
reconhecida competéncia profissional do convidado na area de atuagdo especifica, relacionada

a disciplina que passara a lecionar”.

1.3. A expanséo dos Cursos de Engenharia no Brasil

Com a criacdo da LDB e a implementacdo de outras politicas publicas como o
PRODENGE e PROMOVE, especificos da area da Engenharia, e o ProUni® e o FIES* para

% O Programa Universidade para Todos - Prouni tem como finalidade a concessdo de bolsas de estudo integrais e parciais em
cursos de graduacdo e sequenciais de formacéo especifica, em institui¢des de ensino superior privadas. Criado pelo Governo
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todo o Ensino Superior, e 0 PAC® do Governo Federal, geraram um estimulo que propiciou ao
Ensino de Engenharia um salto quantitativo nas ultimas décadas, no que diz respeito a criacdo
de cursos, numero de vagas, numero de ingressantes e egressos, além da criacdo de

especialidades diferentes de Engenharia.

O Programa de Desenvolvimento das Engenharias (PRODENGE) foi o primeiro
programa oficial do MEC para o desenvolvimento do Ensino de Engenharia. Langado em
setembro de 2015, foi realizado em parceria e financiamento da Financiadora de Estudos e
Projetos (Finep), e com apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), da Secretaria de Educacdo Superior (SESU), e da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Sobre o PRODENGE Mota e
Martins (2008, p. 63) apresentam que

Tratava-se de uma experiéncia inovadora para o progresso do ensino e da
pesquisa em engenharia, que buscava permitir o acesso as informacGes
tecnoldgicas de ponta com rapidez e baixo custo, considerando que muitas
vezes a falta de tempo e de meios adequados para transmissdo de
informac@es resultava na formacdo de profissionais que ndo tinham acesso
aos conhecimentos mais modernos e essenciais para 0 exercicio da
engenharia.

Ainda segundo os autores, a ABENGE teve um papel fundamental na discussdo sobre
a formacdo de engenheiros. O PRODENGE contemplou dois subprogramas, o Reengenharia
do Ensino de Engenharia (REENGE) e o Redes Cooperativas de Pesquisa (RECOPE). Dentre
eles 0 REENGE foi o mais importante por promover uma mudanca, contribuindo para o

crescimento da Educagdo em Engenharia no Brasil. Ainda segundo Mota e Martins (2008, p.
63):

Ao longo de seu desenvolvimento nas diferentes escolas de engenharia, o
REENGE resultou no reequipamento e em inovacfes nos diferentes
laboratérios utilizados no curso (fisica, metrologia, automacédo, etc.), na
atualizacdo das disciplinas e curriculos, em novos modelos de ensino
aplicado (com a inser¢do de alunos do ciclo basico nas disciplinas mais
aplicadas), na reducdo da carga horaria de aula convencional, no melhor

Federal em 2004 e institucionalizado pela Lei n°® 11.096, em 13 de janeiro de 2005 oferece, em contrapartida, isencdo de
tributos aquelas instituicdes que aderem ao Programa. Mais informagdes no sitio: http://prouniportal.mec.gov.br/o-programa
4 0 Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) € um programa do Ministério da Educacéo destinado a financiar a graduacéo
na educacdo superior de estudantes matriculados em instituicGes ndo gratuitas. Podem recorrer ao financiamento os
estudantes matriculados em cursos superiores que tenham avaliagdo positiva nos processos conduzidos pelo Ministério da
Educacgdo. Mais informagdes no sitio http://sisfiesportal.mec.gov.br/fies.html

5 Criado em 2007, no segundo mandato do presidente Lula (2007-2010), o Programa de Aceleragdo do Crescimento (PAC)
promoveu a retomada do planejamento e execucédo de grandes obras de infraestrutura social, urbana, logistica e energética do
pais. Segundo Mota e Martins (2008, p. 66) o0 PAC aumentou a demanda por formagdo de médo-de-obra qualificada para dar
conta da expansdo do setor de Engenharia.
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planejamento das aulas e atividades préaticas (simula¢fes computacionais,
tutorias a distancia, uso de tecnologias de comunicacgdo via internet, etc.), e
na melhor articulagdo entre as disciplinas béasicas e profissionais.

No ano de 2006, o Governo Federal promoveu uma Chamada Publica
MCT/FINEP/FNDCT para o programa “PROMOVE - Engenharia no Ensino”. Ainda
segundo Mota e Martins (2008, p. 65), esta chamada publica “buscava selecionar ¢ apoiar
financeiramente projetos inovadores de maior interacdo das escolas de engenharia com as
atividades de ensino de ciéncias exatas e naturais de nivel médio, visando despertar vocacdes

e recrutar mais estudantes para as areas tecnologicas”.

Portanto, frente a essas politicas publicas, houve um crescimento quantitativo
significativo do ensino de Engenharia no Brasil. Nesse sentido, a criacdo do Observatorio de
Engenharia da Universidade Federal de Juiz de Fora, em parceria com a Associacdo Brasileira
de Educacdo em Engenharia (ABENGE), tem sido importante para a realiza¢do de estudos na
area, tendo como base os dados do Censo da Educacdo Superior® e outros dados do Ministério
da Educacédo (MEC).

Em uma publicacdo na Revista de Ensino de Engenharia, Oliveira et al. (2013, p. 39)
apresentam dados sobre a oferta de vagas em cursos de Engenharia, cujo aumento esta

relacionado com o crescimento do PIB, conforme mostra a figura 1.

Nos anos 2000, a taxa de crescimento anual de concluintes em Engenharia era de
aproximadamente 10% em média, chegando ao numero de aproximadamente 45.000
concluintes em Engenharia no ano de 2011; porém, conforme mostram os autores citados, a
média de evasdo dos cursos de Engenharia ainda é superior a 40%, 0 que mostra que ainda se
tem muito 0 que estudar sobre a area da Educacdo em Engenharia, buscando melhorar a

estrutura dos cursos.

6 Anualmente, o INEP realiza a coleta de dados sobre a educacdo superior com o objetivo de oferecer & comunidade
académica e a sociedade em geral informacGes detalhadas sobre a situacdo e as grandes tendéncias do setor. Mais
informacdes disponiveis no sitio: http://portal.inep.gov.br/web/censo-da-educacao-superior
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Figura 1 — Crescimento percentual anual de nimero de cursos e de vagas ha Engenharia,
da populagdo e do PIB nacional de 2002 a 2011. Dados do portal do INEP (2013) e do
IBGE (2013) e organizado por (OLIVEIRA et al., 2013)

Conforme j& foi apresentado, até o ano de 1950, existiam 16 Institui¢cdes de Ensino
que ofertavam 62 cursos de Engenharia no Brasil. Oliveira et al. (2013, p. 41) apresentam que
no ano de 2012 havia mais de 600 Instituicbes de Ensino Superior ofertando quase 3000

cursos de Engenharia, conforme apresentam a figura 2 e 3.
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Figura 2 — Crescimento do namero de IES publicas e privadas que oferecem cursos de
Engenharia de 1950 a 2012. Fonte: dados do portal do sistema E-MEC (OLIVEIRA et al., 2013)
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Figura 3 — Crescimento do nimero de cursos de Engenharia de IES publicas e privadas
(1950 a 2012). Fonte: dados do portal do sistema E-MEC (OLIVEIRA et al., 2013)

Sobre o aumento dos cursos de Engenharia, ha de se observar a diversidade das
modalidades (especialidades) de Engenharia. Sobre isso, Oliveira et al. (2013, p. 42)

apresentam que

A nova realidade da formacgdo e do exercicio profissional em Engenharia,
principalmente a partir da segunda metade do século XX, determinou o
surgimento de novas modalidades de Engenharia. Em 1995, existiam mais
de 500 cursos de 32 modalidades com 56 énfases ou habilitacbes e que
perfaziam aproximadamente 90 titulos profissionais distintos. Com a nova
LDB e a consequente revogacdo das exigéncias das denominacBes dos
cursos e suas habilitacdes (Resoluces N° 48/76 e 50/76 do CFE), o nUmero
de titulos de Engenharia concedidos praticamente dobrou.

Atualmente cresceu o nimero de sub-areas na Engenharia e a habilitagdo corresponde
ao registro profissional, que, de acordo com o sistema CONFEA/CREAs, confere menos de
100 habilitagdes profissionais em Engenharia, enquanto no SESU existem mais de 250
denominagdes diferentes em Engenharia. Ainda sobre o aumento das modalidades de
Engenharia, OLIVEIRA et al. (2013, p. 43) observam que

Na trajetdria dos cursos de Engenharia, estd havendo uma ampliagdo do
espectro de atuacdo dos profissionais dessa area. Os primeiros cursos de
Engenharia tiveram origem militar e se dedicavam especialmente a
infraestrutura urbana, & mineragdo e a energia. Com a crescente
industrializacdo no final do século XIX e inicio do século XX, novas
modalidades surgiram. Apos a 22 Grande Guerra, 0 mundo experimentou um
significativo avango tecnoldgico, especialmente no setor eletro/eletrénico,
notadamente com o desenvolvimento da automacéo e da computacdo. Com
isso, novas modalidades de Engenharia surgiram para fazer frente a
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complexidade demandada em funcdo dessas novas tecnologias. A maioria

dessas novas modalidades surgiu inicialmente como énfase das tradicionais.

As politicas publicas incentivaram, nessas Ultimas décadas, 0 aumento e a expansao

dos cursos de Engenharia e novas IES criaram cursos na area, em consonancia com as
demandas da sociedade. Porém, questiona-se como as IES criaram esses cursos e qual a
qualidade oferecida por esses cursos. Se ha um aumento de vagas e de cursos, existe a
necessidade de se formar mais professores. Como sdo formados esses professores de

Engenharia para atuar em tais cursos?

Oliveira et al. (2013, p. 50) apresentam um estudo baseado nos dados do Relatério do
Banco Mundial, comparando a Educacdo em Engenharia no Brasil com os paises da OCDE’ e
do BRICS®.

Quando comparamos 0 numero de matriculados nos cursos de graduacdo e poOs-
graduacdo em Engenharia por milhdo de habitantes, é possivel perceber que, apds a expansao
quantitativa do Ensino de Engenharia no Brasil, houve um bom resultado, pois conforme
pode-se observar na figura 4, o Brasil apresenta nimeros muito prédximos a paises como

Estados Unidos da América e Reino Unido.

Entretanto, ndo basta apenas ter um crescimento quantitativo; um crescimento
qualitativo deve acontecer em paralelo. Além disso, esse crescimento qualitativo perpassa por
investir na infraestrutura de laboratérios e instalagcdes das IES, além da importancia de se
propiciar ambiente tranquilo e incentivo para o estudo e a pesquisa aos estudantes de

Engenharia e investir na formacao do professor de Engenharia.

" A Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) é uma organizago internacional de 34 paises
que aceitam os principios da democracia representativae da economia de livre mercado, que procura fornecer uma
plataforma para comparar politicas econdmicas, solucionar problemas comuns e coordenar politicas domésticas e
internacionais. Mais informag@es acessar o sitio: http://www.oecd.org/about/

8 O acrénimo "BRICs" foi inicialmente formulado em 2001, pelo economista Jim O'Neill, do banco Goldman Sachs, em
estudo com progndsticos sobre o crescimento das economias de Brasil, Russia, india e China Em 2006, a coordenagéo
diplomatica entre 0s quatro paises iniciou-se de maneira informal e regular, com reunides anuais de Chanceleres a margem da
Assembleia Geral das Nagdes Unidas. Essa interagdo exitosa levou a decisdo de que o didlogo deveria ser continuado no
nivel de Chefes de Estado e de Governo, por meio de Cupulas anuais. A partir da | Cupula, realizada em 2009, o dialogo
entre 0s Membros do BRICs — que se transformou em BRICS com o ingresso da Africa do Sul, em 2011 — foi ganhando
profundidade e abrangéncia.
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Figura 4 — NUmero de estudantes matriculados nos cursos de graduagéo e
po6s-graduagdo em Engenharia por milhdo de habitantes.
Fonte: Oliveira et al. (2013, p. 50)

Conforme foi apresentado anteriormente, a LDB define que a formacdo para o
magistério superior deve ocorrer na pds-graduacdo, em nivel de mestrado e, principalmente,
de doutorado. Veremos no proximo capitulo deste trabalho que a formacdo de qualidade de
um professor para o Ensino Superior vai além da titulacdo de mestre e doutor; porém, na
classificacdo e avaliacdo da IES pelos 6rgdos responsaveis, a quantidade de professores
titulados tem grande peso nesta avaliacao.

Nesse sentido, o estudo de Oliveira et al. (2013, p. 52) apresenta uma comparagdo do
percentual de titulacdo dos professores de Engenharia do Brasil com os paises da OCDE e
BRICS, onde se pode perceber uma defasagem do Brasil em relacdo aos outros paises
estudados (Figura 5). Complementando esta informacéo, neste mesmo estudo, Oliveira et al.
(2013, p.53) mostram que a produgédo de conhecimento, ou seja, a publicacdo de artigos dos

professores de Engenharia esta aquém dos paises considerados desenvolvidos (Figura 6).

Portanto, com a criacdo da LDB, a expansdo dos programas de pés-graduacao, a
ampliacdo do quadro de docentes com dedicacdo exclusiva a Universidade, principalmente
nas Universidades publicas, e também com a expansdo do Ensino de Engenharia nas
Universidades Particulares, questdes sobre como estd sendo formado o engenheiro para a
docéncia comeca a repercutir, pois, se antes, 0s engenheiros se tornavam professores porque
eram bons profissionais, e agora? Como 0s programas de pos-graduacéo estdo formando esses
engenheiros que, ao finalizarem seus mestrados e doutorados, véo para a docéncia do ensino

superior?
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Figura 5 — Percentual de titulagdo dos docentes dos cursos da area de Engenharia.
Fonte: Oliveira et al. (2013, p. 52).
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Figura 6 — Nimero médio de artigos por grupo de 100 docentes do curso
de Engenharia. Fonte: Oliveira et al. (2013, p. 53).

Neste sentido Oliveira (2000) aponta que

Uma mudanca esta ocorrendo, no sentido de que a didatica e a pedagogia
vém ocupando o seu devido espaco na bagagem de conhecimento e de
formacdo do professor de engenharia. Ao professor de engenharia ndo basta
mais dominar o conhecimento cientifico e técnico dos conteidos e 0s meios
disponiveis para ministrar esse contelido. E necessario que o docente
conheca e aplique métodos e técnicas de ensino/aprendizagem consistentes,
que possam contribuir para a formacdo de profissionais em condi¢des de
atualizar-se e atender as demandas da sociedade.
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Para isso € importante buscar a compreensdo de como a area da Educacdo em

Engenharia tem pesquisado e compreendido a formag&o de engenheiros professores.

1.4. A Engenharia e a atual preocupacdo em formar engenheiros professores

Conforme ja foi apresentado neste capitulo, o desenvolvimento historico da Educacao
em Engenharia mostra que os professores que lecionam nos cursos de Engenharia eram
contratados pela sua expertise e notoriedade de bom profissional de Engenharia, sendo que

muitos desses engenheiros exerciam e ainda exercem a docéncia como segunda fungéo.

Com a criacdo da LDB e outras politicas publicas, atualmente as Universidades
brasileiras tendem a valorizar o docente com dedicacdo exclusiva ou, pelo menos, que
dedique a maior parte do seu tempo a docéncia. Isso acontece principalmente nas
Universidades publicas brasileiras, mas também ocorre em algumas Universidades

particulares.

Essa necessidade do profissional que se dedica exclusivamente a docéncia traz a tona a
questdo da formacédo desse professor para a docéncia do Ensino Superior, sobretudo daquele
que, durante o curso de graduacdo, ou seja, durante a sua formacéo inicial, fez um curso de
bacharelado, ndo convivendo, durante a sua formacdo inicial, com questdes pedagdgicas e
didaticas. Pimenta e Anastasiou (2002, p. 105), ao se referirem ao bacharel que ingressa na
carreira docente, afirmam que esses profissionais “quando passam a atuar como professores

no Ensino Superior, fazem-no sem qualquer processo formativo” para a docéncia.

Com a promulgacdo da LDB e a obrigatoriedade da formacdo em nivel de Pds-
Graduagdo stricto sensu para a docéncia no Ensino Superior, 0s programas de pos-graduacao
oferecem disciplinas pedagdgicas e aqueles estudantes pds-graduandos que sao bolsistas
CAPES devem participar de um programa de estdgio de docéncia. Essas atividades
configuram uma formacdo inicial para o ensino superior, colocando em discussdo a
importancia da preparacdo para o exercicio da docéncia, de forma a evitar que aquele

profissional, oriundo do curso de bacharelado que ingressa na carreira docente, fique a mercé
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da propria sorte e improvisando agBes que seu bom senso lhe diz serem necessarias
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 106).

Nesse sentido, a area da Engenharia vem discutindo de forma intensa a questdo da
formacdo de professores de Engenharia. Conforme foi apresentado na introducdo deste
trabalho, a area da Educacdo em Engenharia, que tem como representacdo a Associacdo
Brasileira de Educagdo em Engenharia (ABENGE), promove diversos debates e discussoes
sobre este tema, 0 que também pode ser presenciado no principal evento cientifico da area no

Brasil, o Congresso Brasileiro de Educacdo em Engenharia (COBENGE).

No XL COBENGE que ocorreu entre os dias 03 e 06 de setembro de 2012 em Belém
do Para, a tematica do evento foi “O engenheiro professor e o desafio de educar”. Nesse
congresso a questdo do engenheiro professor, seus desafios e o papel central na formacéo e
educacdo dos novos engenheiros teve um grande destaque, poréem, também nos COBENGES
anteriores, conforme foi mostrado na introducéo deste trabalho, diversos artigos e trabalhos
sobre este tema foram apresentados e discutidos pela comunidade.

Engineering education plays an essential role in the pursuit of a more
sustainable and equitable world. These two challenges imply training
engineers to conceive and develop better goods and services with less,
renewable resources (sustainability) for serving a large growing world
population (equity), as denoted by the US National Academy of Engineering
of the National Academies. How to better train engineering students in a
globalized, fast-evolving, and technology-dependent world is the goal of
engineering education research®. (ALVES et al., 2015, p. 451)

A éarea da Educacdo em Engenharia tem discutido a formacdo do professor de
Engenharia, tendo em vista que hoje ndo é mais suficiente o ‘transmissor’ de conhecimento ¢
que ‘repassa’ aos estudantes o conteddo cientifico necessario para sua formagdo. Avangos
tecnologicos, globalizacdo, acesso facil a informacdo, tudo isso esta transformando
rapidamente a forma como a sociedade vive e interage; contudo, deve também transformar a
maneira como acontece a educacgéo e o ensino, ainda que essa transformacéo na educacao nao

acompanhe as mudancas na mesma velocidade que ocorrem no mundo. Sobre essas mudangas

9 A Educacio em Engenharia desempenha um papel essencial na busca de um mundo mais sustentavel e igualitario. Estes
dois desafios implicam a formagdo de engenheiros para conceber e desenvolver melhores produtos e servigos com menos
recursos renovaveis (sustentabilidade), preocupado com a demanda gerada pelo grande crescimento da populagdo mundial
(igualdade), como indicado pela Academia Norte Americana de Engenharia das Academias Nacionais. Como melhorar a
formacédo dos estudantes de engenharia em um mundo globalizado, em répida evolugcdo e dependente de tecnologia é o
objetivo da pesquisa em educacdo de engenharia.



43

e a necessidade de professores que estejam preparados para esta mudanga Oliveira et al.
(2013, p. 54) apresentam que

Verificaram-se grandes mudancas em todos os setores de aplicacdo da
Engenharia nestes ultimos dois séculos. Para acompanhar essas mudancas
ndo basta mais saber, é necessario saber o que fazer com o que se aprende
nos cursos. O perfil profissional tem sofrido altera¢Ges superando a condi¢do
anterior de um profissional expert em céalculos, construtor ou solucionador
de problemas, para um profissional cidaddo, com habilidades, competéncias
e atributos que o tornem capaz de atender as exigéncias atuais, como um

projetista de solugcbes de problemas multidisciplinares e complexos.
A afirmacédo dos autores supracitados mostra a necessidade de mudanca no processo
de educacdo e na formacdo dos novos engenheiros. Essa mudanga implica, também, a
formacdo, preparacéo e capacitacao dos professores para atuar na docéncia e as demandas que
0s jovens estudantes trardo para a sala de aula. Essa questdo, recorrente nas discussdes da area
da Educagdo em Engenharia, tem sinalizado um movimento, pequeno, mas de procura, por
parte do proprio engenheiro professor, de buscar uma formacdo na area da Educagdo ou

alguma outra area das humanidades. Nesse sentido Costa (2010) apresenta que

Devemos ter um cuidado especial com a formagdo dos professores dos
cursos de Engenharia. Felizmente, cresce o nimero de Engenheiros que
optam por realizar seus estudos de pos-graduacdo em programas
direcionados a Educacdo ou mesmo a areas humanas. Sendo a formacéao,
nesta area, relativamente incipiente nos cursos de Engenharia, os estudos de
pos-graduacdo podem complementar a formacdo destes engenheiros-
professores.
Complementado, ao apresentar os resultados de sua pesquisa, Pereira et al. (2014)
mostram que “os professores que tiveram capacitacao para atuar na docéncia, ressaltaram a
importancia dessa etapa na sua formacdo, evidenciando a necessidade do conhecimento

humanistico no processo de ensino e aprendizagem”.

Além de incentivos governamentais por meio de politicas publicas, e da prépria
vontade do engenheiro professor de buscar um aprimoramento na docéncia, as instituicdes
devem investir na formagcdo e no aperfeicoamento de seus professores, ndo so6 dos
engenheiros, mas também de todos os que compdem o corpo docente daquela instituicdo.
Moreira et al. (2010) afirmam que “muitos professores revelam interesse e disponibilidade
para tentar melhorar suas praticas pedagogicas ou implementar inovagdes, muitas vezes ndo

encontram apoio consistente nos seus departamentos de origem”.
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A esfera institucional cabe a responsabilidade de incentivar e promover a formagéo e
0 aprimoramento de seus professores para o exercicio da docéncia. Sobre essa formacéo
continuada, Masson et al. (2011) mostram a importancia dessa formacdo complementar para

0 bacharel em Engenharia que atua na docéncia.

No caso especifico da Engenharia, algumas instituicdes apresentam iniciativas
pontuais na promocdo de formacgdo continuada para seus engenheiros professores. A
evidéncia de que a area da Educacdo em Engenharia apresenta estas iniciativas estd no
aumento de trabalhos apresentados nos Congressos Brasileiros de Educacdo em Engenharia
sobre essa temética, onde alguns trabalhos apresentam resultados de iniciativas de formacao
continuada dentro das instituicOes, entre eles, os trabalhos de Bonilaure e Resende (2013),
Giostri e Mendes (2009), Freitas et al. (2014), Moreira et al. (2010) e Furtado et al. (2010).

Esses trabalhos mostram que os processos de formacdo continuada trazem beneficios
para o desenvolvimento da docéncia do engenheiro professor e também apresentam resultados

significativos de melhora no processo de aprendizagem dos alunos.

Outra iniciativa que a area da Educacdo em Engenharia estd apresentando € a proposta
de criacdo de Mestrado Profissional em Educacdo em Engenharia. Trata-se de mais um
esforco da area da Educacdo em Engenharia em promover a formacgdo e capacitacdo do

engenheiro para a docéncia na area em questao.

Algumas Universidades brasileiras apresentam programas de p6s-graduacdo na area da
Educagdo em Ciéncias, e alguns programas na area da Engenharia apresentam uma linha de
pesquisa de Educacdo em Engenharia como é o caso da Universidade de Brasilia (UnB) que,
dentro do Programa de Pds-Graduacdo em Engenharia Elétrica, apresenta a linha de pesquisa
‘Educagdo em Engenharia Elétrica’.

Nos anos de 2012 e 2013, Coelho et al. apresentaram no Congresso Brasileiro de
Educacdo em Engenharia uma proposta de criacdo de um Mestrado Profissional em Educacéo
em Engenharia na Universidade de Sado Paulo (USP), com base em experiéncias de
Universidades estrangeiras que apresentam formacdo nesse sentido como a Universidade
Virginia Tech, Universidade Carnegie Mellon, Universidade Estadual do Arizona,
Universidade da Califérnia — Berkeley, Universidade de Ohio, Universidade de Purdue,
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Universidade de Tufts, todas nos Estados Unidos da América e a Universidade de Coimbra
em Portugal (COELHO et al., 2012).

Os autores supracitados apresentam embasamentos legais que permitem a criacdo do
Mestrado Profissional e trazem algumas experiéncias positivas em outras areas do
conhecimento que criaram o Mestrado Profissional para a formacéo de professor dessa area
especifica. Além disso, os autores revelam que o objetivo da criacdo do curso € atender
primeiramente professores que ja exercem a docéncia sem possuir mestrado e doutorado,
podendo também vir a formar aquele que deseja ingressar na docéncia. A proposta é que o
curso seja oferecido pela UNIVESP no formato semi-presencial. Continuando, Coelho et al.
(2013) justificam a criacdo deste curso, afirmando que a “capacitagdo do professor
universitario pode favorecer o processo de ensino e aprendizagem, pois existem técnicas
didaticas ja bastante consolidadas e com muitos estudos cientificos acerca de sua eficiéncia. O

aprimoramento constante ¢ uma necessidade e justifica a existéncia do curso proposto”.

A érea da Educacdo em Engenharia, apoiada por politicas publicas e pelo esforco
pessoal de engenheiros professores no Brasil, vem realizando um trabalho, no sentido de
promover e incentivar a formacgdo e a profissionalizacdo docente do engenheiro professor.
Essa formacdo poderd propiciar o desenvolvimento da profissionalidade docente do
engenheiro professor, o que podera reverter na qualidade na formacéo dos novos profissionais
de Engenharia nas Universidades Brasileiras.

10 A Fundacdo Universidade Virtual do Estado de Sdo Paulo (UNIVESP) é uma universidade pUblica mantida
pelo Governo do Estado de Sao Paulo, a instituicdo é vinculada a Secretaria de Desenvolvimento Econémico,
Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo. Tem por objetivo utilizar a tecnologia a servico da educagdo e da cidadania,
levando o conhecimento e a educacdo de qualidade para todo o Estado. Mais informacgdes acesse o sitio
http://www.univesp.br.
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CAPITULO 2. O DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR

Esse capitulo, de fundamentacdo teorica, trata da docéncia no Ensino Superior, com
foco no professor e no contexto no qual este docente estéd inserido, incluindo aspectos da
formagdo pedagdgica, a construcdo da identidade e da profissionalidade do professor
universitario. Para isso serdo trazidos para o debate estudos de teéricos que pesquisaram a
tematica, entre eles, Pimenta (2012), Pimenta e Anastasiou (2002), Pimenta e Almeida (2011),
Almeida (2012), Masetto (2003), Gaeta e Masetto (2013), Imbernén (2011), Contreras (2012),
Marcelo Garcia (1999), entre outros.

Para melhor estruturacdo do capitulo, este foi subdivido em trés partes: na primeira,
sera feita uma apresentacdo do contexto no Ensino Superior, trazendo debate sobre
regulamentacdes e particularidades deste nivel de ensino, com objetivo de contextualizar a

pesquisa que versa sobre o professor universitario.

A segunda parte apresenta as discussfes dos pesquisadores mencionados sobre a
identidade docente, buscando entender a questdo da identidade da profissdo docente no geral,
mas enfatizando o que é ser professor no Ensino Superior. A terceira parte fecha o capitulo,
trazendo as vozes de tedricos sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional docente,
buscando compreender a luz da teoria a construcao da profissionalidade do docente no Ensino
Superior.

2.1. O cenario da educacdo superior no Brasil

Para compreender como o professor no Ensino Superior constrdi sua identidade e o
desenvolvimento profissional, é preciso, antes, conhecer o contexto em que esse profissional
estd inserido e o processo formativo desse profissional. Este conhecimento é fundamental

para melhor avaliar as condi¢c6es de trabalho do docente na institui¢do, o convivio social com
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outros parceiros e, sob esse aspecto, € preciso também conhecer o que os pesquisadores tém
discutido sobre essa questdo e o que a legislacdo regulamenta sobre esse nivel de ensino.

O capitulo IV intitulado “Da Educagdo Superior”, artigo 43° da Lei 9.394/96 que
estabelece Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), apresenta, entre as finalidades da
Educacdo Superior: promover o ensino e formar profissionais nas diversas areas do
conhecimento, preparando-os para a inser¢do no mercado de trabalho; desenvolver pesquisa
nas diferentes areas do conhecimento, promovendo avancos cientificos, tecnoldgicos,
culturais e buscando a compreensdo do homem e do meio em que vive, e também promover a
extensdo para a sociedade, buscando difundir os conhecimentos e avancos conquistados
(BRASIL, 1996).

O artigo 45 da mesma lei determina que “[...] a educagd@o superior sera ministrada em
instituicGes de ensino superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou
especializacao” (BRASIL, 1996). As Institui¢des de Ensino Supeiror (IES) podem ministrar
cursos sequenciais, de extensdo, de graduacdo e de pOs-graduacdo, sendo esses cursos,
principalmente os de graduacdo e pds-graduacdo, constantemente avaliados pelas instituicdes
e Orgdos competentes para isso; sendo assim, a autorizacdo e o reconhecimento dos cursos

dependem das avalia¢Ges, conforme artigo 46 da mesma lei (BRASIL, 1996).

Sobre as Instituigdes de Ensino Superior, Gaeta e Masetto (2013, p. 16) afirmam que
estas podem se diferenciar, basicamente, pelos aspectos administrativos e académicos. Os
aspectos administrativos estdo relacionados a natureza juridica da mantenedora institucional,
podendo as IES serem publicas, mantidas e administradas pelo governo (federal, estadual ou
municipal), ou particulares, mantidas e administradas por pessoa fisica ou juridica
(particulares, comunitarias, confessionais e filantropicas). A imagem 7 mostra um esquema da

organizagao do Ensino no Brasil, com base no grafico de Gaeta e Masetto (2013, p. 122).
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Figura 7 — Organizacéo do Ensino no Brasil (GAETA e MASETTO, 2013, p. 122)

O artigo 52 da LDB define que “as universidades sdo institui¢des pluridisciplinares de
formacéo dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extenséo e de dominio e
cultivo do saber humano” e caracterizam-se pela produgdo intelectual, além de ter, pelo
menos, um terco do corpo docente com titulagdo académica de mestrado ou doutorado e, ao
menos, um terco do corpo docente em regime de tempo integral (BRASIL, 1996).

A Lei n°®12.881, de 12 de novembro de 2013, dispde sobre a qualificagdo, definicéo,
prerrogativas e finalidades das Instituicdes Comunitarias de Ensino Superior (ICES) e, dentre
outros pontos que sdo apresentados sobre as ICES, classifica-as como publicas ndo-estatal
(BRASIL, 2013).

Sobre os Centros Universitarios, Gaeta e Masetto (2013, p. 17) apresentam que estes
possuem autonomia para abrir e fechar cursos e podem atuar em uma ou mais areas; devem se
preocupar com 0 ensino e a extensdo, porém sem a obrigatoriedade de realizar pesquisa. As
Instituicdes ndo universitarias tém o foco no ensino em determinadas areas do conhecimento,
sendo exemplos destes tipos de instituicdes os Institutos Federais Tecnoldgicos, Faculdades
Integradas e as Faculdades Independentes.

O Ensino Superior € um nivel de ensino complexo, com inimeras particularidades.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 161) fazem uma breve sintese sobre a universidade:
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Entendemos a Universidade como instituicdo educativa cuja finalidade € o
permanente exercicio da critica, que se sustenta na pesquisa, no ensino e na
extensdo. Ou seja, na producdo do conhecimento por meio de
problematizacdo dos conhecimentos historicamente produzidos, de seus
resultados na construcdo da sociedade humana e de novas demandas e
desafios que ela apresenta. Estes, por sua vez, sdo produzidos e identificados
também nas andlises que se realizam no proprio processo de ensinar e na
experimentacdo e analise dos projetos de extensdo, mediante as relacdes
estabelecidas entre o0s sujeitos e 0s objetos de conhecimento.

O objetivo da educacdo superior é a formacdo dos profissionais, em nivel de
graduacdo e de pds-graduacdo (Cursos de Pos-Graduacao stricto sensu), além da producéo do
conhecimento, com objetivo do avango cientifico, tecnoldgico, cultural e humano nas diversas
areas do conhecimento. E funcido da universidade promover a difusio de novos
conhecimentos a sociedade. Sobre o papel da Universidade, Pimenta e Almeida (2011, p. 22-

23) apresentam que

E preciso se criar uma nova cultura académica nos cursos de graduaco na
Universidade, que considere o direito do acesso a uma formagdo que garanta
aos estudantes o desenvolvimento de uma postura frente ao saber, que supere
a especializacdo estreita, substituindo a simples transmissdo do
conhecimento pelo engajamento dos estudantes num processo que lhes
permita interrogar o conhecimento elaborado, pensar e pensar criticamente;
gue enseje a resolucdo de problemas, estimule a discussdo, desenvolva a
metodologia de busca e de construcdo de conhecimentos (ensinar com
pesquisa); que confronte os conhecimentos elaborados e as pesquisas com a
realidade; mobilize visdes inter e transdisciplinares sobre os fenbmenos e
aponte e possibilite a solugdo de problemas sociais (ensinar com extens&o).
E uma nova cultura académica que valorize o trabalho dos docentes na
graduacéo.

Complementando, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 141) afirmam que “conforme a
instituicdo a qual o professor se vincule, um tipo especifico de produgéo sera exigido dele:

docéncia, atividades de extensdo e pesquisa, sendo a docéncia a atividade comum a todas as

institui¢cdes que compdem o Ensino Superior”.

A natureza administrativa e académica da instituicdo de ensino superior, no entanto,
pode interferir no regime de trabalho do professor. Em instituigdes publicas, o contrato dos
professores pode ser com dedicagdo exclusiva ou ndo; no caso de instituicOes particulares de
ensino superior, os professores também podem trabalhar como professores horistas. Essas
diferencas sdo fundamentais para se compreender a natureza do trabalho docente no ensino

superior.
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A docéncia no ensino superior deve também levar em conta as especificidades dos
cursos e as possibilidades de formacdo que esses cursos oferecem. Sobre a formagéo e os

diferentes cursos que as IES podem oferecer, Gaeta e Masetto apresentam

Seja qual for o tipo de instituicdo, o nivel de ensino da graduacdo tem o
propésito de desenvolver a formacdo profissional, a integracdo de
conhecimento e competéncias vinculados a uma profissio em um
determinado contexto. Os cursos desse nivel de ensino dividem-se em
Tecnologia, Bacharelado e Licenciatura. Todos oferecem diploma de
validade nacional e permitem a continuidade dos estudos na pds-graduacao.
Ha ainda, no Ensino Superior, os cursos chamados sequenciais, que podem
ser de dois tipos: o de formagdo especifica, que oferecem diploma (embora
ndo seja de graduacdo), e os de complementacdo, que oferecem um
certificado.

Para os autores citados, o perfil de cada um desses cursos € diferente, o que implica
diferencas no trabalho e no que se espera do professor. Nessa direcdo, Gaeta e Masetto (2013,
p. 21) afirmam que “a IES onde o professor vai lecionar se caracteriza COmo espaco e tempo
onde se trabalha, em primeiro lugar, com o conhecimento sob as seguintes perspectivas:
construgdo, produgdo (pesquisa), organizagdo ¢ socializagdo”. Portanto, é necessario que o
professor conhega a IES e o seu papel perante a sociedade, compreenda 0s aspectos regionais
onde a IES estd inserida, o que pode influenciar no perfil e nas politicas da IES e no perfil dos

alunos.

Gaeta e Masetto (2013, p. 23) apresentam que existem mudancas em curso nas IES,
provocadas por politicas publicas, o que pode trazer dificuldades aos professores. A
substituicdo do Curriculo Minimo Nacional pelas Diretrizes Curriculares Nacionais - que
busca uma maior interdisciplinaridade e propde a abrangéncia curricular - podera significar
maior liberdade as IES para selecionar as habilidades, conhecimentos e competéncias a serem

desenvolvidas pelos alunos.

Mesmo com essas mudancas apresentadas pelos autores supracitados, o Ensino
Superior, especificamente nas instituicbes privadas, ainda segue o modelo tradicional de
curriculo, com fragmentacdo do contetido em disciplinas, com professores que se preocupam
mais em transmitir conhecimento, embora algumas iniciativas de mudanca e de busca por
uma instituicdo que favoreca a constru¢do do conhecimento tenham surgido no Brasil e no

mundo. Nesse sentido Pimenta e Anastasiou (2002, p. 154) apresentam que

Fortes resquicios da metodologia jesuitica e do modelo organizacional
francés ainda se encontram instalados e dominantes, muitas vezes impedindo



51

a Universidade de cumprir seu papel de possibilitar processos de construcéo
do conhecimento. No entanto, experiéncias com novas formas de
enfrentamento dos quadros tedrico-praticos dos cursos de graduacdo vém
sendo feitas, ainda que sejam numericamente minoritarias. Essas
experiéncias incluem a construcdo coletiva de projetos pedagdgicos
institucionais e de cursos, revisdes metodoldgicas na direcdo de um processo
dialético de construgdo do conhecimento, evidenciando atividades de ensino
com pesquisa, ensino por projetos, etc., nos quais professores e alunos
assumem o papel de sujeitos-parceiros, condutores do processo de fazer da
Universidade um espagco de construcdo de cidadania, de resolugdo das
guestdes nacionais, de formacdo qualificada e atualizada.

Além dessas mudancas, atualmente existe outro processo de mudanca a que se referem
Pimenta e Anastasiou (2002, p. 168) que tem transformado a Universidade de instituicéo
social em entidade administrativa. Segundo as autoras supracitadas, a proposta e razéo de ser
de uma Universidade é ser uma instituicdo social, que se caracteriza pela autonomia
universitaria, onde a constru¢do do conhecimento ¢ “guiada por suas proprias necessidades e
por sua propria logica [...] desde suas origens, a Universidade buscou efetivar os principios de
formagcdo, criacdo, reflexdo e critica, tendo sua legitimidade derivada da autonomia do saber
ante a religido e o Estado” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 168), e tem “uma relagdo
estreita e de dependéncia com as forcas e interesses em acdo em cada contexto histérico e

social” (ALMEIDA, 2012, p. 47).

O contexto atual em que a Universidade esta inserida compreende a regulamentacéo e
a avaliacdo da producdo e do aproveitamento dos alunos por meio de testes e provas aplicados
regularmente e avaliacdo quantitativa de fatores como espaco fisico, corpo docente, producédo
e pesquisa, etc. Esse contexto de imersdo da Universidade na politica neoliberal de
rankeamento, de avaliacdo e qualificacdo das Universidades fez com que essas instituicoes
transmudassem em uma “[...] entidade isolada, cujo sucesso e eficacia sdo medidos em
referéncia a gestdo de recursos e estratégias de desempenho, relacionando-se com as demais
por meio da competicdo” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 168). Dessa forma, a
Universidade esta deixando suas origens e razdo de ser como instituicdo social e

transformando-se em um negdécio, em uma entidade administrativa.

A influéncia do capitalismo e do neoliberalismo nas Universidades, para Almeida
(2012, p. 48), “[...] provavelmente constitua um dos maiores impasses que assolam a vida da
Universidade contemporanea”. No mesmo sentido, Chaui (1999, p. 222 apud PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002, p. 170) afirma que
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A Universidade operacional ndo forma nem cria pensamento, despoja a
linguagem de sentido, densidade e mistério, destrdi a curiosidade e
admiracdo que levam a descoberta do novo, anula toda a pretensdo de
transformacdo histérica como acdo consciente dos seres humanos em
condi¢Bes materialmente determinadas.

A mercantilizacdo da Universidade, a transformacdo da Universidade em uma
entidade administrativa, decorrente da globalizacdo, do neoliberalismo, da massificacdo do
acesso ao Ensino Superior e das politicas publicas que visam ao rankeamento, a classificagcdo
e a bonificacdo de Universidades que atingem resultados quantitativos que expressam um
grau de ‘exceléncia’ e de ‘produtividade’, favorecem que as Universidades, principalmente as
particulares, transformem-se em um comeércio, deixando para tras a vocacgdo da universidade,
transformando a construgdo do conhecimento em uma mercadoria cada vez mais imediatista e

se transformando em uma entidade administrativa (ALMEIDA, 2012, p. 52-53).

Com isso a Universidade acentua sua crise, intensifica a perda de identidade
e de legitimidade social, deixa de situar-se como espago de reflexdo social e
perde a perspectiva de compreensdo aprofundada do universo social, na
medida em que centra seus esforcos na busca da ‘exceléncia’ e da
‘produtividade’ (ALMEIDA, 2012, p. 52).

Reforgando esta critica a0 modelo mercadolégico de Universidade, Castanho (2000, p.

36 apud ALMEIDA, 2012, p.52) afirma que

A Universidade quer deixar de ser Universidade. Seu figurino ja ndo é o de

uma instituicdo pluridisciplinar onde se cultiva o saber pela pesquisa, a

formac&o pelo ensino e o servigo pela extensdo. Agora a Universidade passa

a ser plurimodal, ou seja, como Prometeu, ela assume mil formas, tantas

guantas as necessidades do mercado e da integracdo dos mercados exigirem.

As mudancas que vém ocorrendo na universidade, portanto, algumas mais rapidas,

outras mais lentas, refletem-se no ensino, na forma como os professores trabalham as aulas,
na relagdo professor-aluno-instituicdo e na maneira de trabalhar a construgdo do
conhecimento, tudo isso gerando conflito e tornando, ainda mais complexo, esse nicho onde
estd inserido o professor universitario. Essas mudancas variam de acordo com a IES e, de
acordo com Gaeta e Masetto (2013), é necessario que o professor conheca as politicas
institucionais, o perfil da IES onde trabalha, o perfil do egresso, e 0 que se espera de cada
disciplina e de cada curso. No dizer dos autores, “[...] o conhecimento e as competéncias a
serem desenvolvidos em cada curso estdo explicitos no curriculo e no projeto pedagogico de
cada instituicdo e devem servir de parametro para o professor organizar sua agdo docente”

(GAETA e MASETTO, 2013, p. 25).
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Continuando, Gaeta e Masetto (2013, p. 26) apresentam que

Por ndo serem entidades neutras, as IES, ao estabelecerem seu curriculo,
imprimem nele sua missdo institucional, suas expectativas pedagogicas, seu
entendimento do que é ser profissional de determinada é4rea e a
aprendizagem que se precisa desenvolver para atingir a profissionalidade.
Sendo assim, o professor que deseja se integrar a uma IES, precisa aprender
sobre o curriculo do curso em que pretende lecionar, que vai variar de
instituicdo para instituicdo e de um nivel de curso para outro.
Dois documentos podem auxiliar o professor nesse processo de conhecimento da IES:
o0 Projeto Pedagdgico Institucional e o Projeto Pedagogico do curso onde ira atuar. Segundo
Gaeta e Masetto (2013, p. 30) “[...] o projeto pedagdgico se apresenta como um documento
importante e fundamental para promover a integracdo das areas do conhecimento com a
articulacdo organica entre professores, alunos, disciplinas, atividades pedagdgicas e de

intera¢dao com a sociedade”.

Continuando, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 171) afirmam que o Projeto Pedagogico
Institucional é um dos elementos de enfrentamento dos desafios do Ensino Superior; portanto,
o0 estudo atento do Projeto Pedagdgico Institucional e do Projeto Politico Pedagdgico do curso
possibilitard ao professor estabelecer o perfil do profissional que se deseja formar, posto que
esses sdo 0s documentos que oficializam o perfil da instituicdo e de cada curso, tendo em vista
que “[...] o professor entra em sala de aula ndo apenas para ensinar seus alunos, mas para

contribuir para a formacao profissional de cada egresso” (GAETA e MASETTO, 2013, p. 28).

No dizer de Pimenta e Anastasiou (2002), as funcbes das Universidades podem ser

assim sistematizadas:

[...] criacdo, desenvolvimento, transmissdo e critica da ciéncia, da técnica e
da cultura; preparacdo para o exercicio de atividades profissionais que
exijam a aplicagdo de conhecimentos e métodos cientificos e para a criagdo
artistica; apoio cientifico e técnico ao desenvolvimento cultural, social e
econdmico das sociedades (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 163).
Nesse sentido, sobre o contexto e o local de trabalho do professor do Ensino Superior,
Gaeta e Masetto (2013, p. 24) afirmam que este ¢ “um local de trabalho complexo, dificil, que
demanda tempo para ser compreendido por quem nele pretende atuar de forma competente e

com profissionalismo”.
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Sobre a Universidade e o professor inserido nesse contexto, Rolddo (2005, p. 106)

apresenta que

A missdo das instituicdes de ensino superior, virada para a produgdo de
conhecimento e para a formacao nas suas Vvarias vertentes, organiza-se em
torno de um eixo central, ainda que ndo exclusivo — a docéncia — de que sdo
protagonistas professores, neste caso professores de ensino superior. O outro
eixo de accdo, complementar da docéncia, é a producdo de conhecimento,
através da investigacdo. Configuram-se assim as Universidades como
verdadeiras comunidades de conhecimento.

Portanto, diante do que foi apresentado, fica eminente a necessidade de se conhecer a
organizacdo do ensino na IES em que se trabalha, conhecer a legislacdo e o perfil da IES, sua
historia, o perfil dos alunos, as particularidades da regido em que a instituicdo esta inserida,
quais as politicas de formacdo da IES, enfim, conhecer o contexto de trabalho, pois conforme
dizem Gaeta e Masetto (2013, p. 19) “trata-se de um grande quebra-cabeca cujas pecas véo se

agregando por partes”.

2.2. Ser docente no Ensino Superior

A LDB, em seu artigo 66, ao abordar a questdo da formacdo para atuar no Ensino
Superior, determina que “a prepara¢do para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pos-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL,
1996). Portanto, o que define legalmente que um profissional, seja ele bacharel ou licenciado
para atuar no Ensino Superior é a formacdo em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em
programas de Mestrado e Doutorado, e aqui lembramos as observacdes de Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 40) sobre o0 artigo 66 da LDB, quando afirmam: “[...] observe-se que
essa lei ndo concebe a docéncia universitaria como um processo de formacdo, mas sim como
preparacdo para o exercicio do magistério superior, que serd realizada prioritariamente (n&o

exclusivamente) em pds-graduacao stricto sensu”.

Contudo, com base no que determina a lei e o comentario das autoras supracitadas
sobre a formacdo do professor, pode-se fazer 0s seguintes questionamentos: o titulo de mestre
e/ou doutor é suficiente para dizer que aquele profissional estd preparado para 0 Ensino

Superior? Em meio as crises e mudangas por que as Universidades estdo passando,
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apresentadas no item anterior, pergunta-se: como o professor constréi a sua identidade
docente? O que transforma o profissional de diferentes &reas em professor? Como € ser

docente no Ensino Superior?

Pode-se comecar a responder esses questionamentos ao procurar entender a forma de
ingresso desse profissional como docente no Ensino Superior. Sobre essa tematica, Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 142) apresentam que

A relagdo profissional do professor com as instituicGes de Ensino Superior
inicia-se pelo papel de docente. O ingresso nas Universidades, pablicas ou
privadas, da-se por concurso publico para docéncia, em que conta pontos
também a titulagdo, o mestrado e o doutorado, e a experiéncia de pesquisa. A
exigéncia do concurso nas demais instituicGes é facultativa e definida no
estatuto que as rege, sendo o contrato de trabalho efetivado por disciplinas

ou horas/aulas semanais.
Sendo assim, continuando com base nas autoras supracitadas, o ingresso do professor,
a sua contratacdo para a docéncia deve ocorrer por meio de concurso, quando podera ser
selecionado o candidato que apresentar um melhor dominio de habilidades e conhecimentos
do que € pedido no edital do concurso. No entanto, em muitas universidades particulares, o
professor ndo passa por um concurso, mas é convidado para a docéncia, principalmente se €
um profissional de renome da area em que ira atuar na docéncia, partindo da premissa que

“por dominar a area relacionada a disciplina, o profissional ja possui em si a competéncia para

se tornar um docente” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 142).

Ainda hoje, na maioria dos casos, tanto de contratagcdo por concurso e, principalmente,
na contratagcdo por convite, ndo sdo consideradas prioritariamente questdes pedagdgicas, mas

o dominio do contetido especifico que sera trabalhado em uma situacao de ensino.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 104) apresentam que pesquisadores e profissionais das
varias areas iniciam-se na docéncia como uma decorréncia natural de seu trabalho e as razes
para que isso aconteca podem ser diversas. Uma delas é que esses profissionais trazem
consigo imensa experiéncia e conhecimentos especificos das suas respectivas areas de
atuacdo. Além disso, muitas vezes ja sdo considerados professores pelo simples fato de terem
iniciado a carreira docente. “Assim, sua passagem para a docéncia ocorre naturalmente;
dormem profissionais e pesquisadores e acordam professores! N&do sem traumas nem sem,
muitas vezes, ocasionar danos aos processos de ensino e aos seus resultados” (PIMENTA e

ANASTASIOU, 2002, p. 104).
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Em complemento, Almeida (2012, p. 64) afirma que

Na maioria das instituicOes brasileiras de Ensino Superior, incluindo as
universidades, embora seus professores, ou parte deles, tenham realizado sua
formacdo em cursos de pos-graduacdo stricto sensu e possuam experiéncia
profissional significativa e até mesmo anos de estudos em suas &reas
especificas, predomina o desconhecimento cientifico e até o despreparo para
lidar com o processo de ensino-aprendizagem, pelo qual passaram a ser
responsaveis a partir do instante em que ingressaram na sala de aula. O
panorama internacional ndo é diferente como demonstra literatura especifica.

N&o havendo preocupacéo, por parte das IES, em preparar o professor que se inicia na
docéncia, esse professor corre alguns riscos, no sentido de ter um processo penoso na préatica e
na construcdo de sua identidade docente ou, até mesmo, podera estar sujeito ao fracasso.
Nesse sentido Pimenta e Anastasiou (2002, p. 143) afirmam que “o professor ¢ deixado a sua
prépria sorte e, se for bastante prudente, evitara situacdes extremas em que fiqguem patentes as

falhas em sem desempenho. Nessa situag@o, como criar uma identidade profissional”?

Complementando, Pimenta (2012, p. 33) apresenta a responsabilidade institucional no
processo de desenvolvimento da docéncia no professor do Ensino Superior, sendo que a

formacédo para a docéncia envolve um duplo processo:

O de autoformagdo dos professores, a partir da reelaboracdo constante dos
saberes que realizam em sua pratica, confrontando suas experiéncias nos
contextos escolares; e o de formacdo nas instituicdes escolares em que
atuam. Por isso € importante produzir a escola como espago de trabalho e
formagdo, o que implica gestdo democratica e praticas curriculares
participativas, propiciando a constitui¢do de redes de formagéo continua.

Sobre 0 que se € esperado da atuacdo do professor do Ensino Superior, Gaeta e

Masetto (2013, p. 21) ponderam que

No Brasil, o Ensino Superior, desde seu inicio, tem se preocupado com a
formacdo vinculada a diferentes carreiras, valendo-se a participagdo de
profissionais e especialistas que transmitiam informacdes e praticas a seus
alunos, avaliando-os para lhes conferir um diploma que permitiria sua
atuacdo no mercado profissional. Nesse contexto, esperava-se do professor
que fosse o representante oficial da ciéncia, devendo demonstrar sua
competéncia na disciplina que lecionava.

Porém, continuando, os autores afirmam que “o trabalho na Universidade tem sofrido
uma mudanga radical”, sendo que esta mudanca se deve a facilidade de acesso as informagdes

e ao conhecimento. Isso implica uma mudanca de postura de alunos e professores, sendo que

os professores devem participar da constru¢do do conhecimento dos alunos, visto que seu



57

papel ndo € o de detentor e transmissor do conhecimento, mas sim de orientador, incentivador,
direcionador, o que significa ser o professor que indica leituras, participa da construcdo do
conhecimento do aluno e da sua aprendizagem. (GAETTA e MASETTO, 2013, p. 22).

Entretanto, como esse profissional, seja ele um advogado, um médico, um engenheiro
ou de qualquer outra area que ndo se formou especificamente para ser professor, vé-se ao
lecionar no ensino superior? Qual a sua percepcdo sobre a sua identidade e sua profisséo?
Nesse sentido Pimenta e Anastasiou (2002, p. 35) trazem uma visdo interessante sobre esse

tema:

De que modo os professores do Ensino Superior se identificam
profissionalmente? Um fisico, um advogado, um médico, um gedgrafo, um
engenheiro, por exemplo, que déo aulas no Ensino Superior, convocados a
preencher uma ficha de identificacdo qualquer, como se identificariam
profissionalmente? Podemos imaginar algumas possibilidades: fisico,
advogado, médico, geodgrafo, engenheiro, simplesmente; ou seguido de
professor universitario; ou, ainda, simplesmente como professor
universitario. Destas, seguramente, a primeira forma seria a mais frequente.
Quando exercem a docéncia no Ensino Superior simultaneamente as suas
atividades como profissionais autdbnomos, geralmente se identificam em seus
consultdrios, clinicas, escritérios como professor universitario, o que indica
clara valorizacdo social do titulo de professor. E frequente o uso dessa
identificacdo nas placas, cartBes e receituarios de médicos, advogados,
dentistas, arquitetos. Entretanto, o titulo de professor, sozinho, sugere uma
identidade menor, pois socialmente parece se referir aos professores
secundarios e primarios.

E interessante pensar nessa questdo, ou seja, como o professor universitario se vé
nessa profissdo e como o mesmo se denomina quando perguntado sobre ela. Porém, é
importante considerar que a identidade docente ndo é apenas a identificacdo pessoal sobre a

profissdo, mas deve ir além. Sob esse aspecto, Pimenta e Anastasiou (2002, p.76) afirmam:

A identidade ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido
como uma vestimenta. E um processo de construcdo do sujeito
historicamente situado. A profissdo de professor, como as outras, emerge em
dado contexto e momento histérico, como resposta a necessidade
apresentadas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade. Assim,
algumas profissdes deixaram de existir e outras surgiram nos tempos atuais.
Outras adquirem tal poder legal, que se cristalizam, a ponto de permanecer
como préticas altamente formalizadas, com significado meramente
burocrético. Outras ndo chegam a desaparecer, mas se transformam,
adquirindo novas caracteristicas para responderem a novas demandas da
sociedade. Este é o caso da profissdo de professor.

Portanto, como se pode perceber, a identidade docente ndo se adquire, mas, sim,

constrdi-se num processo que permeia o dia a dia do professor, e devido ao seu carater



58

dindmico, esse processo de construcdo estara acompanhando a vida profissional do professor.
“Essas consideracdes apontam para o carater dindmico da profissdo docente como pratica
social. E na leitura critica da profissio diante das realidades sociais que se buscam o0s
referenciais para modifica-la” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 77).

Na construgdo do processo identitario do professor, na mescla dindmica que
caracteriza como cada um se V€, se sente e se diz professor, trés elementos
sdo destacados: adesdo, acdo e autoconsciéncia. A adesdo, porque ser
professor implica aderir a principios, valores, adotar um projeto e investir na
potencialidade dos jovens. A acdo, porque a escolha das maneiras de agir
deriva do foro pessoal e profissional. A autoconsciéncia, porque tudo se
decide no processo de reflexdo do professor sobre sua agdo (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002, p. 115).

A identidade docente € um processo de constru¢do que ocorre constantemente, e
depende da pessoa que é o professor. Pimenta e Anastasiou (2002, p. 77) continuam nessa

mesma direcdo, afirmando que

Uma identidade profissional se constroi, pois, com base na significacdo
social da profissdo; na revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; na revisdo das tradi¢es. Mas também com base na reafirmacgéo de
praticas consagradas culturalmente que permanecem significativas. Praticas
que resistem a inovacgoes, porque prenhes de saberes validos as necessidades
da realidade. Identidade que se constrdéi com base no confronto entre as
teorias e as préaticas, na analise sistematica das praticas a luz das teorias
existentes, na construgdo de novas teorias. Constréi-se, também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade
docente no seu cotidiano, com base em seus valores, em seu modo de situar-
se no mundo, em sua histéria de vida, em suas representacfes, em seus
saberes, em suas angustias e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser
professor. Assim como mediante sua rede de relagbes com outros
professores nas instituicbes de ensino, nos sindicatos e em outros
agrupamentos.

O processo de construcdo da identidade docente esta ligado as percepcdes e reflexdes
que o professor faz sobre sua profissdo e sobre si proprio; mas ndo basta apenas pensar e
refletir, visto que o processo de construcdo da identidade é constante. Portanto, mudancas
durante esse percurso sao necessarias. Abdalla (2006, p. 45) corrobora com essa afirmacgdo ao
afirmar que “também € necessario refletir sobre como mudar-se por dentro. Conhecer as
necessidades e as perspectivas que temos no enfrentamento da profissdo”. De acordo com
Carrolo (1997, p.24), “ a deficiente percepgdo por parte dos professores do que é a sua
profissdo adensa o labirinto interior do proprio educador, ao questionar-se sobre o sentido do

que faz e do modo como os outros entendem e reconhecem a sua agdo”. 1sso podera trazer
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possiveis conflitos e angustias que podem ser prejudiciais ao processo de construcdo
identitéaria do docente, podendo também refletir em danos na sua atuagéo profissional.

Considerando o processo de construgdo da identidade profissional como um processo
de socializacao, Carrolo (1997, p. 27) apresenta que a construcdo da identidade é para si, ou
seja, individual e, a0 mesmo tempo, para outrem, ou seja, socializada. Na articulagéo entre
essas duas facetas da construcdo identitaria € que se encontra a chave do processo da
constru¢do da identidade profissional, pois “ndo basta que eu me considere competente, ¢
necessario que 0s outros me reconhegam como tal” (DUBAR, 1991 apud CARROLO, 1997,
p.27).

Portanto, pode-se perceber que a identidade profissional docente é construida no dia a
dia do professor, durante suas atividades, ao se questionar e questionar as suas praticas, as
praticas institucionais, as tradi¢des, sendo critico e buscando o valor social de sua atividade,
fazendo essas relagdes, refletindo sobre a sua profissdo a luz das teorias, pois a “identidade do
professor é também profissional; ou seja, a docéncia constitui um campo especifico de
intervengado profissional na pratica social” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 166).

Para Abdalla (2006, p. 45-46), a construcdo da identidade profissional como uma

pratica social exige

[...] compartilhar as experiéncias pessoais e profissionais: a pratica, as acdes
e condic@es de trabalho. Pois, quando analisamos as situagdes, juntos com 0s
outros, tomamos consciéncia de nossas intencGes e acGes na busca da
inovacdo, da concretizacdo dos projetos pessoais/profissionais. [...]. E nessa
troca que reconstruimos nossos saberes e competéncias, e compreendemos
gue nossas necessidades pessoais sdo necessidade coletivas/sociais, uma vez
que sdo sempre elaboradas num dado contexto social.

Na mesma dire¢do, Imbernon (2011, p. 80) afirma que “quando os professores
trabalham juntos, cada um pode aprender com o outro Isso os leva a compartilhar evidéncias,
informacao e a buscar soluges”. No mesmo sentido, Carrolo (1997, p. 46) conclui que “a
génese da identidade profissional pode ser entendida como a incorporacdo temporalmente
ordenada e integrada de um sistema de disposi¢des duraveis, estruturadas e estruturantes, feito
de aquisicbes e ajustamentos pessoais, geradores e organizadores das praticas e das

representacdes profissionais”.
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Para Pimenta e Anastasiou (2002, p. 78), existem diferentes formas de conhecer, visto
que conhecemos por meio das teorias, das experiéncias e por meio do conhecimento
elaborado. “Mas também conhecemos por intermédio das emog¢des, do olhar instrumental, da
sensibilidade, da cognicdo, do afeto. Conhecer ¢ o ato que mobiliza o ser humano por inteiro”
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 78). A profissio de professor exige essa
sensibilidade, esse olhar instrumental, além dos conhecimentos tedricos, praticos e
experienciais, 0 que mostra que a vida pessoal do professor influencia na sua profissdo e no

processo de construcdo da identidade profissional.

Diante dessa gama de conhecimentos, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 78) sintetizam
que “a identidade de professores constitui também um processo epistemoldgico que reconhece
a docéncia como campo de conhecimentos especificos”, os quais as autoras os configuram em
quatro grandes conjuntos: os contetdos das diversas areas do saber (ciéncias humanas,
naturais, cultural e artistico) e do ensino; os conteldos didatico-pedagogicos, ligados as
praticas e a atividade profissional do professor; os conteldos relacionados a saberes
pedagdgicos, ou seja, conhecimento do campo tedrico da area da Educacdo; e os conteidos
ligados a existéncia humana, na dimensdo da vida pessoal do professor e das suas
experiéncias de vida (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 78-79).

Os conhecimentos especificos referem-se a area de atuacdo do professor do Ensino
Superior e sdo notoriamente importantes e imprescindiveis, pois é dificil imaginar que alguém
seja capaz de ensinar aquilo que ndo sabe. Esse “dominio se adquire, em geral, por meio dos
cursos de bacharelado que se realizam nas universidades e/ou faculdade e alguns anos de
exercicio profissional” (MASETTO, 2003, p. 26).

Sobre a construgdo da identidade docente do professor universitario e as experiéncias
anteriores que eles trazem, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 79) abordam o papel da
experiéncia, na perspectiva de que a experiéncia ndo seja o conhecimento principal na

construcdo da identidade docente.

Os professores, quando chegam a docéncia na Universidade, trazem consigo
inlmeras e variadas experiéncias do que é ser professor. Experiéncias que
adquiriram como alunos de diferentes professores ao longo de sua vida
escolar. Experiéncia que lhes possibilita dizer quais eram bons professores,
quais eram bons em contetdo, mas ndo em didatica, isto é, ndo sabiam
ensinar. Formaram modelos ‘positivos’ e ‘negativos’, nos quais se espelham
para reproduzir ou negar. Quais professores foram significativos em suas
vidas, isto é, que contribuiram para sua formacdo pessoal e profissional?
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Também sabem sobre o ser professor por intermédio da experiéncia de
outros, colegas, pessoas da familia. Tém experiéncia socialmente acumulada
sobre as agruras da profissdo, sua ndo-valorizacdo social e financeira, o
desgaste emocional que acarreta, as dificuldades de estar diante de turmas de
criangas e jovens turbulentos, em instituicdes precarias; sabem pelos meios
de comunicagdo, um pouco que representacOes e estereétipos a sociedade
tem dos professores. Sabem, mas na maioria das vezes ndo se identificam
como professores, uma vez que olham o ser professor e a Universidade do
ponto de vista do ser aluno.
Continuando, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 88) afirmam que a docéncia na
Universidade “configura-se como um processo continuo de construgdo da identidade docente
e tem por base os saberes da experiéncia, construidos no exercicio profissional mediante o

ensino dos saberes especificos das areas de conhecimento”.

2.2.1. O trabalho docente e o papel da pesquisa no ensino superior

Ao compreender a importancia de pensar sobre a profissdo a luz das teorias, surge a
necessidade de o professor universitario conhecer ndo apenas as teorias de sua formacdo de
origem, mas também conhecer as teorias da area da Educacdo, pois € esse conhecimento
permitira que ele compreenda melhor a sua profissao, repense, refleta sobre sua acéo e sobre o
significado social de sua agdo. “Nos processos de constru¢do da identidade docente, tem papel
fundamental o significado social que os professores atribuem a si mesmos e a educacgdo
escolar” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 77).

O que também reforca o aspecto social da docéncia € a questdo da (falta de)
socializacdo do professor com seus pares. Ainda hoje, muitos professores universitarios

trabalham de forma isolada, conforme apresentam Gaeta e Masetto (2013, p. 59)

Uma das caracteristicas mais marcantes do trabalho do professor é que ele
atua sozinho, em sala de aula com seus alunos. E nesse espaco que
exercemos nossa profissdo, gerenciando o processo de aprender de nossos
alunos, assim como 0 tempo e 0s recursos que temos disponiveis.
Trabalhamos com independéncia com nossa turma, e essa situacdo favorece
0 isolamento e consequentemente o individualismo.

Os autores supracitados afirmam que essa condi¢do ocorre devido ao curriculo
fragmentado em disciplinas, onde um professor, muitas vezes, encerra as disciplinas em si

mesmas, nao fazendo conexdes com as demais disciplinas do curriculo. Isso pode acontecer
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devido ao fato do professor ndo conhecer o curriculo ou por ndo perceber a importancia das
relacOes, conexdes, interacbes e integracbes entre as disciplinas que compdem o curriculo,
além da falta de estimulo, por parte das instituicGes, para que os professores conversem e
discutam sobre suas praticas, resultados e dificuldades, etc. (GAETA e MASETTO, 2013, p.
58-59). Esse trabalho isolado, “por ndo ser exposto e analisado, limita as possibilidades de ser
avaliado de maneira ampla e objetiva, 0 que consequentemente limita suas possibilidades de
melhoria” (FULLAN e HARGREAVES, 2000 apud GAETA e MASETTO, 2013, p. 59)

Também sobre o0 aspecto social da profissdo docente, é importante analisar o ponto de
vista de Ferreres (1992, p. 162-163 apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 254) sobre os
objetivos do trabalho colaborativo para a socializagdo, formacdo e o desenvolvimento

profissional dos professores nas Universidades:

A formacao mais esperangosa e potencialmente mais eficaz é a que é gerada
no contexto do departamento, a partir do exercicio pleno da autonomia e
responsabilidade profissional e com o objetivo e compromisso do
aperfeicoamento institucional... O departamento, como unidade de docéncia
e investigacdo, deveria ser um grupo de professores trabalhando juntos no
mesmo ensino, vivendo e convivendo nos mesmos locais, desenvolvendo
linhas de investigacdo e docéncia conjuntamente, partilhando minimamente

a mesma concepcao cientifica, discutindo sobre os problemas docentes...
Confirmando o aspecto social da docéncia e mostrando outro lado dessa questdo,
Pimenta e Anastasiou (2002, p. 178) reforcam o papel social do professor, ao afirmarem que
“a profissdo docente ¢ uma pratica educativa, ou seja: como tantas outras, ¢ uma forma de
intervir na realidade social; no caso, mediante a educagdo. Portanto, ela ¢ uma pratica social”.
No dizer de Masetto (2003, p.15), “Sao capacidades ainda importantes saber exercer sua
profissdo voltado para promover o desenvolvimento humano, social, politico e econébmico do

pais”.

O (re) pensar a profissdo, suas acdes, pode resultar em investigacdo, visto que o
professor, ao refletir sobre sua profissao, estara também investigando sobre a profissao e sua
insercdo na sociedade, sobre suas praticas e relacionamento com o0s alunos e seus pares, e
sobre si mesmo. A mediacdo reflexiva “consiste em relacionar a atividade de aprender dos
alunos aos conhecimentos que permeiam a sociedade, que foram nela produzidos e a
constituem; em relacionar a aprendizagem do eu a aprendizagem do nos” (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002, p. 78).
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Além do conhecimento e da mediacdo reflexiva, sdo de extrema importancia os
valores, as experiéncias de vida, como esse professor se situa no mundo, pois o profissional
professor ndo estd dissociado da pessoa que é o professor, a vida pessoal deste também
interfere, pois, fazendo uso das palavras de Nias (1991, apud NOVOA, 1992, p. 15) “O
professor ¢ a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor”. E esse carater pessoal
que também contribui para a profissdo docente ser mutavel, estar em constante evolucdo, pois
os significados pessoais de cada professor contribuem para a construcdo de sua identidade

docente e para a socializacdo deste processo de construcgéo.

E preciso reforcar, também, que a docéncia na Universidade requer, além da aula, a
realizacdo de pesquisa e construgdo do conhecimento. A pesquisa, portanto, faz parte das
atividades do professor universitario. 1sso também implica uma recente valorizacdo que vem
acontecendo no Ensino Superior, valorizando ndo apenas o que ocorre dentro da sala de aula,

mas também o papel de pesquisador.

Embora essa mudanga se apresente de forma iniciante, pois na grande
maioria das situa¢Oes ainda encontramos o professor no papel de transmissor
de informagGes, e mesmo atuando s6 com aulas expositivas, um razoavel
namero de docentes tem-se preocupado em chamar o aluno para se envolver
com a matéria que esta sendo estudada. Essa atitude tem a ver com a
compreensdo mais abrangente do processo de aprendizagem e com sua
valorizagdo no Ensino Superior, com énfase dada ao aprendiz como sujeito
do processo, com incentivo a pesquisa na graduagdo e com as mudancas na
forma de comunicagcdo. A docéncia existe para que o aluno aprenda
(MASETTO, 2003, p. 23).

Portanto, essa valorizacdo faz com que o professor universitario deixe de ser o
detentor Unico e exclusivo do conhecimento e, cada vez mais, seja aquele que pesquisa e
constroi o conhecimento em parceria com 0s alunos, sejam eles de graduacdo ou de pés-
graduacdo, numa coparticipacdo no processo de aprendizagem do aluno e da construgdo do
conhecimento. Segundo Masetto (2003, p. 24), essas mudangas estdo fazendo com que o
perfil do professor universitario mude gradativa e significativamente de especialista para

mediador de aprendizagem, além do seu papel de pesquisador.
Ainda sobre essas mudancas, segundo Masetto (2003, p. 24)

N&o se quer com isso dizer que se comeca a exigir menos do professor
quanto ao dominio de determinada area do conhecimento em que ele leciona.
Ao contrério, exige-se dele pesquisa e produgdo de conhecimento, além de
atualizacdo e especializacdo para que possa incentivar seus alunos a
pesquisar. Como poderia 0 docente motivar o0 aluno a se iniciar na pesquisa,
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se ele mesmo — professor — ndo pesquisar e ndo valorizar a pesquisa? O
aprendiz exige profunda coeréncia entre o que o seu professor exige e o que
faz.

Complementando, o autor continua ao fazer uma curiosa e interessante relagdo do

papel do professor com a estrutura de uma ponte:

A atitude do professor estd mudando: de um especialista que ensina para o
profissional da aprendizagem que incentiva e motiva o aprendiz, que se
apresenta com a disposicdo de ser uma ponte entre o aprendiz e sua
aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas uma ponte ‘rolante’, que
ativamente colabora para que o aprendiz chegue a seus objetivos
(MASETTO, 2003, p. 24).

Logo, essas mudancas trouxeram a tona a necessidade de compreender quais sdo 0s
conhecimentos necessarios para a construcdo da identidade e desenvolvimento da docéncia.
Porém, conforme ja foi apresentado, o professor do Ensino Superior deve ser,
prioritariamente, um pesquisador, principalmente para os professores em regime de dedicacédo
exclusiva, ndo so pelo fator da constru¢do do conhecimento, mas também pelo fato que este
deve estar constantemente atualizado, conhecendo o estado da arte, as inovacOes e as
tendéncias dessa area especifica do conhecimento. E preciso que “seus conhecimentos e suas
praticas profissionais sejam atualizados constantemente por intermédio de participacGes em
cursos de aperfeicoamento, especializa¢fes; em congressos e simposios; em intercambios com

especialistas etc.” (MASETTO, 2003, p. 26).

Portanto, é exigido do professor universitario que este tenha um conhecimento
especifico de uma érea de atuagio mediante a realizaco de pesquisa nessa area. E importante
saber que o termo pesquisa abrange diversos niveis conforme apresenta Masetto (2003, p. 26-
27):

Dizemos tratar-se de pesquisa aquela atividade que o professor realiza
mediante estudos e reflexdes criticas sobre temas tedricos ou experiéncias
pessoais reorganizando seus conhecimentos, reconstruindo-os, dando-lhes
novo significado, produzindo textos e papers que representem sua
contribuicdo ao assunto e que possam ser lidos e discutidos por seus alunos e
Sseus pares.

Entendemos por pesquisa os trabalhos especificos preparados pelos
professores para serem apresentados em congressos e simpadsios, explorando
aspectos tedricos, ou relatando criticamente suas experiéncias pessoais na
area profissional ou de ensino, ou discutindo novos aspectos de algum
assunto mais atual. Entendemos por pesquisa a redacdo de capitulos de
livros, artigos para revistas especializadas etc.



65

Docentes em fase de mestrado ou doutorado também realizam pesquisas, que
certamente serdo incorporadas a sua docéncia.

Sem duvida, ainda temos o nivel de pesquisa que envolve projetos menores
Ou maiores, por vezes gigantescos, mas que estdo voltados para a produgéo
de conhecimentos cientificos novos, inéditos, ou producédo de tecnologias de
ponta que envolvem recursos e apoios de agéncias financiadoras nacionais
e/ou estrangeiras. Essa producdo cientifica também enriquecerd o dominio
de conhecimento que se espera de um docente de Ensino Superior.

Em continuidade, Gaeta e Masetto (2013, p. 99-100) apresentam uma justificativa da

necessidade do docente do Ensino Superior ser pesquisador:

A exigéncia de pesquisa para o docente dos cursos de graduacéo traz as
marcas da producgdo intelectual e cientifica, pessoal e propria do professor
como profissional intelectual que é e que o coloca para além de uma posigao
de ser apenas repetidor dos grandes classicos. Ele tem sua mensagem a dar
aos alunos, ele tem seu pensamento sobre o que discute com os aprendizes,
ele tem sua contribuig&o a ciéncia e a propria area de conhecimento.

O que se pode perceber é que o conhecimento especifico da area de atuacdo do
professor e sua atualizacdo constante, participando de eventos cientificos, realizando cursos, e
principalmente pesquisando, sdo importantes para o desenvolvimento da docéncia no Ensino
Superior. Porém, 0 que a area da Educacdo nos mostra é que apenas ter o dominio da
disciplina que se vai lecionar e ser um pesquisador ndo € o suficiente; é importante também
gue o docente saiba ensinar e se assuma como professor e, mais do que isso, tenha condicGes

para construir sua identidade e desenvolver a profissao.

Ser docente no Ensino Superior ndo pode ser confundido com ‘a boa vontade
de dar algumas horas de meu tempo para ajudar os alunos de um curso’; nao
pode ser confundido com ‘um bico que vou fazer para melhorar meu
salario’; ndo pode ser confundido com a possivel capacidade de comunicar
algumas experiéncias profissionais aos alunos (GAETA e MASETTO, 2013,
p. 97).

E importante que o docente seja de fato um professor, um educador e se assuma como
tal, construa a identidade docente e, para isso, é importante desenvolver a consciéncia da

importancia do conhecimento especifico de sua &rea de atuacdo para a sociedade e para a

aprendizagem dos alunos. Pimenta e Anastasiou (2002, p. 80) afirmam

Os especialistas, para o serem, precisam se indagar sobre os significados que
esses conhecimentos tém para si proprios, o significado desses
conhecimentos na sociedade contempordnea, a diferenca entre
conhecimentos e informagdes, conhecimento e poder, qual o papel do
conhecimento no mundo do trabalho, qual a relacdo entre ciéncia e produgdo
material, entre ciéncia e producdo existencial, entre ciéncia e sociedade
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informética. [...]. Qual a relag&o entre esses conhecimentos. Para que ensina-
los e que significados tém na vida dos jovens alunos dos quais serdo
professores. Como as instituigdes trabalham o conhecimento. Que resultados
conseguem. Que condicOes existem nelas para o trabalho com o
conhecimento na sociedade atual.

Na afirmacdo das autoras supracitadas, € notavel que apenas o conhecimento
especifico pode ndo ser suficiente para a construcdo da identidade docente, e também a
importancia do papel institucional nessa construgdo. Nessa influéncia das IES na construgao
da identidade docente, “evidencia-se que a expectativa de cada IES sobre o papel do professor
altera-se: ja ndo basta vir dar aulas. E preciso compreender e se engajar no curriculo proposto
pela instituicdo na qual se trabalha. E isso significa repensar o individualismo e o isolamento

do professor em sua sala de aula” (GAETA ¢ MASETTO, 2013, p. 27).

O espago escolar € um espaco importante para 0 desenvolvimento desse processo de
construcdo, onde o profissional que no momento ali esta como professor traz consigo
inimeras experiéncias vividas como aluno na Escola e na Universidade, e também vive

experiéncias no seu dia a dia como professor dentro da instituicao.

Durante muito tempo, como ja foi visto, “a estrutura organizativa do Ensino Superior
no Brasil, que desde seu inicio (e até hoje...) sempre privilegiou o dominio de conhecimentos
e experiéncias profissionais como unicos requisitos para a docéncia nos cursos superiores”
(MASETTO, 2003, p. 11). E isso ocorre devido ao modelo organizacional do Ensino Superior

brasileiro, inspirado no modelo francés-napolednico.

E diante dessa realidade, de carregar e trazer consigo uma infinidade de experiéncias
vividas, absorvidas e acumuladas que os profissionais de outras areas chegam a docéncia no
Ensino Superior. E, para a construgédo da sua identidade docente, para 0 bom desenvolvimento
profissional desse docente, ndo basta apenas que este chegue e permaneca na Universidade
apenas com 0s conhecimentos especificos da sua area de atuagdo e com as experiéncias
vividas antes e durante a profisséo; é preciso, também, que o professor universitario conhega a

area da Educacao.
Nesse mesmo sentido, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 79) afirmam que

O desafio, entdo, que se impde € o de colaborar no processo de passagem de
professores que se percebem como ex-alunos da universidade para o ver-se
como professor nessa instituicdo. Isto €, o desafio de construir a sua
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identidade de professor universitario, para que os saberes da experiéncia ndo
bastam.
Reforcando esta ideia, se faz interessante e pertinente a afirmacdo de Masetto (2003, p.

13) sobre a necessidade de uma competéncia pedagdgica:

S6 recentemente os professores universitarios comegaram a se conscientizar
de que seu papel de docente do Ensino Superior, como o exercicio de
qualquer profissdo, exige capacitacdo propria e especifica que ndo se
restringe a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou
ainda apenas o exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo, e competéncia
pedagdgica, pois ele é um educador.

Como se pode perceber, o que foi apresentado até 0 momento, demonstra a dificuldade
da profissdo docente. E uma “tarefa complexa, pois, a da Universidade e de seus professores.
Discutir a questdo dos conhecimentos nos quais sdo especialistas (historia, fisica, das artes,
das engenharias...), no contexto da contemporaneidade, constitui um passo no processo de

construcao da identidade dos professores” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 81).

Se os saberes da experiéncia e os conhecimentos especificos ndo sao suficientes para
que o professor construa sua identidade docente e se desenvolva profissionalmente, o qué,
além da experiéncia e do conhecimento especifico, é importante para esse processo de

construgéo e desenvolvimento da profisséo?

Como ja foi visto, além dos conhecimentos especificos e da experiéncia, existem 0s
conhecimentos didatico-pedagogicos que sdo importantes para o processo de construcdo da
identidade e para o desenvolvimento profissional do professor. Portanto, no item que segue,
propde-se uma abordagem teorica sobre a questdo da formacao, desenvolvimento profissional

e profissionalidade docente do professor do Ensino Superior.

2.3. A formacao para a docéncia universitaria e o desenvolvimento profissional

Para que a identidade de professor se configure, no entanto, ha o desafio de
por-se, enquanto docente, em condic¢Bes de proceder a andlise critica desses
saberes da experiéncia construidos nas praticas, confrontando-os e
ampliando-0s com base no campo tedrico da educacdo, da pedagogia e do
ensino, o0 que permitiria configurar uma identidade epistemoldgica
decorrente de seus saberes cientificos e os de ensinar. Mas também sua
identidade é profissional, ou seja, a docéncia constitui um campo especifico



68

de intervengdo profissional na prética social. Assim, o conceito de
desenvolvimento profissional dos professores do Ensino Superior nos parece
ser mais adequado do que o de formacdo, uma vez que envolve acBes e
programas quer de formacdo inicial quer de formacdo em servico
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 88)

E com essa citacdo de Pimenta e Anastasiou que inicio esta parte sobre a formacao e o
desenvolvimento profissional docente, pois neste pequeno trecho as autoras mostram a
importancia dos conhecimentos especificos e experienciais, conforme j& foi apresentado no
item anterior, e a importancia também dos conhecimentos didatico-pedagdgicos (da area da
educacdo). Além da importancia desses conhecimentos, as autoras vdo além e afirmam que
apenas 0s conhecimentos nao bastam, visto que é preciso reflexdo sobre a pratica e sobre a

acao durante toda a sua carreira docente.

Dessa necessidade de reflexdo constante e permanente na vida do professor é que
surge a questdo do desenvolvimento profissional, que as autoras acreditam ser um conceito
mais adequado. Nessa parte procurarei compreender os aspectos de formacéo, principalmente
da formacgdo continuada, por essa estar mais presente na vida do professor do Ensino
Superior, procurando compreender como essa formagédo, em conjunto com outros fatores que
influenciam a profissdo docente, interfere no desenvolvimento profissional do professor para
que, finalmente, se busque a compreensdo dos tedricos sobre como o professor universitario

constroi a sua profissionalidade docente.

Portanto, antes de compreender sobre a formacao e o desenvolvimento profissional e a
construcdo da profissionalidade, é importante compreender o que sdo esses conhecimentos
didatico-pedagdgicos. Para Masetto (2003, p. 27) “em geral, esse € 0 ponto mais carente de
nossos professores universitarios, quando vamos falar em profissionalismo na docéncia”. De
acordo com o autor, muitas vezes os professores universitarios nunca tiveram oportunidade de
entrar em contato com a area da Educacdo ou, entdo, porque entendem que esse conhecimento

¢ “supérfluo e desnecessario para sua atividade de ensino” (MASETTO, 2003, p. 27).

A falta de conhecimento de como ensinar pode prejudicar o processo de ensino-
aprendizagem e o desenvolvimento profissional do docente, que corre o risco de cair no senso
comum. Nesse sentido € interessante a fala de Pimenta e Anastasiou (2002, p. 82) quando

afirmam que

Os professores universitarios, quando indagados sobre o conceito de
didatica, dizem em unissono, com base em suas experiéncias, que ‘ter
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didatica é saber ensinar’ e ‘muitos professores sabem a matéria, mas nédo
sabem ensinar’. Portanto, didatica é saber ensinar. Essa percepcao traz em si
uma contradicdo importante. De um lado, revela que os alunos esperam que
a Didatica lhes forneca as técnicas a serem aplicadas em toda e qualquer
situacdo para que 0 ensino dé certo; esperam ao mesmo tempo em que
desconfiam, pois também h& muitos professores que cursaram a disciplina (e
até a ensinam!) e, no entanto, ndo tém didatica. De outro, revela que, de certa
maneira, hd um reconhecimento de que, para saber ensinar, ndo bastam a
experiéncia e 0s conhecimentos especificos, mas fazem necessarios 0s
saberes pedagogicos e didaticos.

O reconhecimento sobre a importancia da area educacional no desenvolvimento dos
saberes didatico-pedagdgicos vem crescendo nos Ultimos anos e, no caso da area da Educacgéo
em Engenharia, basta ver, conforme apresentado anteriormente, o nimero de trabalhos sobre a
formacéo de professores apresentado nos COBENGE (Congresso Brasileiro de Educacdo em
Engenharia) e 0 aumento do nimero de publicacfes sobre esse tema, além da valorizagdo que
a area da Engenharia vem atribuindo a essa tematica. Para Almeida (2012, p. 64), “tanto aqui
como em outros paises tem havido crescente preocupacdo com a formacdo e o
desenvolvimento profissional de professores do Ensino Superior e com as inovagfes no

campo da atuacgao didatica”.

Porém, o que é esse conhecimento? O que sdo esses saberes? Masetto (2003, p. 27) diz
que o “objetivo maximo da nossa docéncia ¢ a aprendizagem de nossos alunos”. Continuando,

0 autor afirma que para isso € importante

O professor ter clareza sobre o que significa aprender, quais Sdo seus
principios basicos, o que se deve aprender atualmente, como aprender de
modo significativo, de tal forma que a aprendizagem se faca com maior
eficacia e maior fixacdo, quais as teorias que hoje discutem aprendizagem e
com que pressupostos, como se aprende no Ensino Superior, quais 0s
principios bésicos de uma aprendizagem de pessoas adultas e que estejam
valendo para alunos do Ensino Superior, como integrar no processo de
aprendizagem o0 desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional, de
habilidades e a formacdo de atitudes? Como aprender a aprender
permanentemente? (MASETTO, 2003, p. 27-28).

Ainda € preciso que ndo nos preocupemos apenas com que nossos alunos obtenham
conhecimentos, informacdes e se desenvolvam intelectualmente; é preciso também que haja a
preocupacao “com o desenvolvimento de suas habilidades humanas, e profissionais e de seus
valores de profissionais e cidaddaos comprometidos com os problemas e a evolucdo de sua
sociedade” (MASETTO, 2003, p. 28). Aléem disso, o professor precisa estar comprometido

com o processo de aprendizagem dos alunos, o que implica repensar o espago e tempo onde

ocorre esse aprendizado. Ou seja, o professor deve repensar a sua aula, procurando deixar de
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lado o seu protagonismo para compreender que, no processo de aprendizagem, o
protagonismo é dos alunos, pois sdo eles que devem aprender. Sobre isso, Masetto (2003, p.
74) diz que

A relacdo entre professor e aluno deixa de ser vertical e de imposicdo
cultural e passa a ser de construgdo em conjunto de conhecimentos que se
mostrem significativos para os participantes do processo, de habilidades
humanas e profissionais e de valores éticos, politicos, sociais e
transcendentais. A relacdo sera aquela que permite que o professor saia de
trd&s da mesa e venha sentar-se junto com os alunos pesquisando e
construindo o conhecimento.

Portanto, pode ser interessante que o professor repense sobre o espaco e o tempo da
aprendizagem e sobre o contato com os alunos, de modo que a aula se apresente “como
ambiente especifico de aprendizagem, com possibilidades de colaborar no surgimento de
aprendizes, capaz de se transformar num encontro apaixonante, desafiador e realizador para as
pessoas que nela se encontram e se relnem: professores e alunos, aprendizes” (MASETTO,
2003, p. 77). Isso pode gerar uma oportunidade para que o professor saia da mesmice, da
realizacdo constante de aulas tradicionais e repense o ambiente de aprendizagem, buscando
realizar modificagdes no espaco fisico da aula (a sala de aula), redefinir os objetivos das aulas,
buscar a implantacdo de técnicas participativas, repensar o processo de avaliacdo e busque

outros espacos, outros ambientes para realizacao das aulas (MASETTO, 2003, p.77-83)

Portanto, como apresentado, é relevante que o professor busque a utilizacdo de novas
técnicas para suas aulas, pois “ainda hoje, em sua grande maioria, os docentes do ensino
superior estdo preocupados em transmitir informacdes e experiéncias, e se utilizam
praticamente de aulas tedricas expositivas e de aulas praticas” (MASETTO, 2003, p.85-86)
que ocorrem em laboratdrios ou, entdo, fazem com que os alunos desenvolvam exercicios ou

resolvam pequenos problemas sobre a teoria apresentada em aulas teoricas expositivas.

Assim, conhecer outras técnicas, como “recursos audiovisuais, dindmicas de grupo,
aulas expositivas, aulas praticas, uso do quadro negro, internet, ensino por projetos, leitura,
pesquisa, estudos de caso, visitas técnicas” (MASETTO, 2003, p. 86) entre outras, € saber que
essas técnicas sdo estratégias de aula e tém caracteristica instrumental, podera ser fundamental
para a aprendizagem, visto que se trabalha com diversos objetivos de aprendizagem. Além
disso, deve-se ter em vista que as turmas séo heterogéneas e que cada aluno (ou cada turma)
pode desenvolver melhor um assunto com a utilizacdo de técnicas diferentes; por isso a

importancia de nédo ficar preso a uma Unica técnica durante as aulas (MASETTO, 2003, p.86-
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87). E importante, também, compreender que as técnicas sdo instrumentos que facilitam a
intermediacao e o processo de aprendizagem, mas ndo séo o fator (nico ou o mais importante
da aula, visto que a aula compreende um conjunto de fatores dos quais a técnica € apenas um
deles. Assim, deve-se saber como utilizar as técnicas para interagir com os conteddos, com 0s
objetivos das aulas, com o perfil dos alunos e com o curriculo do curso, ndo se tornando refém

da técnica e um mero reprodutor de contedos.

Dentro desse processo de ensino-aprendizagem, onde o protagonismo da
aprendizagem deve ser dos alunos, a teoria ressalta a relevancia de se pensar no processo de
avaliacdo como um processo aliado a aprendizagem, conforme afirma Masetto (2003, p. 145).
Isso implica que o professor adquira conhecimento sobre como avaliar os alunos, pois
conforme afirma Masetto (2003) apenas a utilizacdo de tecnologias ndo seria suficiente para a
mudanca. No dizer do autor, modificar as aulas sem alterar a avaliagdo, “[...] em nada teria
adiantado todas as mudancas, pois para o aluno tudo continuaria sendo decidido nas provas e
todo o trabalho inovador e participante durante o ano inteiro ndo teria tido nenhum outro valor
(MASETTO, 2003, p. 145).

Outros pontos importantes dos conhecimentos didatico-pedagdgicos para o professor
universitario sdo o curriculo e o projeto pedagdgico institucional e do curso, pois nele o
docente do Ensino Superior, pode adquirir informagdes sobre o curriculo do curso, a relagédo
da(s) disciplina(s) que leciona com as demais disciplinas do curso, informacgdes sobre o perfil
do profissional que se deseja formar, as habilidades e competéncias que pretende desenvolver
nos alunos, como trabalhar com inter, multi e transdisciplinaridade , entre tantos outros

aspectos que estdo explicitados nos projetos pedagdgicos (MASETTO, 2003, p. 28-29).

Conforme foi apresentado na primeira parte deste capitulo, pode ser valioso para o
professor universitario compreender como funciona o Ensino Superior no Brasil, quais as suas
semelhangas e diferencas no cenéario internacional, qual o tipo de IES em que atua, qual o seu
perfil, qual a sua misséo, etc. E importante que o professor compreenda o contexto em que
estd inserido. O conhecimento didatico-pedagogico, portanto, € relevante para que 0s
professores universitarios possam pensar a sua pratica, aliando conhecimentos especificos e
experienciais, de modo a manterem-se em constante desenvolvimento e evolugédo profissional

e, assim, e refletirem sobre sua profisséo.
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Também pode ser relevante compreender que ndo basta apenas ‘adquirir’ esses
conhecimentos, mas sim aliar esse conhecimento a sua pratica profissional, compreender que
esse conhecimento tedrico da area educacional deve estar em constante desenvolvimento em
conjunto com os conhecimentos especificos e da experiéncia mais a reflexdo sobre a sua
pratica no dia a dia. Nesse sentido, Houssaye (1995, p.28 apud PIMENTA e ANASTASIOU,
2002, p. 84-85) afirma que

Frequentando os cursos de formagao, os futuros professores poderdo adquirir
saberes sobre a educacdo e sobre a pedagogia, mas ndo estardo aptos a falar
em saberes pedagdgicos. A especificidade da formacdo pedagogica, tanto
inicial como a continua, ndo é refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o
gue se deve fazer, mas sobre o que se faz. Os profissionais da educagéo, em
contato com os saberes sobre a educacdo e sobre a pedagogia, podem
encontrar instrumentos para se interrogarem e alimentarem suas praticas,
confrontando-os. E ai que produz saberes pedagdgicos, na agao.

Portanto, como se pode perceber na citacdo acima, ndo basta apenas adquirir 0s
conhecimentos da &rea educacional; a teoria mostra a relevancia do saber da area educacional
e a necessidade de refletir sobre o que se faz na pratica. Entretanto, como isso ocorre? Como o
professor adquire os conhecimentos didatico-pedagdgicos? Como o professor pode
desenvolver esses conhecimentos para que haja mudancas significativas na sua préatica no
decorrer da sua carreira? O autor supracitado fala em formacéo, inicial e continuada. O que

vem a ser essa formacao para o professor universitario?

Para Masetto (2003, p. 183) essa “resposta envolve varios aspectos. Sem duvida, a
primeira e mais razoavel resposta nos levaria aos cursos de pos-graduacao. Estes, com efeito,
se especificam por formar pesquisadores e docentes para 0 ensino superior”. Essa afirmagao
nos remete ao artigo 66° da LDB que define que a preparacao para 0 magistério superior deve
ocorrer nos programas de pos-graduagdo, preferencialmente programas stricto sensu
(BRASIL, 1996). Portanto seria na pds-graduacdo, ou seja, no mestrado e no doutorado que
ocorreria essa formacdo inicial do professor universitario, lembrando que, ao cursarem o
bacharelado durante a graduagdo, dificilmente tenham tido contato com teorias da area

pedagdgica.

Entretanto, como se sabe, a pos-graduacéo € voltada para a formacéo do pesquisador,
atividade necessaria para a formacao do docente. No entanto, “a pesquisa se volta, como é de
se esperar, para o aprofundamento de conteldos e descobertas de aspectos inéditos de
determinada area do conhecimento ou de aspectos tecnologicos novos” (MASETTO, 2003, p.
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183). O mestre ou o doutor é formado para a pesquisa €, ao concluir o mestrado e/ou o
doutorado, acredita-se que tenha desenvolvido competéncias e habilidades para a pesquisa, 0
que néo é suficiente para que o professor universitario desenvolva uma formacéo pedagdgica
necessaria para atuar no Ensino Superior, com 0s conhecimentos da area educacional
mencionados anteriormente (MASETTO, 2003, p. 184).

Sendo entdo a pos-graduacdo o espaco de formacdo do professor universitério,
Masetto (2003, p. 184) defende que a “pos-graduacdo devera se abrir para propiciar essa
formacéo pedagogica aos mestrandos e doutorandos”. Essa formagao pode ocorrer de diversas
formas, sendo a mais comum a oferta de disciplinas de Metodologia do Ensino Superior ou
Didatica do Ensino Superior. Também pode-se oferecer uma disciplina optativa em um
programa de Educacdo e que seja aberta aos mestrandos e doutorandos de todas as areas,
podendo assim ser um espaco interessante pelas possibilidades que a heterogeneidade pode
propiciar de trocas de experiéncias e informacGes (MASETTO, 2003, p. 184). Além disso,
atualmente a CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) exige
gue todos os seus mestrandos e doutorandos contemplados com bolsas realizem um estagio de
docéncia durante o mestrado e/ou doutorado, conforme o artigo 20° da portaria n® 181, de 18
de dezembro de 2012, da CAPES, com o objetivo de preparar o0 mestrando e doutorando para
a docéncia do ensino superior e qualificar o ensino de graduacéo (CAPES, 2012).

Sobre essa formacdo, ou preparacdo para a docéncia realizada na pos-graduacéo,
PIMENTA e ANASTASIOU (2002, p. 108) apresentam que

Constatada e reconhecida a importancia do desenvolvimento profissional da
profissdo docente para os professores que atuam na Universidade, varios
caminhos vém sendo experimentados nas Gltimas décadas. Inicialmente,
houve a inclusdo de uma disciplina, nos cursos de pds-graduacédo, sobre a
metodologia do Ensino Superior. Embora, em geral, resumida a uma duragéo
de 60 horas em média e nem sempre desenvolvida por profissionais que
dominam os saberes necessarios a docéncia, essa iniciativa tem sido, para
muitos docentes universitarios, a Unica oportunidade de uma reflexao
sistemética sobre a sala de aula, o papel docente, o ensinar e o aprender, 0
planejamento, a organizacdo dos contetdos curriculares, a metodologia, as
técnicas de ensino, o processo avaliatorio, o curso e a realidade social onde
atuam.

Portanto, como se pode perceber da afirmacdo das autoras supracitadas e também do
que nos apresenta Masetto (2003), a formacdo inicial, ou a preparacdo inicial para a docéncia

no Ensino Superior deve ocorrer nos cursos de pds-graduacao, e algumas iniciativas tém sido
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tomadas com a finalidade de proporcionar aos mestrandos e doutorandos de outras areas um

primeiro contato com as teorias da &rea educacional.

Entretanto, é preciso lembrar que o mestrando, o doutorando e o professor que chegam
a docéncia no Ensino Superior trazem consigo uma enorme bagagem de contato, com a area
da Educacdo, como aluno, trazendo visbes, conceitos, percepcdes da area educacional pre-
estabelecidas de acordo com as suas vivéncias enquanto aluno. Sobre isso Imbernén (2011, p.
60-61) afirma que “a experiéncia como discente, cada vez maior, e que é partilhada com a
maioria da populacdo, uma experiéncia que supde uma socializacdo (conhecimento comum)

do ensino a partir das concepgdes € crengas’.
Também Pimenta e Anastasiou (2002, p. 111) abordam a questdo, afirmando que

E preciso considerar, como principio norteador, que o profissional que atua
como docente ja possui uma experiéncia de sala de aula, em varios anos
como aluno, para além do tempo que atua como professor. Por isso, como
sujeito de seu processo, sua voz é essencial na definicdo da caminhada a ser
construida.

Continuando, sobre essa socializacdo ao qual o autor supracitado chama de “aquisi¢ao

do conhecimento pedagdgico comum”, Imbernén (2011, p. 62) apresenta que

Os cidadaos transitam cada vez mais pelo sistema educativo e assumem uma
determinada visdo da educacdo. Essa socializagdo comum comporta assumir
esteredtipos e esquemas (quando ndo estigmas), que, em alguns casos, sdo
dificeis de eliminar ou superar. Certos principios de acdo educativa serdo
interiorizados durante essa etapa escolar, em que se assumem determinados
esquemas ou imagens da docéncia.

Portanto, vale lembrar que cada individuo, ao ingressar no mestrado, no doutorado e
na docéncia, traz consigo muitas horas vivenciadas na escola e na universidade e esse
conjunto de (pré) conceitos corresponde a uma visdo de aluno que podera ser confirmada ou
desmistificada no processo de aprendizagem da docéncia. A formagdo para a docéncia
possibilitard que esse individuo (re) pense todos esses conceitos adquiridos durante sua

formag&o como aluno.

Retomando a questdo da formacéo do professor para o Ensino Superior, embora ocorra
inicialmente nos cursos de pos-graduacédo, deve-se lembrar que as disciplinas de Metodologia
do Ensino Superior e 0 estadgio docéncia ndo sao obrigatdrios para todos que concluem o

mestrado e o doutorado, podendo um individuo ingressar na docéncia universitaria sem nunca
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ter tido contato com as teorias didatico-pedagdgicas, trazendo consigo apenas a experiéncia
vivenciada como aluno. Pimenta e Anastasiou (2002, p. 108-109) trazem uma abordagem

interessante sobre a necessidade da continuidade da formacéo docente:

Estudos mais recentes, em ambito nacional e internacional, mostram que
acGes mais efetivas para a formacdo docente ocorrem em processos de
profissionalizagdo continuada que contemplam diversos elementos,
entrelacando os varios saberes da docéncia: os saberes da experiéncia, 0s
saberes do conhecimento e os saberes pedagdgicos, na busca da construcéo
da identidade profissional, vista como processo de construcdo do
profissional contextualizado e historicamente situado.

Masetto (2003, p. 184) apresenta que a formacdo continuada deve ser uma iniciativa
das IES, ao criar projetos voltados a formacdo pedagdgica, que valorizem os docentes e

proporcione melhoria de qualidade aos cursos de graduagdo. O autor apresenta alguns

exemplos de iniciativas:

Com seus docentes da area da Educacéo, criar um programa ou um Servico
permanente de formacdo pedagégica para seus professores. Poderiam ser
grupos pequenos de 15 a 20 professores de cada vez, se possivel formando
grupo com professores de varias disciplinas para que a heterogeneidade
enriqueca a participagdo e auxilie na motivacao, com atividades variadas de
acordo com a necessidade ou expectativa do grupo: para uns podera ser uma
troca de experiéncias, para outros uma atividade de sensibilizagdo para a
docéncia, para terceiros sera uma oficina de planejamento, para outros ainda,
uma forma de experienciarem algumas técnicas de aula, e assim por diante.
O que interessa é que seja uma atividade que interesse ao grupo e quanto
possivel prazerosa (MASETTO, 2003, p. 185).

O autor apresenta, também, a importancia da criacdo de grupos de professores, de
“estudos em grupo, troca de e-mails com outros professores, tentativas de experimentarem

algo de novo em suas aulas, apoiando-se uns aos outros e envolvendo sempre outros colegas”
(MASETTO, 2003, p. 185).

Em concordancia com o exposto acima, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 109) afirmam
que as iniciativas de formagdo continuada “sdo experiéncias diferenciadas, pois decorrem de
compromisso das instituicdes e do coletivo de seus docentes e se realizam pela identificagéo,
estudo e encaminhamento das necessidades da instituicdo e dos sujeitos envolvidos, 0s

professores e alunos”. Para as autoras,

Um processo de preparacdo pedagogica deve estabelecer objetivos, etapas,
encaminhamentos, ao longo de um tempo preestabelecido, em relacdo aos
problemas diagnosticados e transformados em metas. N&do se trata de um
resultado informativo a ser resolvido numa palestra de algumas horas. Assim
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como é impossivel capacitar um profissional de qualquer area numa palestra,
0 mesmo ocorre na preparacdo da docéncia, embora se possam obter, em
encontro ou palestras, aspectos, analises e informages significativas para a
formacédo dos sujeitos na dire¢do das alteracdes necessarias (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002, p. 110).

Para Marcelo Garcia (1999, p. 137), no entanto, a formagao continuada “ndo afecta
apenas o professor, mas todos aqueles com responsabilidade ou implicacdo no
aperfeicoamento da escola, quer sejam administradores, supervisores, inspectores, quer
pessoal de apoio, etc.”. O mesmo autor defende que a “formacdo pode ser entendida como
uma fungéo social de transmisséo de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que se exerce em
beneficio do sistema socioecondémico, ou da cultura dominante” (MARCELO GARCIA,
1999, p. 19). Alem disso, reforca o conceito do aspecto social da formacdo, afirmando que
esta colabora para que o professor desenvolva o saber fazer e o saber ser da profissdo docente,
ou seja, assuma a identidade profissional docente. Para Marcelo Garcia (1999, p. 19), “a
formagdo pode também ser entendida como um processo de desenvolvimento e de
estruturacdo da pessoa que se realiza com duplo efeito de uma maturacdo interna e de

possibilidades de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos”.

Também sobre a formacdo continuada, ou formagcdo permanente como assim
denomina Imbernén (2011, p. 72), é interessante 0 que este autor apresenta sobre o tema ao

dizer que

A formagdo permanente do professor deve ajudar a desenvolver um
conhecimento profissional que Ihe permita: avaliar a necessidade potencial e
a qualidade da inovacgdo educativa que deve ser introduzida constantemente
nas institui¢des; desenvolver habilidades basicas no &mbito das estratégias
de ensino em um contexto determinado, do planejamento, do diagnéstico e
da avaliacdo; proporcionar as competéncias para ser capazes de modificar as
tarefas educativas continuamente, em uma tentativa de adaptacdo a
diversidade e ao contexto dos alunos; comprometer-se com o meio social.
Tudo isso supbe uma formacdo permanente que desenvolva processos de
pesquisa colaborativa para o desenvolvimento da organizacao, das pessoas e
da comunidade educativa que as envolve.

Heidman (1990, p. 4 apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 138) complementa,
dizendo que a formagao continuada e o desenvolvimento profissional de professores “ implica
a adaptacdo as mudancas com o propoésito de modificar as actividades institucionais, a
mudanca de atitudes dos professores e melhorar o rendimento dos alunos. O desenvolvimento

de professores preocupa-se com as necessidades pessoais, profissionais e organizacionais”.
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Nas afirmagdes dos autores supracitados sobre a formacéo continuada percebe-se que
é importante que as IES criem espacos para a formagdo continuada, incentivando o0s
professores a participarem da formacdo em ambientes interessantes e prazerosos para essa
atividade, podendo, assim, despertar nos professores a importancia do conhecimento

pedagogico para a construcdo da profissionalidade docente.

Masetto (2003) afirma que inciativas que partem dos préprios professores, que sentem
a necessidade de adquirir o conhecimento da area educacional para desenvolver os saberes
pedagdgicos e, assim, poder desenvolver sua profissionalidade, podem trazer resultados
positivos. No entanto, o autor reforca o papel da IES em qualquer uma das hipoteses, ao dizer
que “é sempre importante que se conte com o conhecimento e apoio dos dirigentes da
instituicdo onde trabalhamos, para realizarmos algumas mudangas em nossas aulas ou em
nossas atividades docentes” (MASETTO, 2003, p. 185). Na mesma dire¢do, Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 110) afirmam que “Uma vez percebidas, discutidas e processadas as
alteracOes necessarias, 0s docentes que se dispuserem a assumi-las devem contar com o apoio

institucional apropriado”.

Portanto, como se pode perceber, durante a pos-graduacdo o professor universitario
pode ter um contato inicial com a area da Educacdo, porém este contato que possibilita a
aquisicdo de conhecimentos educacionais e dos saberes pedagdgicos deve ocorrer durante o
desenvolvimento profissional da sua carreira docente por meio da formagdo continuada,

momento importante para a construcdo da profissionalidade docente.

A formacdo é um elemento essencial para o desenvolvimento profissional, para a
construcdo da profissionalidade docente, porém ndo é Unico, conforme apresenta Imbernon
(2011, p. 45-49) ao afirmar que “a formagdo como elemento essencial, mas ndo unico, do
desenvolvimento profissional do professor”. Além da formacao, a profissionalidade docente ¢
construida a partir de outros elementos também importantes para o desenvolvimento e

exercicio da profissdo docente.

Porém antes de discutir sobre a contribuicdo da formacgédo e dos outros fatores que
também sdo importantes para a construcdo da profissionalidade docente, € imprescindivel
responder algumas perguntas que poderdo auxiliar na compreensao do papel da formacdo e
dos demais fatores nessa construgédo da profissionalidade, a saber: O que € a profissionalidade

docente? Como ocorre a construcdo da profissionalidade docente?
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“Falamos aqui de profissionalidade como aquele conjunto de atributos, socialmente
construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outros muitos tipos de actividades,
igualmente relevantes e valiosas” (ROLDAO, 2005, p. 108). A autora ainda lembra que se
deve tomar cuidado para ndo cair no senso comum ‘“quando se fala genericamente de quase

todas as actividades como profissfes”.

Continuando, € importante esclarecer que, ao fazer uma abordagem sobre a
profissionalidade, esta ndo requer que se debruce sobre o termo “profissionalismo”. E
importante distinguir um conceito do outro, visto que o profissionalismo possui uma grande
carga valorativa, de classificacdo dos individuos como bons profissionais ou ndo. “Trata-se,
sim, da conceptualizacdo de profissionalidade, de procurar caracterizar o que distingue,
sociologicamente, uma profissao, relativamente a outros modos e tipos de actividades”
(ROLDAO, 2005, p. 109).

Gaeta e Masetto (2013, p. 105) complementam, apresentando a origem do termo
profissionalidade:

Originado na Itdlia, o termo profissionalidade refere-se a um conjunto de
competéncias, conhecimentos e experiéncias socialmente reconhecidas para
0 exercicio de determinada fun¢do. Em outras palavras, a profissionalidade é
a forma de a pessoa exercer uma profissdo, aquilo que precisa dominar para
enfrentar situacdes de trabalho cotidianas.

Para Sacristan (1995, p. 65) “entendemos por profissionalidade a afirmacdo do que é
especifico na accdo docente, isto é, 0 conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. No dizer de Contreras
(2012, p. 82), a profissionalidade se refere “as qualidades da pratica profissional dos
professores em funcdao do que requer o trabalho educativo”. O autor continua dizendo que
“falar de profissionalidade significa, nessa perspectiva, ndo s6 descrever o desempenho do

trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensdes que se deseja alcangar e
desenvolver nesta profissao” (CONTRERAS, 2012, p. 82).

Nesse sentido, Rold&o apresenta a possibilidade de analisarmos a profissionalidade

mediante quatro caracterizadores, ou descritores:

e reconhecimento social da especificidade da funcdo associada a atividade;

e saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da atividade e sua natureza;
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e poder de decisdo sobre a acdo desenvolvida e consequente responsabilizacdo
social e publica pela mesma. Dito de outro modo, o controle sobre a atividade e
a autonomia do seu exercicio;

e vinculo a um corpo coletivo que partilha, regula e defende, quer o exercicio da
funcdo e o acesso a ela, quer a definicio do saber necessario (ROLDAO, 2005,
p. 109).

Esclarecendo esses quatro descritores, Rolddo (2005, p. 109) traz o exemplo

elucidativo da caracterizacdo profissional da medicina:

E neste conjunto de pressupostos que é invocado quando se considera, por
exemplo, o médico como uma profissdo: (1) identifica-se claramente a
natureza especifica do que faz e a respectiva utilidade social; (2) reconhece-
se que, para a exercer, tem de dominar um saber préprio que os outros ndo
dominam - aquilo que adiante designarei por saber profissional; (3) que por
isso tem o poder de decidir sobre a accdo médica propriamente dita, e
responde por ela perante os utilizadores dos seus servicos; (4) e que, para
assegurar tudo isto, o colectivo dos praticantes desta actividade reconhece-se
como uma comunidade que se revé numa pertenga comum, que defende o
prestigio e a exclusividade do seu saber, que é desenvolvido e produzido
pelos proprios, saber que lhes garante a credibilidade da sua accdo e que
define quem pode ou ndo aceder ao exercicio da actividade. Tudo isto se
passa quer no caso do exercicio liberal da actividade médica, quer no
exercicio institucional, onde ha naturalmente sujeicdo a hierarquias e regras
externas a profissdo, mas que ndo interferem no essencial do chamado ‘acto
médico’.

A partir das inumeras mudancas historicas que ocorrem nas sociedades, as profissdes
passam por mudangas e reconstru¢cdes em face desses descritores. “Por isso temos visto
desaparecer ou proletarizar profissdes, surgirem funcGes técnicas que posteriormente se
profissionalizam, ou o inverso, ou ainda modificar-se a necessidade social relativamente a
diversas actividades, conduzindo & alteragio do seu estatuto” (ROLDAO, 2005, p. 110).
Portanto, ja temos caracterizado o que constrdi a profissionalidade de uma atividade: 1) o
reconhecimento social; 2) o saber especifico; 3) o controle e a autonomia; e 4) a existéncia de

um grupo coletivo que regulamenta e fortalece a atividade.

Como esta inserida a atividade docente no Ensino Superior dentro desses
caracterizadores da profissionalidade? Como se constroi, em face desses caracterizadores, a
profissionalidade docente no Ensino Superior? Para responder a essas perguntas, faz-se
necessario analisar cada um desses descritores, isoladamente e em suas relagdes, para a

profissdo docente.
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Sobre o reconhecimento social do professor universitario, conforme ja apresentado em
citacdo anterior de Pimenta e Anastasiou (2002, p. 35), muitos profissionais de outras areas,
além da atividade profissional da area de formacédo, também exercem a docéncia no Ensino
Superior e apresentam-se como professor universitario, o que pode garantir-lhes status social
e credencia-los como um bom profissional da area de atuacdo especifica. Porém, Gaeta e
Masetto (2013, p. 113) apresentam que

O reconhecimento social da profissdo docente decaiu. Atribuem-se a isso
alguns fatores; entre os mais significativos estdo: o fato de que a profissédo é
pouco seletiva, varios professores atuam no Ensino Superior sem a devida
formac&o, dando a impresséo de que qualquer um pode fazé-lo, o que gerou
a imagem de desqualificacdo; o segundo fator é a alteragdo do papel
tradicional do professor em uma escola, que ja ndo é mais o Unico local para
se obter conhecimento. Essa desvalorizagdo da profissdo de professor
reflete-se automaticamente nos salarios, que se apresentam aquém da
remuneracdo de outros profissionais com o mesmo indice de
responsabilidade. O desprestigio da categoria, os baixos salarios, as
condigdes inadequadas de trabalho ja sdo de dominio publico e veiculados
constantemente pela midia.

Continuando sobre a questdo da valorizagdo social do professor e suas condigdes de
trabalho, Gaeta e Masetto (2013, p. 113) complementam dizendo que

A precarizacdo das condicOes de trabalho do professor tem sido apontada
como um grande fator de desmotivacdo profissional, de desgaste pessoal e
até mesmo de frustracdo. A insatisfacdo, de um modo ou de outro, afeta o
desenvolvimento das praticas e a qualidade do processo educativo.

Ainda sobre a questdo da valorizacdo social, Fernandez Pérez (1989 apud MARCELO

GARCIA, 1999, p. 244-245) apresenta uma importante visdo sobre essa questao ao dizer que

O prestigio profissional (reconhecimento social, capacidade de influéncia,
recompensas intrinsecas e extrinsecas, etc.) Ihe é proposto exclusivamente
pela atividade de investigacdo e pela producdo cientifica. Assim, uma
mediocre atitude didatica pode ser compensada se o professor for um bom
investigador. O caso contrario — um bom professor que ndo investiga — teria
um menor reconhecimento institucional e prestigio social.

Portanto, o que mais traz valorizacao social e institucional ao professor universitario é
a pesquisa, pois, como ja foi visto, professores universitarios devem pesquisar e ensinar.
“Através da investigagdo, os professores universitdrios aprofundam o conhecimento

especifico da sua area especifica de estudo” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 244).
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O professor universitario pode desenvolver, por meio da pesquisa, 0 conhecimento
especifico de sua area de atuacdo, porém a docéncia universitaria ndo deve depender apenas
desse conhecimento, visto que € importante desenvolver outros saberes. Nessa questdo esta
uma grande complexidade da profissionalidade docente do Ensino Superior: 0
desenvolvimento, por parte do professor universitéario, dos saberes especificos da sua area de
formacdo, dos saberes especificos da &rea didatico-pedagdgica, e dos saberes especificos da
pesquisa, sendo todos eles igualmente importantes para a profissdo docente do Ensino

Superior. Sobre isso € interessante o que apresenta Gaeta e Masetto (2013, p. 106):

A éarea de formacdo vai determinar em que curso podemos lecionar no
Ensino Superior. Por exemplo, quem se formou em Histéria e fez uma
especializacdo ou mestrado em educacdo podera dar aulas de componentes
curriculares relacionados as disciplinas que estudou em ambos os cursos. [...]
Nas Universidades, é necessaria a titulagdo de mestre ou doutor para
lecionar, 0 que indica a necessidade de uma especializagdo numa &rea de
conhecimento.

Essa é uma questdo complexa, pois ainda hoje, muitos professores e IES valorizam
mais os saberes especificos da area de atuacdo de origem e os saberes da pesquisa em
detrimento dos saberes didatico-pedagodgicos. “Dada a complexidade que hoje se apresenta
para a docéncia no Ensino Superior, muitas vezes a formacdo inicial, mesmo que agregada a
experiéncia profissional, ndo ¢ suficiente para se enfrentarem as situagdes de sala de aula”

(GAETA e MASETTO, 2013, p. 107).

E é nesse sentido que aumentou recentemente o interesse das IES, dos Orgéos
governamentais e dos préprios professores para a questdo da preparacdo pedagdgica dos
professores universitarios. E é nesse sentido que esta inserida, principalmente, a formacgéo
continuada e permanente do professor universitario, conforme foi apresentado anteriormente.
E através dessa formagdo continuada que se busca a capacitacdo didatica e pedagdgica do
professor universitario, lembrando que este também deve se atualizar na sua area especifica
de atuacgéo e na pesquisa, pois todos esses saberes sdo igualmente importantes para a profissao
docente do Ensino Superior. “Os professores, tais como outros profissionais, também
precisam atualizar seus conhecimentos de contetdos especificos e suas competéncias
pedagbgicas” (GAETA e MASETTO, 2013, p. 107).

Continuando sobre a formacgdo continuada e permanente do professor universitério,
Gaeta e Masetto (2013, p. 107) afirmam que
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Essa formagdo a que nos referimos deve ajudar o professor a desenvolver
sua profissionalidade, a medida em que o capacita a fazer uma andlise do
contexto educativo em que se encontra para entdo revisar e, se necessario,
transformar suas praticas em busca de melhores resultados de aprendizagem.

Conforme foi apresentado, o controle e a autonomia também sdo importantes para o
desenvolvimento da profissionalidade. Na docéncia universitaria, conforme apresentam Gaeta
e Masetto (2013, p. 112)

Muitas InstituicBes de Ensino Superior adotam, no principio de diviséo de
tarefas, a separacdo entre a concepgdo e a execucdo do trabalho. HA uma
equipe que pensa o projeto pedagdgico do curso e aqueles que fazem o
projeto acontecer em sala de aula, excluindo os professores das decisdes
curriculares e tornando a docéncia repetitiva, mecéanica e algumas vezes
apartada do restante do curso. Em algumas IES, é adotado material
pedagdgico padronizado, que os professores devem utilizar; isso restringe
sua autonomia e gera um controle técnico informal.

Esses fatores apresentados na citacdo acima, em conjunto com mais outros fatores,
vém resultando no que a area da Educacdo denomina de proletarizacdo do professor. Sobre
esse assunto, Contreras (2012, p. 37) apresenta que “a tese basica da proletarizagdo de

professores € que o trabalho docente sofreu uma subtracdo progressiva de uma série de

\

qualidades que conduziram os professores a perda de autonomia”. Continuando, Marcelo

Garcia (1999, p. 145) diz que

Alguns aspectos caracterizam actualmente o ensino: uma burocratizacéo,
proletarizacdo e intensificacdo do trabalho dos professores, que leva a um
aumento do controlo, uma diminuicdo da autonomia e capacidade de tomar
decisdes, um aumento significativo de tarefas a realizar a0 mesmo tempo e
com escassos incentivos ao longo da sua carreira docente.

Sobre a proletarizacdo e a desqualificacdo dos professores, Contreras (2012, p. 40)

continua ao dizer que

A progressiva racionalizagdo do ensino introduzia um sistema de gestéo do
trabalho dos professores que favorecia seu controle, ao torna-lo dependente
de decisGes que passavam ao ambito dos especialistas e da administracdo. A
tecnologizacdo do ensino significou precisamente esse processo de
separacdo das fases de concepcdo da execucdo, segundo o qual os docentes
foram sendo relegados de sua missdo de intervencdo e decisdo no
planejamento do ensino — ao menos da que entrava no &mbito mais direto de
sua competéncia: o que deveria ocorrer na aula -, ficando sua fungédo
reduzida a de aplicadores de programas e pacotes curriculares.

E importante perceber que o que apresenta Contreras (2012) na citacdo acima é

determinante para o esvaziamento da autonomia e aumento do controle da atividade do
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professor. E importante compreender, também, que embora a maioria das Universidades
brasileiras ainda possua uma autonomia consideravel, algumas Universidades ja praticam esse
controle exacerbado sobre a atividade docente e as politicas de avaliacdo e o rankeamento de
instituicGes tende a proporcionar um aumento desse controle e da perda de autonomia dos

professores em vista a padronizagdo do ensino.

Por isso é preciso ndo perder de vista 0 que Marcelo Garcia (1999) aponta sobre a
necessidade de melhorar as condi¢des de trabalho, para que o professor esteja inserido em um

bom ambiente, valorizado, onde possa ter autonomia para trabalhar:

Neste sentido, o desenvolvimento profissional dos professores esta
intrinsecamente relacionado com a melhoria das suas condi¢des de trabalho,
com a possibilidade institucional de maiores indices de autonomia e
capacidade de accdo dos professores individual e colectivamente
(MARCELO GARCIA,1999, p. 145).

Esse conjunto de fatores que o autor descreveu na citacdo acima, ele o denomina

‘politica educativa’ e alerta que

A politica educativa inclui também aspectos que se referem aos professores
como profissionais: salarios, incentivos, autonomia, controlo, rendimentos,
etc., que influenciam o desenvolvimento profissional, na medida em que
podem funcionar como factores motivantes ou alienantes dos professores em
relagdo ao seu compromisso profissional (MARCELO GARCIA, 1999, p.
194).

Dos quatro descritores da profissionalidade, o que talvez seja o mais complexo e ainda
esteja mais distante da profissdo docente do Ensino Superior € a existéncia do grupo coletivo

que regulamenta e fortalece a profissdo. Nesse sentido, faz-se pertinente a afirmacéo de Gaeta

e Masetto (2013, p. 113), ao dizerem que

Outro ponto de fragilidade é que o corpo docente ndo se constitui como
categoria profissional. O sistema de organizacdo da categoria é bastante
questionavel; apesar de muitos pertencerem a sindicatos, ha uma
participacdo inexpressiva em mobiliza¢Oes, assembleias e outras formas de
organizagdo. O movimento sindical comeca a ganhar forca em relacdo a
garantia de alguns direitos da classe, j& consagrados, mas o0s demais
dependem de longos processos de negociagdo com as instituicdes.

Continuando, sobre a profissionalidade docente e sua importancia para a Educagéo,
Contreras (2012, p. 81) diz que
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A educacdo requer responsabilidade e ndo se pode ser responsavel se ndo se
é capaz de decidir, seja por impedimentos legais ou por falta de capacidades
intelectuais e morais. Autonomia, responsabilidade, capacitagdo sdo
caracteristicas tradicionalmente associadas a valores profissionais que
deveriam ser indiscutiveis na profissdo docente. E a profissionalizacdo pode
ser, nessa perspectiva, uma forma de defender ndo sé os direitos dos
professores, mas da educacéo.

Portanto, como se pode perceber, ser professor docente no Ensino Superior é uma
atividade extremamente complexa. Para isso é importante que o professor universitario ndo
seja apenas um excelente pesquisador e um profundo conhecedor da sua area especifica de
formacdo; €& necessdrio e importante que este também desenvolva saberes didatico-
pedagdgicos e conheca bem as caracteristicas da profissdo docente, para que assim possa

pensar na profisséo que exerce, evoluindo conjuntamente com seus pares.

Fernandez Pérez (1992 apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 253) caracteriza o

desenvolvimento profissional do professor universitario ao salientar

A necessidade que este promova nos professores a analise e construgdo de
um saber especifico, ndo trivial, de uma certa complexidade, marcado por
um progresso continuo de cardcter técnico, uma fundamentacdo critico-
cientifica e por uma autopercepgdo positiva do professor universitario.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 174), ao abordar essa questdo, afirmam que

As Universidades, Centros Universitarios, Faculdades Integradas e Institutos
ou Escolas Superiores, conforme suas defini¢cfes na LDB/96, sdo instituicGes
que se diferenciam entre si pela abrangéncia de agdes e pelas condigdes de
trabalho de seus docentes. No entanto, todas tém em comum a graduagéo de
profissionais de diferentes &reas, o que, por si, ja seria um indicador
suficiente da necessidade de uma profissionalizacdo da categoria docente
que considere a analise dos elementos caracterizantes de uma profissdo: o
ideal, o objetivo social, a regulamentacdo profissional, o conceito, a
formacg&o académica inicial e continuada, os contetidos especificos da area e,
principalmente, o que mais falta: os conteidos da &rea pedagdgica.

Portanto, diante de todo o exposto até aqui nesse capitulo, o desenvolvimento
profissional, a construcdo da profissionalidade docente é importante para que o professor seja
um profissional consciente do seu papel, das suas responsabilidades, dos seus direitos e
deveres. Foi visto também que a formacgdo, no sentido de proporcionar ao professor a
possibilidade de desenvolver os saberes didatico-pedagdgicos, é importante para esse
processo de construcdo da profissionalidade. E o desenvolvimento desses saberes que podera
proporcionar aos professores universitarios a possibilidade de refletir sobre a sua profissdo e

sobre a sua pratica, “por isso € necessario resgatar a base reflexiva da atuacdo profissional,
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com o objetivo de entender a forma que realmente se abordam as situages problematicas da
pratica” (CONTRERAS, 2012, p. 118). Porém que profissional reflexivo é esse?

Pimenta e Anastasiou (2002), Contreras (2012), apoiados na teoria de profissional
reflexivo de Schon, além de Marcelo Garcia (1999) que também se apoia na teoria de Schon,
e também de Shulman e de outros autores, apontam a necessidade da reflexdo para a profissao
docente. Para eles existem trés fases da reflexdo profissional: o conhecimento na acdo; a

reflexdo na acao e a reflexdo sobre a reflexdo na acéo.

Contreras (2012, p. 119) apresenta que o conhecimento na acdo é o conhecimento
tacito do profissional que o leva a realizar acfes espontaneamente, sem parar para pensar nela
antes de fazé-la. Sdo conhecimentos interiorizados, conhecimentos que estdo na agdo. “Muitas
vezes nem sequer somos conscientes de té-las aprendido, simplesmente nos descobrimos
fazendo-as” (CONTRERAS, 2012, p. 119).

Jé a reflexdo na acdo ocorre nas situacdes em que o profissional é ‘surpreendido’ por
uma situacdo que ndo lhe é habitual e corriqueira, fazendo assim com que se pense sobre o
que vai fazer ou se pense enquanto estd fazendo. “Supde uma reflexdo sobre a forma com que
habitualmente entendemos a acdo que realizamos, que emerge para podermos analisa-las em
relacdo a situacdo na qual nos encontramos, e reconduzi-las adequadamente” (CONTRERAS,
2012, p. 119).

Por ultimo, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo centra-se na capacidade de pensar e
analisar, com base no conhecimento tedrico da profissdo, as atitudes tomadas e a reflexdo na
acao, refletindo assim se as decisfes tomadas foram adequadas, se uma decisdo diferente
poderia gerar um resultado mais ou menos satisfatério, além de refletir sobre quais condic¢des
e qual a influéncia dessas condicdes e do contexto provocaram aquela situacdo inesperada. Ou
seja, nessa fase da reflexdo é que o profissional consolida os seus conhecimentos e repensa a

sua profisséo.

Tendo em vista que a docéncia é uma profissao na qual as diferentes situacdes exigem
que o professor reflita na acdo e tome decisdes enquanto age, € importante que exista um
espaco para que o professor possa refletir sobre a reflexdo na acdo, e que possa repensar e

reconstruir a sua pratica.
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E importante ressaltar que essa reflexdo pratico-tedrica da propria atuagio
nédo se detém nos conhecimentos técnicos e pedagdgicos, mas deve estender-
se a analise de habilidades, teorias, valores e atitudes; a suas teorias
implicitas, suas concepgdes, seus valores, seu entendimento sobre a funcéo
docente; a seus esguemas de organizacdo do trabalho (GAETA E
MASETTO, 2013, p. 108).

Pimenta e Anastasiou (2002) lembram que é necessario ndo banalizar a reflexdo, tdo
necessaria ao profissional para o exercicio da docéncia, visto que essa banalizacdo pde em

risco a construcdo da profissionalidade e tende a levar a proletarizacédo do trabalho docente:

A tese que defendemos € a de que a apropriacao generalizada da perspectiva
da reflexd@o nas reformas educacionais dos governos neoliberais transforma o
conceito de professor reflexivo em mero termo, expressdo de uma moda, a
medida que o despe de sua potencial dimensédo politico-epistemoldgica, que
se traduziria em medidas para a efetiva elevacdo do estatuto da
profissionalidade docente e para a melhoria das condi¢fes escolares
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 131).

Complementando, Imbernén (2011, p. 112) assegura que “ndo basta afirmar que os
professores devem ser reflexivos e desfrutar de um grau maior de autonomia; é preciso
conquista-lo”. A partir dessa afirmagdo e do que foi apresentado até o momento, defende-se a
necessidade de que os professores do Ensino Superior conhecam e desenvolvam os saberes da
area educacional, podendo assim aliar a teoria educacional a sua pratica, para que possam
desenvolver e construir a sua profissionalidade, refletindo sempre na acdo e sobre as suas
acOes, repensando e reconstruindo a sua profissdo. Gaeta e Masetto (2013, p. 108) afirmam

que

A busca pela profissionalidade valoriza a acdo docente, pois € fonte de saber
que permite ao professor libertar-se das praticas rotineiras, avalia-las e
implantar, sempre fundamentos no didlogo com a teoria, 0s processos e 0s
ajustes que forem convenientes. E uma reflexdo que ajuda a recompor o
equilibrio entre as praticas dominantes e a teoria que as sustenta.

Em concordancia, Bonilaure e Resende (2013) apresentam que

Tornar-se professor ndo é simplesmente comecar a ministrar aulas. E um
processo muito mais complexo, de construcdo de saberes capazes de
apreender e de buscar caminhos e solugbes para 0s mais variados
enfrentamentos da pratica docente, do processo de ensinar. E a construcio
feita no confrontamento de conceitos tedricos desenvolvidos pelos saberes
da educacdo (pedagogia) e o laboratério pratico onde sdo colocados em agédo
tais saberes (a sala de aula). Assim, muito embora seja indissociavel a
construcdo do profissional professor com sua pratica em sala de aula, ha a
necessidade de um aprofundamento reflexivo anterior ou simultaneo a essa
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prética, que o subsidie para a busca de caminhos e o instrumentalize nas
necessidades do seu cotidiano docente.

Por isso, a formacdo continuada é uma tendéncia e uma necessidade para proporcionar
aos professores do Ensino Superior conhecimentos sobre a area educacional, permitindo que
estes desenvolvam os saberes pedagdgicos, possibilitando, assim, que se desenvolvam na
profissdo docente. Sobre isso é importante observar as afirmacdes de Imbernén (2011, p. 118)

ao dizer que

Essa tendéncia abriu caminho para que a formacdo permanente consista em
algo mais, que ndo se limite a atualizacdo profissional realizada por alguns
‘especialistas’ (que iluminam os professores com seus conhecimentos
pedagdgicos para que sejam reproduzidos), mas gque, ao contrario, passe pela
criacdo de espagos de reflexdo e participagdo nos quais o profissional da
educacdo faca surgir a teoria subjacente a sua pratica com o objetivo de
recompd-la, justifica-la ou destrui-la.

Esse processo de ancoragem do conhecimento tedrico que apoia a pratica
educativa é o que pode favorecer uma melhor interpretacdo do ensino e da
aprendizagem, e a aquisicdo de maior autonomia profissional.

Apbs trazer reflexdes sobre o referencial teérico a respeito do Ensino Superior, da
construcdo da identidade profissional, dos processos formativos, do desenvolvimento
profissional e da construcdo da profissionalidade, finalizo o capitulo com uma afirmacéao de
Gaeta e Masetto, que também pode ser vista como uma mensagem aqueles gque estdo ou

pretendem estar na docéncia universitaria:

Quando escolhemos a profissdo que gqueremos seguir, estamos escolhendo
nossos futuros amigos, nossos pares de trabalho, os assuntos que
conversaremos, a forma como enxergaremos o mundo. Assim, quando 0s
desafios cotidianos vao surgindo, vamos percebendo nossas caréncias de
formac&o, nossas deficiéncias de competéncias, nossas desatualizagdes, etc.
Essas necessidades vao sendo dirimidas ou amenizadas com base em um
processo de formacdo ao longo da vida (GAETA e MASETTO, 2013, p.
106).
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CAPITULO 3. 0 CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Quando observamos o mundo real, seja com olhos quantitativos ou
qualitativos, concebemos 0 mundo novamente com base nos conceitos e nas
relacdes de nossa experiéncia (STAKE, 2011, p. 40).

Nos capitulos anteriores, foi apresentada a teoria que oferece suporte e embasamento
para a realizacdo desta pesquisa, perpassando por um estudo sobre o Ensino Superior, a
identidade docente do professor do Ensino Superior, a formacéo para a docéncia universitéria
e o desenvolvimento da profissionalidade docente no Ensino Superior. Também, foram
apresentadas questdes voltadas para a area da Engenharia, um breve historico do ensino de
Engenharia no Brasil, e a area da Educacdo em Engenharia para a formagdo do engenheiro
professor. O presente capitulo traz a metodologia da pesquisa que tem fundamento na
pesquisa qualitativa e fez uso da técnica de entrevistas semi-estruturadas (SZYMANSKI,
2011) para a coleta de dados e da anélise de conteddo (BARDIN, 1979; FRANCO, 2011) para

a interpretacdo e andlise dos dados coletados nas entrevistas.

Este capitulo apresenta o caminho metodolégico da pesquisa e trata do método
qualitativo para a pesquisa e da técnica utilizada para interpretacdo e analise dos dados. Esta
dividida em 4 subsecdes: 1)”’Metodologia, Questdo da Pesquisa e Objetivos” que apresenta a
justificativa pela escolha da metodologia qualitativa, tendo em vista a questdo da pesquisa e
0S objetivos desta, além da escolha das técnicas de coleta de dados e de analise dos dados;
2)“Critérios de Selecdo dos Sujeitos” descreve como foram selecionados os sujeitos, e faz
uma breve descricdo do perfil de cada um dos participantes da pesquisa; 3)“Entrevistas Semi-
Estruturadas” ¢ uma subse¢do que trata da preparacdo das entrevistas e da realizagdo e
transcricdo dos dados obtidos; 4) “Classificagdo e Analise dos dados” encerra 0 capitulo,
apresentando como os dados foram classificados e como foram analisados por meio da
técnica da anélise de contetdo de Bardin (2011), finalizando, assim, essa parte do trabalho
gue aborda o caminho metodoldgico da pesquisa e que abre caminho para apresentar e

discutir os resultados obtidos com a pesquisa.
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3.1. Metodologia, Questdo da Pesquisa e Objetivos

A pesquisa ndo é uma maquina que processa fatos. A maquina mais
importante em qualquer pesquisa € o pesquisador. Ou uma equipe de seres
humanos. Na pesquisa qualitativa, os seres humanos tém muitas tarefas,
como planejar o estudo, providenciar as situacdes a serem observadas,
entrevistar as pessoas, avaliar as informacdes, reunir os fragmentos de ideias,
escrever os relatorios. Quando pensamos em usar instrumentos em uma
pesquisa, é necessario incluir os seres humanos como alguns dos principais
instrumentos. Os seres humanos sdo os pesquisadores. Os seres humanos sdo
0s sujeitos do estudo. Os seres humanos sdo 0s intérpretes e nesse grupo
estdo incluidos os leitores dos nossos relatérios. (STAKE, 2011, p. 46)

E com essa citacdo de Stake (2011) que inicio esta secdo, com o intuito de mostrar que
esta € uma pesquisa realizada por um ser humano, sob a orientacdo de um ser humano,
buscando estudar alguns seres humanos, na tentativa de compreender o desenvolvimento
profissional desses ultimos, para que possa ser lido, interpretado e, de certa forma, util a
outros seres humanos que se interessem por esse tema. Portanto, de forma geral, este trabalho
tem como abordagem a pesquisa qualitativa, com base no estudo de Stake (2011), “Pesquisa

Qualitativa: estudando como as coisas funcionam”.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, € preciso ter em mente, conforme afirma
Stake (2011), que ndo se trata de explicar como funciona alguma ‘coisa’ e formular regras e
leis que regem o funcionamento dessa ‘coisa’, mas sim busca compreender como, em alguns
casos especificos, essa ‘coisa” funciona, mais baseada na interpretagdo do pesquisador sobre
as interpretagcdes dos sujeitos da pesquisa sobre os questionamentos que lhes foram feitos.

Sobre esse Vviés interpretativo da pesquisa qualitativa, Stake (2011, p. 57) apresenta que

Os pesquisadores baseiam suas interpretacGes sobre como as coisas
funcionam na compreensdo, as vezes, compreendendo medidas e modelos.
Os pesquisadores qualitativos, ao contrario, chegam a muitas (talvez a
maioria) de suas interpretacfes por meio da compreensao experiencial. Pode
ser uma compreensdo a partir de sua propria experiéncia pessoa, ou das
lembrancgas e objetos da experiéncia pessoal de outras pessoas. Eles, as
vezes, chamam a compreensdo experiencial de verstehen??,

Continuando, sobre a interpretacdo na pesquisa qualitativa Stake (2011, p. 58) afirma

que

11 Termo alemé&o que significa compreenséo pessoal, verstehen (vair stay’em) (STAKE, 2011, p. 58).
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As interpretacOes que escrevemos sdo extremamente moldadas por nossas
experiéncias. Escrever ndo é imprimir com a impressora, ndo € apenas
colocar no papel o que estava guardado na meméria. Os textos das pesquisas
sdo cheios de interpretagdes, e as interpretacGes sdo moldadas por uma
necessidade de escrever sobre tudo que vemos. O colunista James Reston
afirmou: “Como eu sei o que eu penso até ler o que eu escrevo”. Escrever ¢
uma forma de pensar.

Stake (2011, p. 30), de forma bem resumida, diferencia a pesquisa quantitativa e

qualitativa afirmando que:

Talvez as diferencas metodologicas mais importantes entre qualitativo e
quantitativo sejam duplas: a diferenga entre (1) tentar compreender e (2)
tentar explicar e a diferenca entre (1) um papel pessoal e (2) um papel
impessoal para o pesquisador. Ambas sdo diferencas vagas, que podem
variar ao longo do tempo, feitas geralmente pelo pesquisador.

Em alguns momentos deste trabalho se fez uso de dados quantitativos, principalmente
quando foi apresentado um levantamento dos trabalhos que trataram da formacéo e profissao
do engenheiro professor. Como afirma Stake (2011), nenhum pesquisador € puramente
quantitativo ou puramente qualitativo; as pesquisas sdo entrelacadas, porém uma metodologia
é predominante, e nesta pesquisa 0 uso de dados quantitativos teve um o objetivo especifico,
voltado para a pertinéncia e relevancia da pesquisa. Ressalte-se, porém, que tendo em vista a
questdo e os objetivos da pesquisa que apresento a seguir, e analisando todo o trabalho, a

metodologia qualitativa predomina.

Este trabalho apresenta, como questdo central de pesquisa, “como o engenheiro
professor constroi a sua profissionalidade docente? . Portanto, tendo em vista o que ja foi
apresentado, e com base na obra de Stake (2011), esta pesquisa ndo pretende responder de
maneira generalizada uma regra de como os engenheiros que se tornam professores constroem
a sua profissionalidade docente, mas busca explorar as particularidades dos sujeitos
estudados, no intuito de compreender como ocorreu O processo de construgdo da
profissionalidade docente, realizando interpretacbes com bases nas teorias que foram
apresentadas anteriormente e que fundamentam esta pesquisa, além da experiéncia do
pesquisador que também é um engenheiro professor construindo a sua profissionalidade

docente.

Portanto, conforme ja foi apresentado na introducdo deste trabalho, este tem como
objetivo “compreender como um profissional formado em Engenharia constrdéi sua

profissionalidade docente”, apresentando, como objetivos especificos e complementares: 1)
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conhecer a &rea da Educacdo em Engenharia e seu posicionamento sobre a formagdo do
engenheiro professor; 2) compreender como os tedricos da area da Educacdo entendem as
questdes da formacéo para a docéncia no Ensino Superior; 3) investigar como os professores
universitarios constroem sua identidade e sua profissionalidade docente; 4) investigar como o
engenheiro, que ndo teve formacgdo especifica para a docéncia, torna-se professor e
desenvolve a profissdo docente; 5) compreender como as condi¢cdes de trabalho, suas
dificuldades, o contexto em que esta inserido, realizacbes profissionais, e a trajetoria
profissional contribuem para a construcdo da profissionalidade docente do engenheiro

professor.

Portanto, reforcando, este trabalho tem a pretensdo de compreender como o
engenheiro professor constroi a profissionalidade docente, e ndo a pretensdo de criar regras ou
definir acGes sobre essas questdes, fazendo afirmacdes do tipo: se o engenheiro fizer o estagio
docéncia durante a pos-graduacdo este sera um melhor professor. O objetivo ndo é criar
regras sobre a construcdo da profissionalidade docente; ao contrario, parte-se do principio de
que, ao se estudar uma questdo tdo pessoal, o que predomina sdo as particularidades de cada
caso e de cada ser humano, podendo gerar interpretacdes do pesquisador para as historias
contadas pelos sujeitos com base na experiéncia e na teoria que embasa a pesquisa, 0 que
pode servir para os leitores interpretarem cada um de sua forma, podendo assim contribuir
para aqueles que se interessam pela construcéo da profissionalidade docente do professor do

Ensino Superior, ou mais especificamente, do engenheiro professor.
Sobre a esséncia da abordagem qualitativa, Stake (2011, p. 41) afirma que

E comum que as pessoas suponham que a pesquisa qualitativa é marcada por
uma rica descri¢do de agdes pessoais e ambientes complexos, € ela é, mas a
abordagem qualitativa € igualmente conhecida [...] pela integridade de seu
pensamento. Ndo existe uma Unica forma de pensamento qualitativo, mas
uma enorme colecdo de formas: ele é interpretativo, baseado em
experiéncias, situacional e humanistico. Cada pesquisador fard isso de
maneira diferente, mas quase todos trabalhardo muito na interpretacdo. Eles
mostrardo a complexidade do histdrico e tratardo os individuos como Unicos,
mesmo que de modos parecidos com outros individuos.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 130) apresentam a importancia de realizar pesquisas
desse tipo ao afirmar sobre a “prioridade da realizagdo de pesquisas para compreender o
exercicio da docéncia, os processos de construgdo da identidade docente, de sua

profissionalidade, o desenvolvimento da profissionalizacdo, as condi¢bes que trabalham, de
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status e de lideranga”. Isso vem a justificar a importancia de pesquisas como esta apresentada

neste trabalho.

Ainda que uma pesquisa seja mais pessoal, menos generalizada e mais particularizada,
€ preciso estar sempre atento ao rigor cientifico que ela exige, para ndo cair no senso comum
conforme apresenta Nagel (1968) em seu estudo. Este trabalho, apesar de em alguns
momentos realizar comparacdes, essas ndo sdo feitas com o intuito de gerar uma norma ou
criar um estere6tipo da construcdo da profissionalidade do engenheiro professor, pois como
apresenta Stake (2011, p. 38):

Um esteredtipo é wuma representacdo simplista, geralmente uma
representacdo errdnea. Muitas vezes é ele que é lembrado depois que os
detalhes séo esquecidos. Quando estudamos a pergunta ‘Como alguma coisa
funciona?’, enxergamos maneiras de simplificar os entendimentos. Mas
corremos o risco de simplificar demais. Também corremos o risco de
enfatizar demais as nuances da complexidade, tornando as coisas dificeis de
compreender. Precisamos usar os métodos de pesquisa qualitativa de forma a
evitar simplificar ou complicar demais a compreenséo dos leitores.

Os instrumentos e métodos de coleta de dados e de andlise dos dados serdo
apresentados nos itens a seguir, e foram escolhidos tendo em vista a questao e os objetivos da

pesquisa e também a disponibilidade de recursos para a realizacdo da pesquisa. 1sso se
justifica ao analisar o que diz Sanchez Gamboa (2008, p. 25) quando afirmam que

Investigacdo vem do verbo latino vestigio, que significa ‘seguir as
pisadas’. Investigacdo significa a busca de algo a partir de vestigios.
Como a investigacdo constitui um processo metodico, é importante
assinalar que o método ou modo, ou caminho de se chegar ao objeto, o
tipo de processo para chegar a ele € dado pelo tipo de objeto e ndo o
contrario, como pode ser entendido quando o caminho ganha
destaque, dando o éxito de certos métodos em certos campos,
chegando a ser priorizado de tal maneira que o objeto fica
descaracterizado (‘desnaturalizado’), recortado ou enquadrado nos
cddigos restritos das metodologias.

A escolha da metodologia de pesquisa é extremamente importante, pois a escolha
imprépria do método pode acarretar problemas na interpretacdo dos dados e analise dos
resultados, resultando em uma pesquisa com problemas, como afirma Gatti (2001, p. 75) ao
constatar, em pesquisas educacionais, a “auséncia de consciéncia dos limites impostos pelos

dados, pelo modo de coleta, as possiveis interpretacdes. E, ainda, interpretacbes empobrecidas

pelo ndo dominio dos fundamentos do método de analise empregado”.
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3.2. Critérios de Selecdo dos Sujeitos

Esta pesquisa sobre a construcdo da profissionalidade docente do engenheiro professor
foi realizada no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Catdlica de
Santos, na linha de Pesquisa Formacao e Profissionalizacdo Docente, por um pesquisador que
também é engenheiro e professor da mesma Universidade. Para a realizacdo desta pesquisa
foram selecionados engenheiros professores de outra instituicdo de ensino. Este foi o critério
para a escolha dos sujeitos, ou seja, 0s participantes deveriam ter formacdo em Engenharia e
atuar como docentes no ensino superior. Entretanto, ser engenheiro e professor do Ensino
Superior ainda seria um campo muito aberto e foi necessario restringir mais esse critério de

selecao dos sujeitos.

Para Duarte (2002, p. 141) “a definicdo de critérios segundo os quais serdo
selecionados 0s sujeitos que vao compor o universo de investigacdo é algo primordial, pois
interfere diretamente na qualidade das informac@es a partir das quais seré possivel construir a

andlise e chegar a compreensao mais ampla do problema delineado”.

Considerando a necessidade de obter dados de qualidade nas entrevistas e 0s critérios
apresentados por Stake (2011) para a realizacdo de uma pesquisa qualitativa, foram definidos
outros critérios, entre eles, a escolha de professores doutores, que trabalhassem em uma
Universidade, com dedicacdo exclusiva ou que atuassem exclusivamente na docéncia. Essa
escolha teve como pressuposto o fato de, por viverem exclusivamente da docéncia,
provavelmente esses professores engenheiros tivessem mais experiéncias para compartilhar
sobre o processo de construcdo da profissionalidade como professores. Outro critério de
selecdo foi a preferéncia por professores mais experientes, com pelo menos cinco anos de

docéncia no ensino superior.

Conforme apresentado no item anterior, levando em consideracdo as ideias de Stake
(2011) de que uma pesquisa qualitativa ndo tem a necessidade de ser generalista, ndo busca
regras e leis para um determinado objeto de pesquisa, mas busca a particularidade, fez-se
importante definir um contexto, ou seja, escolher um local, uma Universidade para selecionar

o0s professores, sujeitos desta pesquisa.
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Devido a facilidade de contato com professores e gestores da area da Engenharia de
uma Universidade publica fluminense, o primeiro passo foi entrar em contato com a direcéo
da Faculdade de Engenharia da instituicdo escolhida, solicitando autorizacao para a realizagédo

da pesquisa com professores engenheiros da instituicao.

Ap0s o consentimento da dire¢do da institui¢do, foi pedida uma orientacdo da direcao
na indicacdo de professores que pudessem participar da pesquisa, tendo sido definido, como
critério da escolha dos participantes, docentes com mais de cinco anos de atuacdo no ensino
superior, que fossem de diferentes areas da Engenharia e com tempo de carreira diferente.
Mesmo ndo sendo uma pesquisa generalista, o objetivo era o de ampliar um pouco o espectro
e poder ter acesso a professores de diferentes departamentos e com diferentes formas de

pensar a docéncia.

A principio, a dire¢do indicou cinco professores que atendiam aos critérios
especificados, disponibilizando os correios eletronicos desses cinco professores. Entrei em
contato com os docentes por meio de correio eletronico e enviei 0 convite para participarem

da pesquisa, conforme consta no Adendo 1.

Os cinco professores responderam positivamente ao e-mail, iniciando assim uma
conversa com 0s mesmos que teve por objetivo explicar detalhadamente a pesquisa e 0s
procedimentos de coleta dos dados (Secdo 3.3 Entrevistas Semi-Estruturadas) e também

marcar as datas das entrevistas.

Infelizmente, por alguns problemas pessoais, dois professores ndo puderam
comparecer nas datas marcadas, e como estes professores estdo locados no estado do Rio de
Janeiro, com a dificuldade da falta de recursos para a realizagcdo da pesquisa, foi acordado
que, se houvesse necessidade de realizar a entrevista com eles, entraria em contato agendando

uma nova data.

Portanto, permaneceram como sujeitos da pesquisa trés engenheiros professores de

uma Universidade publica fluminense, cujos perfis sdo apresentados no quadro 5.
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Quadro 4 — Perfil dos sujeitos da pesquisa

Professor A B C
Faixa Etéria 50-60 anos 35-45 anos 50-60 anos
Sexo Masculino Feminino Masculino
Formacdo Inicial Engenharia Cartogréfica Engenharia Quimica Engenharia Elétrica
Tempo de Carreira 32 anos 10 anos 33 anos
Docente
Formacao Académica Doutorado Pés-Doutorado Doutorado

Atuou como engenheiro
no mercado de trabalho Sim (Por muito tempo) Né&o Sim (Por pouco tempo)
fora da docéncia?

Fonte: dados da pesquisa

3.3. Entrevistas Semi-Estruturadas

Conforme foi apresentado anteriormente, a escolha do método e do instrumento para a
coleta dos dados € um ponto extremamente importante para a realizacdo da pesquisa, € € a
questdo da pesquisa, 0s objetivos da pesquisa e as condi¢Oes para a realizacdo desta que

determinam a escolha do instrumento.

Existem atualmente diversos métodos e variacBes de instrumentos para a coleta dos
dados na pesquisa qualitativa. A primeira opcao seria a utilizacdo de questionarios, porém
como esta pesquisa ndo tem a pretensdo de criar categorias e ndo busca uma generalizacdo e,
sim, uma particularidade, uma proximidade das experiéncias vividas pelos engenheiros
professores no seu processo de construgdo profissional, ndo faria sentido o uso de
guestionarios; estes seriam muito impessoais e ndo poderiam proporcionar a oportunidade de
sentir as experiéncias, capturar as expressdes, compreender 0 que inquieta e 0 que deixa a
vontade os sujeitos da pesquisa. Os questionarios, muitas vezes, ndo permitem que 0
pesquisador colete dados profundos, onde muitas vezes o sujeito pode apenas fornecer

respostas rasas e objetivas.

O objetivo da pesquisa era colher dados por meio do dialogo com cada um dos sujeitos
e a entrevista apresentou-se como uma técnica que permitiria trazer as reflexdes dos sujeitos.

Sobre as entrevistas, Stake (2011, p. 108) afirma que sdo usadas para varios propdsitos: 1)
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obter informacGes singulares ou interpretacdes sustentadas pela pessoa entrevistada; 2) coletar
uma soma numérica de informacfes de muitas pessoas; 3) descobrir sobre algo que o0s

pesquisadores ndo conseguiram observar por eles mesmos

O primeiro e o terceiro propositos sdo 0s que mais se adéquam a esta pesquisa, em
vista da intencionalidade de trazer as experiéncias pessoais e singulares dos sujeitos. Com
esse propdsito definido, e diante da disponibilidade de tempo dos sujeitos para realizacdo da
pesquisa, optou-se pela utilizacdo da entrevista semiestruturada apoiada no estudo de
Szymanski (2010). Uma das justificativas para a escolha do método semiestruturado e ndo o

método estruturado pode-se perceber nas palavras de Couto e Lima (2007, p. 98):

Na entrevista estruturada o entrevistador organiza um roteiro/questdes e
segue sem perceber a relacdo de reciprocidade que estd sendo construida na
conversa com o entrevistado. Dessa maneira, a entrevista assemelha a um
questionario quando se tem como meta conseguir respostas uniformes, para
fazer comparacdes e quadros estatisticos. Utiliza-se um esquema bésico que
possa permitir ao entrevistador fazer as adapta¢des necessérias. Na entrevista
semiestruturada ndo ha imposicdo de uma ordem rigida de questdes. O
entrevistador prop0e a tematica ou a situacdes do seu objeto de estudo e o
entrevistado fala sobre aquele tema proposto com base no seu repertério de
conhecimentos e informages. Esta € a verdadeira razdo da entrevista.

Stake (2011, p. 108) também nos da algumas sugestdes sobre a realizacdo das

entrevistas e apresenta diferencas entre as entrevistas estruturadas e semiestruturadas ao

afirmar que

Se existe a chance de um ou vérios entrevistados fornecerem materiais
dignos de citagdo, entdo a entrevista deve ser adaptada ao que ha de especial
naquela pessoa. Embora a entrevista geralmente seja estruturada pelos
problemas do pesquisador (problemas etic), em alguns casos € melhor fazer
uma pergunta aberta (‘Como foi a sua experiéncia no comego?’), permitindo
que os entrevistados apenas comentem ou contem historias (estruturando-as
de acordo com seus préprios problemas emic).
Conforme ja foi apresentado antes, essa pesquisa ndo tem o objetivo de padronizar, de
criar regras e trazer dados estatisticos do processo de construcéo da profissionalidade docente,
por isso a escolha da entrevista semiestruturada. Essa escolha influenciou a preparacdo das

entrevistas conforme sera apresentado no subitem a seguir.

Porém para a realizacdo das entrevistas foi importante obter um conhecimento prévio

desta técnica previamente, 0 que permitiu ao pesquisador preparar-se para o didlogo com os
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sujeitos selecionados. S&o relevantes as constatagOes feitas por Szymanski (2011, p. 12)

sobre as entrevistas. Para a autora,

A entrevista face a face é fundamentalmente uma situacdo de interacao
humana, em que estdo em jogo as percepg¢des do outro e de si, expectativas,
sentimentos, preconceitos e interpretacfes para 0s protagonistas:
entrevistador e entrevistado. Quem entrevista tem informacdes e procura
outras, assim como aquele que é entrevistado também processa um conjunto
de conhecimentos e pré-conceitos sobre o entrevistado, organizando suas
respostas para aquela situagdo. A intencionalidade do pesquisador vai além
da mera busca de informagdes; pretende criar uma situacdo de confiabilidade
para que o entrevistado se abra. Deseja instaurar credibilidade e quer que o
interlocutor colabore, trazendo dados relevantes para o seu trabalho. A
concordancia do entrevistado em colaborar na pesquisa ja denota sua
intencionalidade — pelo menos a de ser ouvido e considerado verdadeiro no
que diz -, 0 que caracteriza o caréater ativo de sua participacao, levando-se
em conta que também desenvolve atitudes de modo a influenciar o
entrevistador.

Szymanski (2011, p. 14) continua, afirmando que

Por outro lado, a entrevista também se torna um momento de organizagdo de
ideias e de construcdo de um discurso para um interlocutor, o que ja
caracteriza o carater de recorte de experiéncia e reafirma a situacdo de
interacdo como geradora de um discurso particularizado. Esse processo
interativo complexo tem um carater reflexivo, num intercdmbio continuo
entre significados e o sistema de crengas e valores, perpassados pelas
emocdes e sentimentos dos protagonistas.

E importante que o entrevistador, o pesquisador no caso, tenha em mente todas essas
questdes que estdo presentes em uma entrevista. E importante, também, que ele estabeleca
empatia com 0s sujeitos, que passe confianca e credibilidade e que tenha em mente que

mesmo o entrevistado mais extrovertido e aberto estara fazendo recortes de suas experiéncias.

As observagdes de Szymanski (2011, p. 57-58) sobre a entrevista, como método de

coleta de dados, sdo extremamente relevantes e pertinentes, ao mostrar a necessidade de

Considerar a dimensdo psicoldgica e ética da interacdo face a face presente
numa situagdo de entrevista, no sentido de dimensionar os dados nela
obtidos e situa-los dentro dos limites que se delineiam no encontro entre
duas pessoas que se apresentam com determinado género, idade, nivel
socioeconémico, aparéncia, disposi¢des afetivas, modo de compreender o
fendmeno e intencionalidades. [...] isso ndo inviabiliza a entrevista como um
rico instrumento de pesquisa. Pelo contrario, desvela novas possibilidades na
compreensdo dos fenbmenos que se quer investigar. Informa que esse
momento, muitas vezes, propicia uma reestruturacdo de ideias. E uma
consideracdo que mostra o carater dinamico das informacbes que obtemos
em nossas investigacdes e aponta para o cuidado de ndo apresenta-las como
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algo definitivo, mas sim como um instantaneo que congela um momento,
mas que traz em seu interior a possibilidade de transformacao.
Considerando as palavras da autora supracitada e o que foi apresentado até o
momento, segue o trabalho apresentando nos proximos itens e subitens o processo de
preparacdo das entrevistas, a realizagdo e a transcricdo das entrevistas, a classificacdo e a
analise dos dados.

3.3.1. Preparacao das Entrevistas

Com o conhecimento sobre a técnica de realizacdo das entrevistas, e tendo selecionado
0s sujeitos, de acordo com o problema e os objetivos da pesquisa, 0 primeiro passo consistiu
na preparagdo das entrevistas, com a sugestdo da orientadora, para a leitura cuidadosa e

detalhada do curriculo lattes'? dos sujeitos selecionados.

Num primeiro momento, essa leitura foi realizada com o objetivo de verificar e
confirmar os critérios de selecdo dos sujeitos. Porém, num segundo momento, ao realizar a
leitura do curriculo Lattes dos participantes, pode-se perceber que este instrumento
apresentava os indicios sobre a carreira e a construcdo profissional dos docentes selecionados.
O curriculo Lattes serviu de base para a preparacdo da entrevista e, também, para a elaboracao
de roteiro personalizado para cada sujeito, valorizando suas experiéncias e trajetorias da sua
carreira, tendo como foco 0s objetivos da pesquisa. Os roteiros de entrevistas s&o

apresentados na integra no Adendo 2.

A leitura inicial do curriculo Lattes mostrou que o0s trés sujeitos da pesquisa
apresentavam aspectos em comum, porém cada um tinha suas particularidades, sua cronologia
dos fatos, etc. Assim, tracou-se um perfil comum para os entrevistados: trés engenheiros,
doutores, que atualmente se dedicavam exclusivamente & docéncia. No estudo das diferencas,
observou-se que o professor A durante muito tempo de sua carreira atuou em dupla fungéo,

trabalhando como engenheiro em diversas fun¢ées no mercado de trabalho e, paralelamente,

2.0 Curriculo Lattes se tornou um padrdo nacional no registro da vida pregressa e atual dos estudantes e
pesquisadores do pais, e é hoje adotado pela maioria das instituigdes de fomento, universidades e institutos de
pesquisa do Pais. Por sua riqueza de informacGes e sua crescente confiabilidade e abrangéncia, se tornou
elemento indispensavel e compulsério a analise de mérito e competéncia dos pleitos de financiamentos na area
de ciéncia e tecnologia (CNPqg, 2015).
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atuou na docéncia universitaria, € que, nos ultimos anos, passou a atuar exclusivamente na
docéncia. A professora B tem toda sua carreira marcada pela pesquisa, desde a graduagdo em
Engenharia, fazendo iniciacdo cientifica, ingressando no mestrado e no doutorado, ao
terminar a graduacdo e, posteriormente, passou a atuar como docente e pesquisadora. O
professor C também tem a pesquisa muito forte em sua carreira, porém é um professor que
durante toda sua carreira ndo se dedicou exclusivamente a uma Unica instituicdo; sempre
atuou na docéncia, porém em mais de uma instituicdao; além disso, sua carreira foi marcada
pela atuacdo em diversos cargos e fungdes de gestdo universitaria e da area da Educacdo em

Engenharia.

Tendo em vista esses fatores e as diferencas apresentadas nos curriculos lattes dos
sujeitos, foi preparado um roteiro de entrevista individual para cada entrevistado, buscando
explorar melhor as particularidades da formacao e do desenvolvimento profissional de cada
um. Porém, antes de criar esses roteiros, foi criado um roteiro base de questionamentos, tendo
em vista a questdo problema e os objetivos da pesquisa, e ap0s ter esse roteiro base criado,
este foi adaptado para cada individuo, levando em consideracdo suas particularidades e

potencialidades apresentadas em seus curriculos lattes.

3.3.2. Realizagao das Entrevistas e Transcri¢cdo dos Dados

As entrevistas foram marcadas e realizadas durante a primeira semana do més de
dezembro do ano de 2014, entre os dias 01 e 05 do referido més, por meio do correio
eletronico em data, horario e local sugeridos pelos sujeitos, buscando assim que estivessem
confortaveis e tranquilos para a realizacdo da entrevista. As entrevistas foram gravadas,
utilizando um aparelho gravador de voz que ficou o tempo todo exposto aos olhos dos

entrevistados, tendo estes consentido na gravacao.

De acordo com Szymanski (2011), a entrevista pode ser subdividida em algumas
partes: algumas perguntas simples de aquecimento, as questdes desencadeadoras e
esclarecedoras dos objetivos da pesquisa e um fechamento da pesquisa com uma questdo
sintetizadora. Com base nessas fases da entrevista & que o0s roteiros de entrevista foram

criados. Porém, como a propria autora apresenta em sua obra, uma entrevista semiestruturada
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é dindmica e flexivel; portanto, em determinados momentos, ao fazer um questionamento
sobre um determinado assunto, algumas respostas dos entrevistados remetiam a outro assunto
ou davam uma boa oportunidade de gancho para uma questdo sobre outro assunto que seria
abordada em outro momento da entrevista, fazendo, assim, com que o roteiro inicial fosse

flexivel durante a sua realizag&o.

E importante ressaltar, também, que durante a realizacio da entrevista, o fato de estar
face a face e poder ver as reacdes dos entrevistados, perceber os temas que podem causar
desconforto, os siléncios e pausas durante as respostas foi interessante e extremamente
importante para o pesquisador. Além disso, a entrevista permitiu ao entrevistador ‘provocar’ e
buscar um aprofundamento nas respostas dos entrevistados. Os professores A e C foram
extremamente desenvoltos e desinibidos durante a entrevista, possivelmente pelo fato de
serem mais experientes que a professora B que, além de ter menos experiéncia, &€ uma pessoa
mais introvertida e timida, o que fez com que o entrevistador buscasse readaptar algumas

perguntas, insistindo em questdes para buscar uma profundidade maior nas respostas.

A entrevista do professor A durou uma hora um minuto e 53 segundos; a entrevista da
professora B durou 38 minutos, e a entrevista do professor C durou uma hora, trés minutos e

41 segundos. Todas as entrevistas foram gravadas em arquivos de audio no formato MP3%3,

Apoés realizadas as entrevistas, estas foram transcritas utilizando um software de
edicdo de texto para digitagdo do texto transcrito e um MP3 player!* para reproducio do audio
das entrevistas. Em um primeiro momento foram transcritas fidedignamente todas as questdes
realizadas pelo entrevistador e todas as respostas dadas pelos entrevistados, sem fazer
nenhuma alteracdo ou correcdo de expressdes de linguagem ou de algum possivel erro que

possa ter acontecido durante as falas.

Ap0s a realizacdo de todas as transcri¢oes, as corregdes necessarias foram realizadas e
foram gerados trés novos arquivos com as transcrigdes corrigidas, onde a transcricdo da
entrevista do professor A gerou um arquivo com 16 paginas; da professora B o arquivo

contém 11 paginas e do professor C o arquivo contém 14 paginas.

13 MP3 ¢ um formato de arquivo de dudio que comprime em até 90% os arquivos de dudio que sdo gravados nos CD’s
(Compact Disc) por exemplo. A sigla MP3 significa MPEG-1/2 Audio Layer 3, e como toda compressao de arquivos gera
perdas, porém essas perdas sdo praticamente imperceptiveis ao ouvido humano. Para maiores informacgdes acesse:
<https://books.google.com.br/books?id=toINmRSQvX0C&pg=PA13&Ipg=PA13&dq=MPEG-
1/2+Audio+Layer+3&source=bl&ots=1XgiTwIXTj&sig=wEmE8Deb6sDDPoHdPrb188WwnXc&hl=pt-
BR&sa=X&redir_esc=y#v=onepage&q=MPEG-1%2F2%20Audio%20Layer%203&f=false>

14 MP3 Player é o nome que se da ao software capaz de reproduzir o audio dos arquivos no formato MP3.
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Os arquivos das transcri¢cOes corrigidas foram enviados via correio eletronico aos
entrevistados e foi sugerido que estes fizessem uma leitura atenta da transcri¢ao, verificando
se a transcricdo estava de acordo com as falas, tendo sido informado que, caso algo nédo
estivesse de acordo, o entrevistado teria total liberdade para sugerir alteragdes no contetido da
transcricdo. Apds a leitura e a concordancia dos entrevistados com o conteddo das
transcri¢cbes, foi pedido que os mesmos assinassem um termo de consentimento para
utilizacdo dos dados para essa pesquisa e que a sua integridade e sua identidade estariam

protegidas. O Termo de Consentimento é apresentado no Adendo 3.

A partir desse momento iniciou-se uma nova etapa de trabalho que consistiu na
classificacdo e analise dos dados. A metodologia utilizada para essa etapa da pesquisa sera

descrita no item a seguir.

3.4. Classificacdo e Analise dos Dados

Apos as fases de coleta dos dados e de transcricdo referentes as entrevistas, as
transcricGes foram enviadas aos participantes para a aprovacdo dos entrevistados. Apos a
confirmacdo das entrevistas pelos professores, teve inicio a fase do estudo e andlise dos

dados, com objetivo de transformar dados brutos em informag6es e em conhecimento.

Para Stake (2011, p. 149) “pesquisar envolve analise (a separagdo das coisas) e sintese
(a reunido das coisas). Coletamos dados. Aumentamos nossa experiéncia. [...] analisamos e
reunimos as partes”. Ou seja, 0 que o autor supracitado nos revela é que a etapa da analise dos
dados é um grande quebra-cabeca, onde o pesquisador deve desconstruir o todo em partes e,
depois, reconstruir, organizando as partes em um todo que revele significados e informacoes

acerca do assunto estudado.

Para realizar essa fase de andlise dos dados coletados em busca da transformacdo das
informacdes em conhecimento com o auxilio da teoria que fundamenta esta pesquisa, 0
trabalho foi realizado, utilizando a técnica da Analise de Contetdo, que segundo Bardin
(1979, p. 46) trata da “manipulacdo de mensagens (contetdo e expressdo desse conteudo),

para evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre outra realidade que ndo a da
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mensagem”. A seguir, a técnica de andlise e interpretacdo dos dados serd descrita

detalhadamente.

3.4.1. Analise de Contetido

Para a etapa de analise e interpretacdo dos dados, a metodologia escolhida para este
trabalho foi a Analise de Contelido, com base principalmente na obra de Bardin (1979),
porém, recorrendo também a textos e trabalhos que trazem para a area da Educacdo a

metodologia descrita por Bardin e as ideias de Stake (2011) sobre a analise dos dados.

Vale lembrar que Laurence Bardin foi uma importante pesquisadora que se utilizou a
analise de contetdo e que, durante o tempo, aprimorou essa metodologia, que resultou na
publicacdo da obra em que trata da questdo. No inicio do livro, inclusive, Bardin (1979, p.15)
atribui a Harold Dwight Lasswell (1902-1978) cientista politico e tedrico da comunicacao
como sendo “o primeiro nome que de facto ilustra a historia da analise de conteudo”.
Lasswell fez analises sobre a imprensa e a propaganda durante a primeira e a segunda guerra

mundial, criando um modelo de analise que leva o seu nome.

Bardin (1979, p. 15) apresenta que essa metodologia data do final do século XIX e do
inicio do século XX, tendo sido desenvolvida, basicamente, nos Estados Unidos da América,
principalmente em pesquisas realizadas na area das ciéncias politicas. Esta fase inicial se
desenvolveu com os pesquisadores muito preocupados com a questdo validagédo da
metodologia e do excessivo rigor que, de certa forma, encobria outras necessidades e
possibilidades da anélise de conteudo (BARDIN, 1979, p. 19).

Num segundo momento, em meados do século XX, outros pesquisadores
desenvolveram a analise de contetdo. Um dos nomes citados por Bardin é o do pesquisador
americano Ithiel de Sola Pool (1917-1984). Essa fase se apresenta mais voltada ao
desenvolvimento de novas possibilidades com a anéalise de contetdo. Pool, apud BARDIN,
(1979, p. 20-21) apresenta que

De maneira grosseira, arrogamo-nos o direito de dizer que ‘representacional’
significa que o ponto importante no que diz respeito & comunicac¢do € o
revelado pelo conteudo dos itens 1éxicos nela presentes, isto é, que algo nas



103

palavras da mensagem permite ter indicadores validos sem que se
considerem as circunstancias, sendo a mensagem o que o analista observa.
Grosso modo, ‘instrumental’ significa que o fundamental ndo é aquilo que a
mensagem diz & primeira vista, mas o que ela veicula dados o seu contexto e
as suas circunstancias.
A andlise de conteudo vem sendo utilizada na pesquisa qualitativa e Laurence Bardin é
um nome representativo e importante para o desenvolvimento dessa metodologia. Sua obra
influenciou diversas areas, entre elas, a area de educacao, que se apropriaram da metodologia

e passaram a utiliza-la e desenvolvé-la para anélise de dados qualitativos.

Para Franco (2012, p. 12) a Andlise de Contetido “¢ a mensagem, seja ela verbal (oral
ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou directamente provocada”.Ou seja, a
analise de conteudo trata de estudar as mensagens em suas diversas formas e as
representacfes e implicagdes que nelas estdo implicitas. Franco (2012, p. 12) continua

afirmando que

As mensagens expressam as representacGes sociais na qualidade de
elaboracBes mentais construidas socialmente, a partir da dindmica que se
estabelece entre a atividade psiquica do sujeito e o objeto do conhecimento.
Relacdo que se da na préatica social e historica da humanidade e que se
generaliza via linguagem. Sendo construida por processos sociocognitivos,
tém implicacdes na vida cotidiana, influenciando ndo apenas a comunicacéo
e a expressdo das mensagens, mas também os comportamentos.

Sobre a utilizacdo da Anélise de Contetdo, Moraes (1999, p. 11) nos alerta que esta
ndo permite uma leitura neutra; sendo assim, a analise de conteldo exige uma interpretacdo
pessoal do pesquisador em relagdo aos dados coletados, visto que toda leitura implica uma
interpretacdo. Bardin (1979, p. 95) demonstra que a anélise de contetudo obedece a trés etapas:

pré-andlise; exploragdo do material; tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacéo.

3.4.1.1. Pré-Anélise: Uma Aproximacao com as Entrevistas

Nesta primeira etapa de pré-analise, foi realizada primeiramente uma leitura flutuante
dos dados das entrevistas e, posteriormente, foram criadas categorias de analise. Para Bardin
(1979, p. 96), a leitura flutuante “consiste em estabelecer contacto com os documentos a
analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e orientagoes”. Para a

autora, esse tipo de leitura permite que o pesquisador pouco a pouco se aproxime dos dados e,
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assim, a leitura das informacGes vai ficando mais precisa, 0 que permite ao pesquisador

pensar no segundo passo que € o de criar categorias de analise.

Nessa segunda etapa de pré-andlise, ao pensar no problema de pesquisa deste trabalho,
com base na leitura flutuante das transcri¢fes das entrevistas realizadas, chegou-se a quatro
categorias principais: formacdo; docéncia-desafios e dificuldades; construcdo da
profissionalidade; e Educagcdo em Engenharia.

Estas quatro categorias vdo ao encontro da teoria apresentada nos capitulos 1 e 2 e,
também, estdo em consonancia com o problema de pesquisa e 0s objetivos deste trabalho. A

seguir, sera descrita a segunda etapa de exploracdo do material.

3.4.1.2. Classificagdo e Categorizacdo dos Dados: A Exploracéo do Material

Esta etapa de classificacdo e categorizacdo dos dados € a fase intermediaria da analise
de dados e ndo tem a pretenséo de classificar e categorizar os dados a fim de quantifica-los.
Apesar de a analise de contetdo ter um viés qualiquantitativo, permitindo a incidéncia de
temas, palavras, etc., ndo é objetivo deste trabalho observar o nimero de afirmacdes dos
professores sobre um determinado assunto, ou quantificar qual tema foi mais abordado e

considerado mais importante pelos entrevistados.

O objetivo desta classificacdo e categorizacdo dos dados é permitir a inferéncia e
interpretacdo dos dados. Como as entrevistas buscaram coletar as experiéncias profissionais
dos engenheiros professores entrevistados, com base no curriculo Lattes de cada um, resultou
em entrevistas extensas, densas, e que abordaram diversas questdes que foram,

posteriormente, categorizadas, em vista do problema de pesquisa.

Considerando a extensdo das entrevistas, sua densidade e diversidade de assuntos
abordados, a classificacdo e categorizacdo dos dados foram realizadas com o intuito de
separar as informacGes de acordo com o0s temas abordados pelos entrevistados em suas
respostas, classificando as respostas em subcategorias, todas estas pertencentes as trés
categorias iniciais descritas anteriormente. Obviamente, muitos acontecimentos e experiéncias
vividas pelos docentes ndo envolveram apenas um fator, mas sim diversos; por isso muitas

das falas foram classificadas em mais de uma subcategoria.
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As subcategorias utilizadas para a classificagdo foram criadas conforme as respostas
dos professores, porém sem deixar de ter como norte as quatro categorias definidas
anteriormente e que sdo norteadoras da analise de conteudo realizada neste trabalho. Esse
processo foi realizado com a escuta e leitura simultanea das entrevistas, chegando assim as

seguintes subcategorias:

e Formacdo: influéncias para a docéncia; influéncias na escolha da profisséo;
formacéo para a docéncia; formacao na pds-graduacao; escolha profissional.

e Docéncia- Desafios e Dificuldades: colaboracdo de professores colegas;
pratica e experiéncia docente; dificuldades da docéncia; conflitos e
dificuldades; dificuldades do inicio da docéncia; relacionamento com o0s
alunos; pesquisa e docéncia.

e Construcdo da Profissionalidade: gestdo na docéncia; identidade docente;
inicio da docéncia; orientacdo; praticas de aula; ser engenheiro professor;
docéncia na Engenharia; realizagéo profissional.

e Educacdo em Engenharia: Educacdo em Engenharia (ABENGE);

humanizagéo da Engenharia; e inovagdo na Engenharia.

Essa categorizagdo e classificacdo foi realizada utilizando o software cientifico
AtlasTi*® que permite que uma parte de uma transcricio seja ligada a uma ou mais categorias,
possibilitando também relacionar as categorias entre si e gerar relatérios com todas as partes

transcritas que sdo referentes a essa categoria.

A vantagem de utilizar este software € a agilidade com que faz esses recortes e a
separacgdo dos dados transcritos em categorias, com a possibilidade de criar relacionamentos
entre as categorias. Com esse software foi possivel verificar, por exemplo, que uma
determinada parte de uma entrevista é referente as categorias X e Y, e, ao se interessar por
essa ligacdo entre os assuntos X e Y, € possivel verificar se mais alguma fala dos

entrevistados abordou simultaneamente essas mesmas categorias.

E importante deixar bem claro que este software no classifica os dados de forma

automatica. Bardin (1979, p. 22-23), ao nos alertar, na década de 70, que “o computador, vem

15 A anélise de dados constitui-se em dos passos mais relevantes de uma pesquisa cientifica. Dependendo do modo como essa
analise de dados é desenvolvida, ela possibilita, por meio do uso correto dos métodos e recursos tecnoldgicos, o devido éxito
na averiguacdo dos fendmenos e no avango do conhecimento em relagdo uma determinada questdo. O Programa de software
Atlas/Ti é um desses recursos disponiveis (GILZ, 2007, p. 4115).
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oferecer novas possibilidades, mas a realizacdo de um programa de analise exige um
acréscimo de rigor em todas as fases do procedimento”, ja chamava atengdo para o cuidado
necessario com o rigor cientifico, ao se trabalhar com a informatica na analise dos dados
qualitativos. Portanto o software utilizado apenas auxilia e facilita o trabalho de categorizacao
e classificacdo dos dados, 0 que pode ser importante para a proxima fase da pesquisa que sera

apresentada no subitem seguinte.

3.4.1.3. Inferéncia e Interpretagdo das Entrevistas: Tratamento de Resultados

Esta € a Gltima etapa da analise de conteudo segundo Bardin (1979, p. 133). Esta
etapa, neste trabalho, recorre as palavras de Bardin (1979, p. 135) que nos afirma que “a
andlise de contetdo, pode realizar-se a partir das significagdes que a mensagem fornece”. O
trabalho de buscar as significacdes nas mensagens contidas nas falas dos entrevistados foi
desenvolvido utilizando as referéncias tedricas, com objetivo de confrontar a teoria com as

falas dos entrevistados.

Portanto, o estudo das categorias trabalhadas nesta pesquisa, tem como fundamento a
teoria, observando as relacdes com as falas dos entrevistados, com objetivo de analisar e
compreender as crencas, as percepcGes e as experiéncias vividas pelos professores
entrevistados a luz da teoria, verificando a aderéncia das falas dos professores aos dizeres dos

tedricos sobre os temas abordados neste trabalho.

O proximo capitulo ira tratar do estudo das categorias e subcategorias, estabelecendo
uma relacdo dos dados das entrevistas com a teoria, e apresentard a discussdo sobre a
interpretacdo dos dados colhidos nas entrevistas com os professores, em vista do que a teoria
nos apresenta, tendo sempre a perspectiva de procurar discutir a questdo que norteia este

trabalho, buscando, assim, cumprir com os objetivos da pesquisa.
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CAPITULO 4. A CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE
DOCENTE DO ENGENHEIRO PROFESSOR

Este capitulo traz a analise inicial dos dados coletados nas entrevistas realizadas com
0s sujeitos. Conforme foi apresentado no capitulo anterior, apos realizar e transcrever as
entrevistas com 0s engenheiros professores, escolheu-se utilizar o método da analise de
contelido, considerando as trés fases propostas por Bardin (1979): pré-anélise; exploracdo do
material; e tratamento dos resultados. O Adendo 4 deste trabalho apresenta quadros com as

respostas dos entrevistados para cada subcategoria encontrada e classificada neste trabalho.

Durante a pré-anélise, foi feita a leitura flutuante das transcricdes das entrevistas, por
meio da qual foi possivel chegar as interpretacdes sobre as falas dos professores. Apos
realizar a leitura do material, as falas foram agrupadas em categorias de analise, sendo que
essa fase de exploracdo dos dados foi realizada com o auxilio do software AtlasTi, ferramenta

que auxiliou na classificacdo das categorias de andalise, conforme apresentado no quadro 6.

Do agrupamento da pré-analise, foram extraidas as categorias que serdo aprofundadas
neste estudo, a saber: a) docéncia: desafios e dificuldades; b) construgéo da profissionalidade,
categorias que serdo discutidas neste capitulo. Esta fase da Analise de Contetido abrange o
tratamento dos resultados e é a etapa em que se pode gerar as categorias e classifica-las em
subcategorias compreendidas nas categorias existentes, utilizando o conhecimento teérico

para interpretar os dados coletados.

Portanto, nesta parte do trabalho, procurou-se inferir e interpretar os dados, gerando
um estudo sobre as entrevistas e cada uma das trés categorias de analise. Entretanto, como a
docéncia ndo é construida por fatos isolados e, sim, pelo desencadeamento desses fatos, a
forma como eles ocorrem, a ordem cronoldgica, 0S momentos e contextos em que ocorrem,
neste trabalho a anélise foi realizada e sera apresentada a seguir, buscando respeitar a ordem
cronoldgica dos fatos, entrelacando as categorias quando necessario. A apresentacdo sera
subdivida em 3 subitens, que foram assim escolhidos por determinarem quatro questdes
trazidas pelos entrevistados: 1) a formacgéo do engenheiro professor e o inicio da docéncia; 2)
os desafios e dificuldades do desenvolvimento da profissdo docente; e 3) os novos desafios do
engenheiro professor na construcdo da identidade e da profissionalidade docente; 4) Educagéo

em Engenharia, humanizacéo e inovagdo na Engenharia.
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Quadro 5 — Categorias e Subcategorias oriundas da Leitura Flutuante e da Classificacdo e
Categorizacao dos dados.

Categoria Subcategorias

Influéncias para a docéncia

Influéncias na escolha da profissao

Formacao p —
Formagéo para a docéncia

Formacéo na pds-graduacéo

Escolha profissional

Colaboracéo de professores colegas

Prética e experiéncia docente

Dificuldades da docéncia

Docéncia: desafios e dificuldades Conflitos & dificuldades

Dificuldades no inicio da docéncia

Relacionamento com os alunos

Pesquisa e docéncia

Gestdo na Universidade

Identidade docente

Inicio da docéncia

Construgdo da Profissionalidade Orientagao

Praticas de aula

Ser engenheiro professor

Docéncia na Engenharia

Realizagdo profissional

Educacdo em Engenharia (ABENGE)

Educagao em Engenharia Humanizacéo da Engenharia

Inovagdo na Engenharia

Fonte: dados da pesquisa

O primeiro subitem, a formacao do engenheiro professor e o inicio da docéncia, trata
das influéncias na formacdo dos sujeitos, seu ingresso na carreira docente, suas primeiras
dificuldades, etc. O segundo subitem, os desafios e dificuldades do desenvolvimento da
profissdo docente, apresenta os desafios e dificuldades enfrentadas pelos entrevistados e como
a formacdo e os primeiros anos de docéncia influenciaram na construcdo da profissionalidade

docente dos sujeitos. O terceiro subitem, os novos desafios do engenheiro professor na
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construcdo da identidade e da profissionalidade docente, apresenta perspectivas para o futuro
da docéncia na Engenharia.

Em relacdo a Educacdo em Engenharia, a criagdo do Observatdrio de Engenharia
aponta as possibilidades de crescimento do niumero de cursos de Engenharia na modalidade a
distancia. Em 2014 foi elaborada uma proposta de implantacdo de um Programa de
Engenharia a Distancia em Rede Nacional do Sistema Universidade Aberta do Brasil
(UABENG). Este Programa prevé a implantacdo de cursos de Engenharia Ambiental,
Computacdo, Elétrica e Producdo em rede, permitindo o compartilhamento de disciplinas e
materiais produzidos, entre outros. No momento a proposta encontra-se na CAPES,
aguardando a publicacdo de editais de adesdo das IES interessadas (OLIVEIRA e FAVA,
2015). Os mesmos autores mostram que, atualmente no Brasil, existem 53 cursos de
Engenharia na modalidade a distancia oferecidos por 26 instituicGes diferentes. Portanto,
como se pode perceber, novas demandas e novos desafios estdo postos aos engenheiros
professores; entretanto, qual seria uma boa solucdo para dirimir essas novas dificuldades e
novos desafios? Existe uma demanda por novos engenheiros professores, como melhorar a

formacédo destes e dos que ja estdo atuando?

Este trabalho se apresenta como favoravel a uma politica institucional de apoio aos
engenheiros professores e de formagdo continuada. Sobre a formagéo continuada Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 109) apresentam que estas “sdo experiéncias diferenciadas, pois
decorrem de compromisso das instituicdes e do coletivo de seus docentes e se realizam pela
identificacdo, estudo e encaminhamento das necessidades da instituicdo e dos sujeitos

envolvidos”.

Conforme ja foi apresentado no capitulo 2 deste trabalho, a formagdo continuada
atualmente ocorre a partir de iniciativas pontuais de um professor ou um coletivo de
professores e também das instituicGes, que promovem cursos, palestras e espagos para o

debate, aquisicao de conhecimento e discussao sobre a profissdo docente.

4.1. A formacéao do engenheiro professor e o inicio da docéncia
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Todos os professores foram alunos de outros professores e viveram as
mediacdes de valores e praticas pedagdgicas. Absorveram visées de mundo,
concepcOes epistemoldgicas, posicbes politicas e experiéncias didaticas.
Através delas foram se formando e organizando, de forma consciente ou néo,
seus esquemas cognitivos e afetivos, que acabam dando suporte para a sua
futura docéncia. (CUNHA, 2006, p. 259)

Comeco este subitem com a fala de Cunha (2006) que nos mostra como a vida escolar,
como alunos, influencia os professores e estd presente na sua docéncia. Neste primeiro
subitem pretende-se analisar as influéncias do passado na construcdo da profissionalidade do
engenheiro professor, desde a sua vida como aluno, até o inicio da carreira, as dificuldades,

ajudas de colegas, etc.

Conforme nos mostra a afirmacdo que abre este subitem, uma das fases iniciais da
trajetdria de construcdo da docéncia esta exatamente na fase em que os sujeitos foram alunos,
e as influéncias que estes receberam de professores e colegas, seja no ensino fundamental e

médio ou no Ensino Superior e na P6s-Graduacao.

Como a tematica da pesquisa esta voltada a profissionalidade do engenheiro professor,
nos ativemos, durante a realizacdo das entrevistas, apenas a formacao durante a graduacéo e a

pos-graduacdo. Nesse sentido é interessante observar as falas dos professores, ao dizerem que:

Nos tempos de graduacdo eu me lembro que eu tinha uma afinidade a mais
com alguns professores, 0 que eu acho que é normal, os que em geral tinha
uma vontade maior de ensinar e a0 mesmo tempo eram engenheiros, porque
eu queria ser engenheiro, e num primeiro momento 0 que eu queria era ser
engenheiro. (Professor A)

Tinham vérios professores com quem eu me identificava, e eu via que a
docéncia era a carreira deles mesmo, de pesquisa, de ensino e eu gostava
muito disso (Professor B).

Houve um professor, na verdade mais que um, mas esse foi o professor que
marcou. Ele tinha mestrado, e ele me influenciou com a sua cadeira no
oitavo e nono periodos, ai eu decidi fazer o mestrado, era um professor mais
para a area da pesquisa (Professor C).

Como ¢ possivel perceber nessas falas, todos nos trazemos da nossa formacdo e
experiéncia como alunos, em sala de aula durante horas e horas, tendo bons e maus exemplos
de como ser professor. Isso faz parte da nossa formagdo como ser humano, das nossas
concepcdes e julgamentos, 0 que possivelmente podera influenciar nas suas escolhas para se
tornar ou ndo um professor, e também na construcdo do professor que se deseja ser. Portanto,

é durante a graduacdo que o estudante pode ser despertado para a profissdo docente. Durante a
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graduacdo em Engenharia, sdo desenvolvidos os diversos conteldos para a atuagdo
profissional, porém o objetivo do curso ndo é o preparar os estudantes para serem professores.

Entretanto, conforme apresenta Imbernon (2011, p. 60-62), além de Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 111), é durante a formacéo inicial que o estudante observa seus
professores, observa o sistema educativo e, a partir dessas observagdes e de suas experiéncias
como aluno, cria esquemas, visbes e estereétipos, julgando se os professores sdo bons
professores ou ndo, se dominam os conteldos e se as praticas de ensino desses professores
promovem um melhor aprendizado. Portanto, as experiéncias quando estudantes contribuem
para que o futuro docente se espelhe, positiva ou negativamente, em seus professores durante

a sua formacao.

Os entrevistados, ao se referirem a influéncia dos professores durante a graduacao,

afirmaram:

Da graduacdo o que eu me lembro sdo os professores que me mostravam o
engenheirar e os professores que tinham prazer em transmitir, que tinham
vontade de contar um caso do trabalho deles, que mostravam como eles
tinham atuado e porque que eles tinham tomado uma decisao tal, quer dizer é
passar 0 conhecimento mais a sabedoria, se é que a gente pode chamar
assim, da atuacéo profissional (Professor A).

Teve um professor durante a graduacdo, ele tinha uma capacidade de
transmissdo, eu acho que ele é quase uma unanimidade entre todos os alunos
da minha época. Ele tinha uma capacidade de transmissdo, ele tinha uma
didatica, uma facilidade, uma capacidade de expressdo e uma capacidade de
desenhar as coisas. Porque um dos problemas da nossa area e acredito que de
vérias areas da Engenharia é conseguir traduzir algo abstrato em uma coisa
transmissivel, que eu consiga passar para alguém, e ele tinha uma capacidade
de fazer isso que era fantéstica. (Professor A)

Teve um professor que era um excepcional professor que me ratificou essa
vontade de lecionar. Ele era um showman, ele traduzia tudo que era dificil,
que minha &area é muito complexa, tem uma matematica pesada ele explicava
de uma forma, ndo eram meté&foras, mas com coisas bem simples o que
acontecia, entdo era muito interessante, como um negécio tdo complexo ele
traduzia para um exemplo tdo simples de entender e depois modelar o
sistema matematicamente com equacdes bem pesadas e dificeis. (Professor
®)

Portanto, como se pode perceber, cada pessoa pode ser influenciada de uma maneira
diferente por seus professores durante a graduacdo. Essa influéncia depende do perfil de cada

estudante, dos seus valores e ideais, como podemos ver nas falas dos professores

entrevistados apresentadas acima. Existem professores que influenciaram por sua dedicagdo a
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pesquisa, por ser um bom engenheiro no mercado de trabalho e apresentar exemplos que 0s
alunos iriam encontrar atuando como engenheiro, por terem vontade de ensinar, por gostarem
da docéncia e estarem a disposi¢do dos alunos. Mesmo com essas diferengas na forma como
sdo influenciados, é interessante perceber que os professores entrevistados apresentam falas
que mostram a influéncia de seus professores da época da graduacdo, € como esses
professores, suas praticas, sua conduta, seus ideais podem influenciar a formacao profissional
dos seus estudantes. Para aqueles que decidem ingressar na carreira docente, essa influéncia
pode vir a fazer parte da formacdo e da construcdo da profissionalidade docente do

engenheiro professor.

Para um dos entrevistados, uma fase importante desse inicio de carreira foi, ainda

como estudante, comegar a lecionar em cursinho pré-vestibular e no ensino técnico.

Bem, primeiro é que foi interessante, eu fui chamado quando estava do sexto
periodo para o sétimo periodo (de engenharia) para dar aula num curso
técnico. Eu ja tinha dado aula em pré-vestibular, ai eu fui dar aula no
laboratdrio de circuitos elétricos, eletricidade, ai eu me empolguei, porque eu
ja tinha um lado que, meio que eu ja tinha acessibilidade a area do
magistério, fortaleceu, e depois eu também em paralelo fazia um estagio no
Laboratério de Engenharia Elétrica da Universidade que estudei montando
0s equipamentos |4 de medidas, ai juntou a parte de curiosidade do
laboratorio com a parte de lecionar. Foi assim que eu comecei e foi muito
motivador. (Professor C)

Essas experiéncias desenvolvidas ainda durante a graduacdo sdo oportunidades de
contato com a docéncia e podem estimular o desenvolvimento da profisséo docente, ao passo
que essas oportunidades proporcionem aos futuros engenheiros o contato com os alunos,
desenvolvem formas de lidar com as dificuldades da profissdo e de buscar caminhos para o
aprendizado dos alunos. E uma primeira oportunidade de contato com o mundo da docéncia,
mostrando as dificuldades e os prazeres da profissdo, dando a oportunidade ao futuro
profissional de Engenharia de conhecer um pouco mais sobre a profissdo docente e decidir se

este € um caminho que deseja ou nao trilhar depois de formado.

Este professor teve esta oportunidade nos anos 80, porém algumas coisas mudaram
nos dias atuais e, provavelmente, os alunos nos dias de hoje ndo consigam uma turma de
cursinho para lecionar. No entanto, ndo € incomum vermos alunos que se destacaram na
graduacdo atuarem em plantdes de davidas de cursinho ou até dar aulas particulares para
alunos do Fundamental e Médio ou mesmo do Ensino Superior. Essas oportunidades podem
surgir devido ao bom rendimento durante a graduacdo como diante da necessidade de ajudar
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na sua manutencao e viabilizar economicamente a continuidade dos seus estudos. Do ponto de
vista da construcdo da profissionalidade docente, o importante é que esta € uma excelente

oportunidade para um primeiro contato com a docéncia.

Outra excelente oportunidade de contato com a docéncia durante a graduacdo é a
monitoria. Conforme nos apresenta a professora B, a monitoria teve uma importancia para seu

desenvolvimento e na escolha da profissao:

Eu fui monitora de introducdo a Engenharia Quimica, e eu gostava muito de
dar aula para os alunos, entdo eu fui vendo que eu gostava daquilo, que eu
gostava de ensinar, eu gostava ndo s6 de ensinar, mas de passar 0 que eu
sabia, que eu sempre gostei de passar tudo o que eu sei, e ai eu fui monitora
e depois fui aluna de iniciacdo cientifica. Entdo tinha um projeto de pesquisa

com um professor, que eu também gostava muito. (Professor B)
A fungdo de monitoria “foi iniciada com o advento da lei 5540 de 28 de novembro de
1968, que fixou normas de organiza¢do e funcionamento para o ensino superior” (DIAS,
2007, p. 37). Posteriormente, em 13 de marco de 1970, o Decreto No. 66.315 que dispde
sobre programa de participacdo do estudante em trabalho de magistério e outras atividades nas
instituicGes federais de ensino superior e detalha as atribuicdes do exercicio da monitoria. O
artigo primeiro deste Decreto determina que as funcGes de monitor serdo desenvolvidas por
alunos com desempenho comprovadamente satisfatério (e ndo repetente), conhecimento da
matéria objeto da monitoria, capacidade de auxiliar os membros do magistério superior em

aulas, pesquisas e outras atividades técnico-pedagdgicas (DIAS, 2007, p. 37).

A monitoria, portanto, pode ser uma excelente oportunidade para o estudante de
graduacdo ter um primeiro contato e uma primeira experiéncia com a sala de aula e com os
estudantes; porém é preciso ressaltar que o numero de estudantes de Engenharia que exercem
a monitoria durante a graduacdo é muito pequeno perto do nimero de estudantes no geral,
pois ndo sdo todas as disciplinas que dispbem de vagas para monitores, e ha aquelas que
dispdem apenas de um monitor por ano ou semestre e, como a propria lei determina, esses
alunos devem ter excelentes notas e ndo podem ser repetentes. Mesmo com todas essas
ressalvas, a monitoria pode ser um momento positivo de incentivo a docéncia dos alunos que,

durante a graduacdo, ja vislumbram seguir a carreira académica.

Todas essas oportunidades, seja de lecionar aulas particulares ou em plantdes de
duvidas, ser bolsista de monitoria durante a graduacdo, bem como todas as experiéncias

vivenciadas como aluno sdo ac¢bes formadoras e constituem aspectos ndo sé da construcdo da
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profissionalidade docente, como também séo constituintes da sua formagdo como profissional

de engenharia e formam também para a vida.

Outro aspecto interessante que também pode ser observado na fala anterior da
Professora B € a participacdo em projetos de Iniciacdo Cientifica. Da mesma forma que a
monitoria, a Iniciacdo Cientifica existe hd muito tempo no Ensino Superior brasileiro,
entretanto se “popularizou” mais no final do século XX com o aumento do investimento em
pesquisa cientifica no Brasil. Por isso, dos trés professores entrevistados, apenas a professora

B, por ser mais nova, foi quem realizou iniciacdo cientifica durante a graduacéo.

Em um primeiro momento pode-se acreditar que a iniciacdo cientifica pode néo
apresentar nenhuma influéncia para a escolha da profissdo docente e para o desenvolvimento
da carreira docente; entretanto, se pensarmos que, de acordo com a LDB, para ser professor
no Ensino Superior, é necessaria a formacdao em nivel de po6s-graduacdo, preferencialmente
em Mestrado e Doutorado, a inicia¢do cientifica € um primeiro passo para a formacéo inicial

na pesquisa.

A prépria professora B refere-se a influéncia dessa trajetoria na formacao inicial, que
inclui a monitoria e a iniciacdo cientifica como um dos motivos para a sua escolha na

docéncia;

Entdo eu acho que nesse caminho durante a graduacdo que eu Vi que eu
queria fazer mestrado, doutorado e fazer uma carreira de professor, acho que
foi isso, sempre eu gostei muito de pesquisa, entdo depois que eu fiz a
Iniciacdo Cientifica eu queria ir fazer Mestrado, tanto é que eu nunca fiz
assim, nenhum processo seletivo de nenhuma empresa, que era 0 costume
né, vocé se forma engenheiro quimico e vai trabalhar numa inddstria, eu
nunca fiz nenhum, nem quando fazia mestrado, nem quando fazia doutorado,
nunca, porque eu nao queria isso, eu queria seguir a carreira académica.
(Professor B).

No caso dos professores do Ensino Superior, é importante destacar, conforme ja
apresentado anteriormente no capitulo 2, que, segundo a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL,
1996), a preparacdo para 0 magistério superior deve ser realizada em nivel de pos-graduacéo
stricto sensu. Sabe-se que a formagdo nos programas de Mestrado e Doutorado esté voltada

para o desenvolvimento do pesquisador, tendo como principal objetivo a formacao para a

pesquisa, porém esta fase também pode vir a contribuir para a formagéo docente.
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Sobre esta etapa de suas formagdes, podemos destacar as seguintes falas dos
professores entrevistados:

Eu acho que o mestrado reflete, claro, ndo tem como ndo refletir, entdo
reflete na minha sala de aula, mas reflete menos do que o esforgo todo que
foi feito para fazé-lo (Professor A);

O mestrado ndo contribuiu tanto para lecionar, ele contribuiu mais para
consolidar os conhecimentos e ter uma visdo mais, digamos que subir um
pouco na serra do conhecimento, na montanha, para ver um pouco o qué que
tinha fora da Universidade. Isso foi importante! J& o doutorado teve uma
contribuigdo maior na area tecnologica, porque o mestrado era muito teorico,
0 doutorado foi tedrico, mas eu tive uma parte laboratorial mais forte.
(Professor C)

Portanto, como se pode observar nas falas dos professores, ambos apresentam que a
formacdo em nivel de mestrado e doutorado pode contribuir para a docéncia, mas,
principalmente, pode vir a contribuir com a formagdo de pesquisador, podendo vir a
consolidar teorias e conhecimentos adquiridos durante a graduacdo e desenvolver novos

conhecimentos.

Ainda sobre a influéncia do mestrado sobre a construcdo da docéncia, a fala do

professor A se faz interessante e pertinente:

Mas depois quando eu fiz o mestrado, isso ja com 20 anos de carreira,
quando eu fiz o mestrado, no mestrado e vivendo o mestrado eu percebi que
muitas coisas que eu ja tinha feito ao longo da minha vida toda de professor
eu podia ter feito um pouco diferente, um pouco melhor se eu tivesse tido
uma formacao em educacdo. (Professor A)

O momento de realizacdo do Mestrado e Doutorado, por mais que seu principal foco
seja para a formacédo do pesquisador, toda a demanda de pesquisa e de reflexdo que é exigida
durante essa formacéo transforma e influencia na trajetdria profissional daquele que se propde
a realizar essa formacao, seja este um profissional que atua na docéncia ou em qualquer outra
area do mercado de trabalho; portanto, pode-se pensar na pds-graduacgdo stricto sensu como

um agente formador e de transformacéo profissional.

Ainda sobre a formagdo em nivel de Mestrado e Doutorado, ha programas de Pds-
Graduacao stricto sensu que oferecem disciplina de Didatica do Ensino Superior. No entanto,
ndo é uma disciplina feita durante a pos-graduacdo que ird formar o engenheiro para a
docéncia, embora seja uma excelente oportunidade para conhecer questdes sobre a docéncia e

estimular reflexdes sobre como ensinar.
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Os trés professores entrevistados ndo fizeram a disciplina de Metodologia do Ensino
Superior bem como ndo realizaram o estdgio docéncia durante suas formacgdes na Pds-
Graduacao, porém é interessante destacar a fala da Professora B sobre a participacdo dos seus

orientados de Mestrado e Doutorado no estagio de docéncia:

Eu acho bom o estagio da docéncia, até os meus alunos orientandos de pos-
graduacdo, eles de vez em quando ddo uma aula para mim na graduacéo, eu
ajudo eles a prepararem a aula, um assunto especifico para esse aluno. Ndo
sdo muitos ndo, mas uma vez ou outra, alguns alunos ddo aula. Eu acho isso
bom, porque vocé ensina o aluno. E ai ele tem o contato pela primeira vez
com uma turma. Ele ndo precisa pegar uma turma inteira, vai ser uma aula
que ele vai dar, entdo eu acho que vale a pena o estagio de docéncia, eu ndo
tive, ndo tive nem uma disciplina, mas eu acho que vale a pena ter alguma
coisa voltada para isso, porque todo mundo que faz doutorado, pelo menos a
grande maioria, vai dar aula.

Essa formacdo durante a pds-graduacdo pode dirimir e amenizar as dificuldades do

engenheiro que ingressa na carreira docente; entretanto ndo eliminard as dificuldades e

desafios do inicio da carreira docente.

Sobre essas dificuldades, vale lembrar que, no caso do engenheiro professor, devemos
sempre nos atentar ao fato de que a formacdo inicial ndo é voltada para a docéncia e o
engenheiro, ao ingressar na carreira docente, pode trazer consigo algumas experiéncias da
graduacdo conforme descrito acima; entretanto, sua formacéao é de bacharel em Engenharia e,
na pos-graduacdo stricto sensu, a formacdo é para pesquisa. Além disso, mesmo as
experiéncias e oportunidades pontuais de formacéo e vivéncia da docéncia ndo tem como foco
principal formar para o magistério. Por isso, a fase de iniciacdo a docéncia é uma fase de
transicdo, muitas vezes para algo desconhecido, embora seja uma fase importante e delicada

da carreira docente.

A iniciacdo ao ensino é o periodo de tempo que abarca os primeiros anos,
nos quais os professores fazem a transicio de estudantes para professores. E
um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em contextos geralmente
desconhecidos, e durante o qual os professores principiantes devem adquirir
conhecimento profissional além de conseguirem manter um certo equilibrio
pessoal. [...] Os primeiros anos de ensino sdo especialmente importantes
porque os professores devem fazer a transicdo de estudantes para
professores, e por isso surgem duvidas, tensdes, sendo necessario adquirir
um conhecimento e competéncia profissional adequados num curto espago
de tempo (MARCELO GARCIA, 1999, p. 113).

Portanto, como nos mostra Marcelo Garcia (1999), a fase de ingresso na carreira

docente é importante e tende a ser bastante delicada, pois € quando ocorre a transicdo de
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estudante para professor. No caso do professor de Engenharia, também pode acontecer dessa
transicdo ser do profissional que atua na &rea para o profissional que vai lecionar na area. Os
dois casos sdo delicados, pois ainda que haja particularidades, esta etapa apresenta desafios,
tensdes e dificuldades, seja para o pés-graduado que se torna professor, seja para 0
profissional que estd atuando no mercado de trabalho como engenheiro e que ingressa
docéncia. Sobre esta fase do inicio da docéncia, assim se expressou um dos entrevistados:

Eu estudei muito, alids foi uma das coisas que me chamou atenc¢do quando
eu comecei a dar aula, como dar aula me obrigava a estudar e como isso era
bom para mim, porque na realidade eu como engenheiro acabava que eu me
preocupava em estudar e em trabalhar com aquilo que me era mais direto,
mas acabou que o dar aula me mostrou a responsabilidade que eu tinha que
saber, de estudar muito, de conhecer as coisas”. (Professor A)

E interessante perceber, na fala acima do professor A, o quanto a docéncia pode
influenciar na vida profissional e o contrario também ¢ valido, pois a necessidade de estudar,
de se aperfeicoar, de antever situacfes e pensar em solucOes para os desafios e situagoes
imprevistas e inesperadas que aparecem no exercicio da profissdo docente. O professor,
guando entra inicia na carreira docente, muitas vezes ndo esta preparado para estes desafios e

dificuldades e sobre isso € interessante observar a visdo do professor A:

Um amigo, que é amigo até hoje, que na época passou pela mesma situacdo
na Engenharia Elétrica, ele falou uma coisa que ficou muito marcada para
mim e eu passei a entender melhor esse periodo de inicio da docéncia. Ele
falou para mim: ‘Quando vocé comeca a dar aula vocé é s6 o melhor aluno
da sala, € 0 que mais estuda, é o que estuda na frente, é o que sabe mais, mas
vocé é sé o melhor aluno, vocé ndo chega a ser um professor ainda, vocé é
s6 o melhor aluno da sala’. E é mais ou menos essa sensacdo, eu estudava
muito para dar pouca aula, tinha que estudar muito para dar pouca aula,
porque é diferente vocé saber para vocé até sendo um bom aluno e a outra
coisa é vocé saber para transmitir, para ensinar um detalhe, para responder
uma pergunta. (Professor A)

Esta fala do professor A nos mostra o quédo desafiador € o inicio da docéncia para o
engenheiro professor e quanto estdo despreparados, muitas vezes, esses profissionais para

enfrentar os desafios e dificuldades que se apresentardo durante a trajetdria docente. Sobre

essas dificuldades no inicio da carreira, os engenheiros professores entrevistados falaram que:

Na verdade, minha dificuldade foi que eu sempre fui muito timida, nunca
deixei que isso me atrapalhasse, mas eu sempre fui uma pessoa muito calada,
muito reservada, entdo a foi essa a minha maior dificuldade (Professor B).

Eu fui melhorando como professor muito na tentativa e erro, na experiéncia.
E muito na experiéncia, e na vontade, eu acho que é muito tentativa e erro
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mesmo, vocé vai melhorando com as aulas, outra aula talvez vocé ndo dé téo
boa, ai vocé melhora na proxima, vai melhorando a abordagem, é assim
mesmo. Foi assim comigo (Professor A)

Foi muito bom lecionar porque vocé aprende, é tipo uma aprendizagem em
servico, tipo ao lecionar. Isso foi muito importante. Eu acho que melhorei
bastante isso na sala de aula (Professor C).

As falas apresentadas acima mostram a aprendizagem pela ‘tentativa e erro’ e podem
ter alguma relacdo com o fato de, na maioria dos casos, os professores nao terem tido nenhum
tipo de formacdo especifica para a docéncia, o que poderia té-los ajudado, assim como pode
ajudar os futuros engenheiros professores. Entretanto, a profissdo docente é extremamente
dindmica e desafiadora, visto que as dificuldades e desafios continuardo existindo. Nesse
sentido, a formacdo para a docéncia na area da Engenharia pode ajudar aqueles que optarem
por esse caminho quanto as dificuldades encontradas, de modo a errar menos durante essas

tentativas.

Outra contribuicdo substancial para a construcdo da profissionalidade do engenheiro
professor nessa fase inicial da profissdo docente é a ajuda institucional e de professores
colegas. Sobre a colaboracdo dos colegas para a formacdo e o desenvolvimento profissional

dos professores Gaeta e Masetto (2013, p. 61) afirmam que

Trabalhar em colaboragdo com o0s pares cria um excelente espaco de
aprendizagem. O professor, sem se sentir pressionado ou forgado,
compreende que trocar experiéncias pode auxilid-lo a identificar suas forgas
e fraquezas, dirimir davidas, suprir necessidades, socializar conhecimentos e
acOes pedagogicas, avaliar seu desempenho, transformar suas acdes
pedagdgicas.

Os autores continuam dizendo que

O trabalho colaborativo favorece o consenso dos objetivos, a coeréncia e a
continuidade do trabalho entre todos para o desenvolvimento do curso. Ao
romper com as dificuldades apresentadas pelo trabalho individual e isolado
do quadro docente, ele promove a integragdo entre as disciplinas, facilita as
atividades interdisciplinares, permite a insercdo de préticas inovadoras,

otimizando o processo de aprender (GAETA e MASETTO, 2013, p. 61).
Portanto, como se pode perceber, a colaboracdo dos colegas pode ser benéfica para o
desenvolvimento profissional docente, e ndo fica apenas nesse ganho pessoal e profissional
dos docentes; os beneficios podem se estender ao curso, a instituicdo e, consequentemente,
aos alunos. Porém, infelizmente, ainda existe, na maioria das Institui¢des de Ensino Superior

do Brasil, a cultura do individualismo, conforme nos apresenta Gaeta e Masetto (2013, p. 58),
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ao referirem-se ao fato de os professores trabalharem sozinhos na sala de aula: “Trabalhamos
com independéncia com nossa turma, e essa situagdo favorece o isolamento e
consequentemente o individualismo”. Sobre as consequéncias desse individualismo, o0s
mesmos autores referem-se a falta de apoio dos colegas e a auséncia de reconhecimento e de
estimulo do trabalho do professor. Nesse aspecto, sobre a colaboracdo dos pares durante a fase

inicial da carreira docente, os engenheiros professores entrevistados assim afirmaram:

Eu tinha sido aluno daqui, e eu tive uma ajuda muito grande desse cara que
era meu chefe e também era professor daqui. Ele também tinha um prazer
muito grande de ensinar, entdo ele me ensinou muito como ser engenheiro
trabalhando com ele e me ensinou muita coisa sobre o processo de ensino
aqui (Professor A)

Tem que correr atrds dos professores que ja deram (a disciplina), pegar a
matéria, tirar davida (Professor C).

Portanto, como se pode perceber, o processo colaborativo entre os professores tende a
trazer ganhos para os préprios professores que dele participam, para a instituicdo e para 0s
alunos. Entretanto, os professores iniciantes no Ensino Superior ndo podem apenas estar a
mercé da sorte de contar com colegas de profissdo que se solidarizem e os ajudem durante o
inicio da carreira docente. Nesse aspecto, uma politica institucional de apoio aos professores
em geral € ainda mais importante para o professor iniciante, no sentido de ajuda-lo nas
dificuldades e nos desafios da profissdo, e também para que se tenha um corpo docente bem
preparado, em constante evolugdo, o que podera ser benéfico ndo sé para o corpo docente,
mas para a instituicdo como um todo. Sobre a ajuda dos colegas de profissao, € interessante a

fala do professor A:

A minha preocupacdo de fazer bem feito era tdo grande, que esse é um
detalhe interessante, a minha primeira prova que apliquei como professor eu
tive que cancelar a prova, porque com uma hora e meia de prova os alunos
tinham conseguido resolver muito pouco. Eu tive tanta preocupacao de fazer
uma prova bem-feita que eu fiz uma prova fora da realidade, ai eu suspendi a
prova e falei com o coordenador de ensino da época, ele me orientou como
proceder com este problema que surgiu e também analisou um pouco as
provas dos alunos. (Professor A)

Essa colaboracdo dos colegas e o apoio institucional ndo devem ocorrer apenas no
inicio da docéncia, porque, apesar da fase inicial ser uma fase delicada, desafiadora e

conflituosa, conforme sera apresentado no proximo subitem, esses desafios e dificuldades nao

se esvaem apos a fase inicial da profissdo docente. Os desafios, dificuldades se apresentam
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durante toda a trajetoria profissional do engenheiro professor, sendo elas mais ou menos

acentuadas em determinados momentos.

4.2. O Desenvolvimento da Profissdo Docente: Desafios e Dificuldades

Conceber a formacdo de professores [...] como um ‘processo continuo,
sistematico e organizado’ significa entender que a formacdo de professores
abarca toda a carreira docente. Falar da carreira docente ndo € mais do que
reconhecer que os professores, do ponto de vista do ‘aprender a ensinar’,
passam por diferentes etapas (pré-formagdo, formacédo inicial, iniciacdo e
formagdo permanente), as quais representam exigéncias pessoais,
profissionais, organizacionais, contextuais, psicolégicas, etc., especificas e
diferenciadas (MARCELO GARCIA, 1999, p. 112).

Nesse texto, o autor nos mostra que pensar na construcdo da docéncia exige
compreender que essa se inicia na formacao inicial, passa depois por uma fase de iniciacdo a
docéncia e continua posteriormente com o desenvolvimento profissional autodirigido. “E
necessario entender a iniciacdo ao ensino como uma parte do continuo do processo de
desenvolvimento profissional do professor” (VONK, 1993, apud MARCELO GARCIA,

1999, p. 112).

Com essas citagdes abro o segundo subitem, no qual objetivo apresentar e discutir as
etapas posteriores a formacdo e ao inicio da carreira do engenheiro professor em sua
construcdo da profissionalidade. Pois as dificuldades e desafios do inicio da docéncia ndo
acabam; elas podem sofrer mutagdes conforme a carreira docente evolui e alguns desses
desafios e dificuldades podem permanecer durante a trajetdria docente do engenheiro

professor.

Um desses desafios e dificuldades apresentados pelos engenheiros professores € a
avaliacdo discente, embora essa questdo ndo seja o foco desta pesquisa. No entanto, ndo se
pode deixar de mencionar que a avaliacdo corresponde a um dos conflitos dos sujeitos e

insere-se nos desafios que este tema representa para o engenheiro professor.

Masetto (2003, p. 145-147) nos mostra que a avaliacdo € um processo e deve ocorrer
durante toda aprendizagem. Além disso, 0 autor também mostra que o processo de avaliagdo é
diferente das técnicas avaliativas. As técnicas sdo os trabalhos, provas, seminarios, etc.
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enquanto o processo de avaliacdo deve englobar ndo sé as técnicas avaliativas como também
0 acompanhamento do desenvolvimento do aluno, do seu esforco e da sua evolugéo durante a

disciplina. Sobre a avaliacéo, os entrevistados apresentaram algumas questdes:

Eu tenho essa dificuldade, a questdo de prova, as vezes vocé da uma prova e
0 aluno ndo estd bem naquele dia, ou entdo ele ndo entendeu aquilo e ndo
responde do jeito que a gente espera. Eu sempre vejo isso, tanto é que as
minhas avaliacBes ndo sdo sO a prova escrita, eu sempre dou trabalho em
sala de aula, e vejo sempre aguele aluno interessado, os que falam sempre,
que discutem a matéria, mas tem aquele aluno que nao esta nem ai, que vém
porque eu cobro presenga entdo ele precisa estar em sala de aula, a gente
consegue diferenciar bem isso (Professor B)

Eu quero que o aluno aprenda a pensar como engenheiro, agora eu ndo quero
que ele responda se aquilo é a categoria 2B ou 3B da norma 13133 da
ABNT, porque todas as coisas que eu sei decorado da minha profissao eu sei
porque eu trabalhava todo dia com aquilo, agora coisas que sdo para decorar
eu ndo decoro, as vezes eu esqueco as coisas mais banais do mundo
(Professor A)

As falas dos professores acima exemplificam essa dificuldade apresentada pelos
entrevistados sobre como avaliar os alunos, e sdo falas que revelam preocupagcbes com
elementos distintos, desde as condicbes psicoldgicas do aluno no dia da realizacdo de uma
prova, e a busca de outros meios de avaliacdo além da prova. Na fala do professor A, ha uma

preocupacdo com a ‘memorizacao instantanea’ por parte dos alunos para fazer a prova, mas

sem a apreensdo e compreensao dos conteudos.

Um dado comum nas falas dos dois professores é a preocupacdo em realizar um
processo de avaliacdo que busque ser mais justo, que procure valorizar o aprendizado, que
ndo esteja preocupado apenas com a realizacdo de um instrumento avaliativo, por exemplo,
uma prova, objetivando preparar melhor este aluno para o que ele ira encontrar apds de

formado. Continuando nesse sentido é interessante a fala do professor A:

Agora avaliacdo, eu gosto da avaliacdo trabalho e gosto da avaliacdo que da
tempo diferente, quer dizer, um dos pequenos prazeres que eu tenho é dar a
prova e dizer que ndo tem tempo para terminar, porque a minha vida inteira
eu ficava bravo porque eu demorava, eu era criterioso, eu sou lento para
pensar, ndo ¢é questdo de qualidade é questdo de velocidade, tem gente que é
rapida e tem gente que é lenta, ndo tem a ver com qualidade, as vezes vocé é
muito lento para pensar mas pensa bem, eu sempre fui lento para pensar,
varias vezes fui obrigado a entregar a prova incompleta porque eu estava
trabalhando em cima da prova e eu queria trabalhar de forma criteriosa.
(Professor A)
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E interessante observar nesta fala do professor A como a avaliacdo é um desafio para
um professor, quando bem cumprida, quando realizada da maneira que o professor espera,
planeja e que revela que houve aprendizado, que o papel do professor foi cumprido. Isso gera
prazer e € este prazer, esses sentimentos positivos como o orgulho, a sensacdo de dever
cumprido que pode ser um dos fatores mais importantes para a constru¢do da identidade
docente e, consequentemente, da profissionalidade, pois sdo essas sensagdes que podem fazer

com que o profissional seja instigado a profissdo docente.

Outro ponto interessante da fala do professor A apresentada acima é a sua relacdo com
a sua época de aluno, portanto, conforme ja foi apresentado; mais uma vez é possivel perceber

como as experiéncias vivenciadas como aluno influenciam no professor que nos tornamos.

Ainda sobre a avaliacdo, é interessante ter o contraponto de uma visdo mais
pragmatica que busca a organizacdo do processo de avaliacdo, de modo a passar aos alunos a

forma e método de avaliacdo, conforme expressa o professor C.

Eu dou trés provas, e programo com os alunos na primeira aula que na aula
seguinte eu quero a data das provas, isso eu peguei deles (militares), vocés
véo definir (a data das provas), ai eles definem ai eu fago: primeira prova P1,
P2, uma semana depois P3 e uma semana depois Prova final (exame), entdo
eu faco a conta ao contrario, ai eu ja defino com eles, ai olha acabou, ai 0s
outros (professores) é que vao definir as provas, as minhas provas eu ndo
mudo (Professor C).

E interessante observar algumas diferencas entre os professores, no que diz respeito a
avaliacdo. Alguns explicitam mais a sua preocupagdo em fazer com que a avaliacdo seja um
processo que acompanha a aprendizagem do aluno, mas também existe a preocupacdo com a
elaboracdo de uma avaliagdo que seja estimulante, que ndo fique presa a conceitos
memorizados, e que possibilite ao aluno aprender a resolver problemas que podera encontrar
na sua profissdo. Entretanto, também é possivel perceber a complexidade da avaliagcdo e que
ainda existe uma forte preocupacdo com técnicas avaliativas que geram meétricas para 0

aprendizado.

Na verdade, todas as falas tém um aspecto comum: a preocupacao em realizar uma
avaliacdo que o professor julga ser justa. Cada professor tem sua maneira de avaliar, com suas
técnicas e métodos, o que é de se esperar, tendo em vista que cada professor tem sua histéria
de vida, sua trajetoria profissional que forma o professor que ele é.
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Essa diversidade de percepcOes entre os professores € interessante para 0 processo
formativo dos alunos, pois mostra diferentes maneiras de pensar, diferentes maneiras de ver a
docéncia. Isso & benéfico, pois os alunos, apés formados, ndo encontrardo um mundo
padronizado na hora de avaliar seu trabalho; portanto essas divergéncias na forma de avaliar

tendem a ser benéficas para o processo formativo do futuro engenheiro.

A avaliagdo ainda se apresenta como uma grande dificuldade para os engenheiros
professores e se torna um desafio, podendo também gerar algum desconforto na profissdo em
alguns momentos, caso o0 professor ndo consiga realizar um processo de avaliacdo que
considere adequado. Se o engenheiro professor tivesse alguma formacdo pedagdgica e, além
disso, contasse com espacgos institucionais para discussdo e acompanhamento no campo

didatico-pedagdgico, essas dificuldades poderiam ser minimizadas.

Outro desafio na carreira universitaria € a questdo da conciliacdo da pesquisa com a
docéncia, ou seja, conciliar o trabalho de pesquisador com o trabalho de professor. Sobre essa
necessidade de ensinar e pesquisar, Masetto (2003, p. 21) diz que o corpo docente, além de
lecionar, deve fazer pesquisa, produzir conhecimento, divulgar e discutir com 0s pares 0s
estudos realizados. Portanto, além de ensinar o contedo do curriculo aos alunos nas salas de
aula, cabe também ao professor universitério realizar pesquisa e incluir alunos de graduacéo e
poés-graduacdo em projetos de pesquisa, orientando, produzindo conhecimento juntos, sendo

assim um estudo cooperativo entre professores e alunos.

A professora B apresenta sua percepgdo sobre a pesquisa e 0 ensino

Eu acho que o professor que é pesquisador também ele tem uma outra visao.
De sempre olhar & fronteira do conhecimento, que a gente com pesquisa tem
que sempre olhar a fronteira do conhecimento, ndo tem como olhar mais
abaixo, vocé sempre faz a mais, vai além do que todo mundo fala. E isso traz
ganhos na graduacgdo, porque sua aula melhora, porque vocé puxa mais o
aluno, vocé estimula mais a constru¢éo do conhecimento. (Professor B)

A afirmacéo do professor A traz a discussdo de um aspecto interessante e importante e

que diz respeito as pesquisas realizadas sobre algo muito especifico

Se vocé entra demais na pesquisa as vezes vocé se desconecta da realidade e
se vocé entra demais na Engenharia as vezes o cara vira um repetidor, um
cara exclusivamente técnico. Entdo eu acho que as pessoas que decidem
trilhar o caminho duplo deveriam ser mais estimuladas (Professor A).
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Muitas vezes, 0s conhecimentos abordados na pesquisa estdo além; sdo conhecimentos
que ainda ndo foram consolidados, ainda néo estdo disponiveis para todos e por isso ainda ndo

sdo utilizados.

Esta fala apresentada acima pelo professor A traz uma questdo muito interessante e
que vale a pena ser discutida: a questdo da valorizacdo do caminho duplo do engenheiro
professor. Um professor de Engenharia, antes de se tornar professor, & engenheiro.
Atualmente nas universidades brasileiras, principalmente nas universidades publicas, mas que
também ocorre em algumas universidades particulares, é a valorizacdo do professor que trilha
0 caminho duplo da docéncia com a pesquisa, pois o professor trabalha nas duas fungdes no
mesmo local. E na Universidade que ele leciona e que ele faz pesquisa, pois a Universidade é
um dos ambientes onde se espera que haja producdo de pesquisas cientificas, e por isso esse

caminho duplo muitas vezes € facilitado ao engenheiro professor.

Entretanto, para aquele professor que deseja atuar desenvolvendo e executando
projetos de Engenharia, entre outras funcdes que pode exercer no mercado de trabalho além
da docéncia e da pesquisa, esse caminho duplo muitas vezes ndo é valorizado e muitas vezes
ndo é permitido devido a dedicacdo exclusiva do docente exigida pela instituicdo de Ensino
Superior. Se, antes, o engenheiro renomado e conhecido por ser um bom profissional era
convidado para compor o quadro docente das instituicGes de ensino superior, com a legislagédo

sobre as instituicdes de ensino superior, este cenario comegou a mudar.

Este trabalho ndo defende a volta do modelo antigo em detrimento do professor que
integra a carreira docente na universidade. A discussdo que se propde € que, se a Universidade
também e um espago de formacéo de novos profissionais, ndo poderia ser benefico para a
formagé@o dos novos engenheiros 0 contato com professores que vivem uma realidade mais
préxima daguela que o estudante ird encontrar no mercado de trabalho? Pode ser interessante
para um aluno de Engenharia Mecanica ter contato com um professor que atua em uma
fabrica, ou um estudante de Engenharia Civil ter contato com um professor que também atua
em uma obra ou em uma empresa de projetos da construcdo civil, pois este professor pode
trazer para a Universidade experiéncias do mercado de trabalho, do que se esta trabalhando e

do que espera os alunos.

Esse contato pode ser benéfico também para os professores que atuam como

pesquisadores e vice e versa. A experiéncia do mercado de trabalho, quando confrontada com
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0 mundo da pesquisa, pode trazer a tona novos problemas de pesquisa, novas demandas e ao
mesmo tempo o engenheiro professor que atua no mercado de trabalho fora da Universidade

pode levar solucgdes descobertas nas pesquisas cientificas para o seu trabalho.

Este € um tema polémico que necessita de muita discussao e que nédo é de resolucédo
facil, pois € preciso buscar uma maneira de valorizar e proporcionar condi¢fes aos
professores que desejam seguir o caminho duplo, bem como continuar valorizando e
proporcionando condicdes aos professores que desejam seguir a pesquisa, pois se ndo houver
essa valorizacdo pode haver um grande abandono da pesquisa por parte dos professores para
buscar nesse caminho duplo uma melhor remuneracédo, por exemplo, e é preciso lembrar que
um dos papéis principais da Universidade € a de gerar conhecimento, de realizar pesquisa

cientifica.

Conforme foi apresentado acima, a troca de experiéncias entre os professores tende a
ser positiva no processo de construcdo da profissionalidade docente, na busca de amenizar
dificuldades e tornar o espaco de trabalho mais agradavel e prazeroso para o trabalho docente.
Nas entrevistas, pouco foi dito sobre a colaboracdo de professores colegas, a ndo ser as falas

sobre ajudas de colegas no inicio das suas carreiras.

Jackson (1985, apud SACRISTAN, 1995, p. 70) demonstrou que “os professores sdo
um tipo de pessoas que falam pouco do seu oficio entre si e de como o melhorar, que
transmitem pouco a sua experiéncia profissional”. Confirmando essa tendéncia, apenas o

professor C apresentou uma fala sobre o trabalho colaborativo entre professores.

Quando ingressei nessa outra IES um professor antigo me falou o seguinte:
‘Professor C vocé que tem toda essa experiéncia ajuda a gente a trabalhar
essa questdo da introducdo a Engenharia’. A partir disso eu fui para esse
grupo, que era composto por varios professores antigos e inclusive o Vice-
Reitor da IES, e todos esses professores faziam parte da ABENGE. Nesse
grupo eles tinham montado essa disciplina de Introducdo a Engenharia, que
no inicio eram s palestras para os alunos, e depois fizeram uma
metodologia ‘hands on’, m&o na massa e depois a aprendizagem ativa PBL.
S6 que a gente foi fazendo isso sem saber como é que era, alguns professores
nossos foram a Aalborg, que é a Universidade na Dinamarca que faz
aprendizagem ativa, na realidade foram dois professores. Com isso a gente
foi trabalhando, e agora eu trabalho 1& com um grupo de uma professora
mais um outro professor que sdo os coordenadores que tem uma metodologia
de Introducdo a Engenharia que atende os alunos de primeiro periodo num
total de 500 alunos por periodo, e é por &rea, se o cara for fazer ambiental é
na area da Ambiental, se for fazer elétrica ou eletrénica é comigo. Entdo é
um curso diferente, ndo tem nada a ver com a graduacdo tradicional. Eu dou
algumas aulas e dou um projeto e com a Educacéo a Disténcia, e 0s alunos
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tém que aprender como se faz um projeto, ndo é que vai fazer um projeto,
mas aprender 0 que € um cronograma, 0 que € um escopo, 0 que é um
planejamento, porque na Engenharia vocé tem que imaginar, projetar,
construir/implementar e manter. Isso é a Engenharia basica. Nessa disciplina
eles tem que imaginar, projetar e implementar, eu trabalho com eletronica
entdo a gente faz um dispositivo que é um protétipo, logo esse protétipo tem
que funcionar. Isso é para aluno ingressante, aluno de primeiro periodo, mas
é interessante porque uma das coisas que a gente quer € que o aluno sinta,
‘olha da para fazer’, mas se tiver a teoria e as aulas durante o curso eu vou
fazer isso melhor, com proficiéncia (Professor C).

Nessa fala do professor C h4, pelo menos, dois aspectos a serem considerados: a) a
questdo da aprendizagem ativa; b) a colaboracéo entre os pares. A aprendizagem ativa sera
apresentada e discutida no proximo subitem que trata das perspectivas e novos desafios que se
apresentam para o futuro da profissdo de engenheiro professor. Sobre o processo de
colaboracdo entre os pares, este ja foi discutido no subitem anterior, quando foi abordada a
importancia da colaboracdo dos pares em relacdo as dificuldades dos engenheiros que
ingressam na carreira docente. Contudo, vale ressaltar a importancia de que esta colaboragéao
continue existindo, sobretudo porque as dificuldades e desafios ndo desaparecem com o
tempo de carreira; eles mudam, evoluem, e o professor C mostra em sua fala apresentada
acima como esse processo de colaboracdo é importante para os proprios professores bem

como para o0s alunos e para a instituicao.

N&o s6 a troca de informag6es com os pares é interessante para o desenvolvimento da
carreira docente do engenheiro professor, mas também a troca de experiéncia com os alunos.
Essa troca pode acontecer tanto em sala de aula como em orientagdo de iniciacdo cientifica,

projetos, trabalhos de conclusdo de curso e também na pos-graduacéo.

A orientagdo € uma questdo importante do trabalho e da construcdo profissional
docente, pois o0 professor universitario deve participar ativamente da formacao profissional do
estudante universitario, mas ndo se esquecendo de que é também importante participar de sua
formacdo pessoal, social, ética, etc., sendo o professor universitario também um orientador,

um educador.

Sobre a orientacdo, é interessante observar a visao mais ampla apresentada por um dos
sujeitos que ndo reduz a orientacdo apenas aos seus orientandos de iniciacao cientifica, ou de
trabalho de conclusdo de curso, ou ainda aos orientados de pos-graduacdo, mas amplia a
orientagéo para todos os alunos, apresentando um exemplo de sua sala de aula:
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Como eu gosto de orientar e gosto de ensinar os alunos que eu oriento seja
na iniciagdo cientifica seja na pos-graduacdo, na graduacdo eu gosto de
mostrar isso para eles também, como eles tém que fazer, o que eles tém que
aprender, o que eles ttm que ir buscar. Ndo tem muito a ver com a
disciplina, com a matéria, mas sim com o desenvolvimento da pessoa
mesmo, no desenvolvimento da carreira deles, eu gosto muito de conversar
com eles em relacdo a isso. Eu tenho um professor que ele costuma dizer
assim: 0 nosso produto é gente, mestrado, doutorado, orientagdo € isso, é o
desenvolvimento do ser humano. (Professor B)

Portanto, o relacionamento do professor universitario com os alunos é algo importante,
que deve ser considerado no processo de construcdo de sua profissionalidade, pois durante
boa parte da sua vida profissional o professor estd em sala de aula, em contato com 0s
estudantes, mantendo uma relagdo com os mesmos. Sobre o relacionamento com os alunos, é

interessante recorrer ao que nos apresentam Gaeta e Masetto (2013, p. 53)

Raramente pensamos a sala de aula como um lugar de relagfes interpessoais,
onde professores se relacionam com alunos, alunos com outros alunos e
todos com o processo de aprendizagem. As relacGes estabelecidas na
faculdade (e no ambiente escolar como um todo) passam pelos aspectos
emocionais, intelectuais e sociais e encontram nesses espacos um local
provocador para interagdes.

Sobre esse relacionamento e os beneficios que podem advir dele, uma fala de um dos

engenheiros professores entrevistados é bastante reveladora:

Eu acho que pode ser muito importante pelas perspectivas diferentes que o
relacionamento com os alunos pode te mostrar, pelo didlogo. E o
enriquecimento de uma pessoa experiente lidando com uma pessoa pouco
experiente. Esse enriquecimento vai para os dois lados, a pessoa experiente
pode tentar transmitir experiéncia para a pessoa mais nova, e a pessoa mais
nova pode ‘baguncar’ algumas coisas consolidadas na pessoa experiente, se
a pessoa mais experiente for aberta a receber e a refletir sobre os seus
paradigmas. (Professor A)

Essa fala vem ao encontro do pensamento de Gaeta e Masetto (2013, p. 56) quando

dizem que

O professor vai ensinar, mas podera (sim! por que nao?) aprender com seus
alunos. Temos que ter humildade para perceber que ndo somos mais 0sS
especialistas detentores do conhecimento, mas pessoas que poderdo aprender
em situacgdes de questionamento e reflexdo em conjunto com o grupo que
participa.

Outro ponto, também discutido no capitulo 2, é a questdo da valorizacdo profissional
do professor. Nao apenas a valorizagéo financeira, mas também o oferecimento de condicdes

de trabalho dignas, valorizacdo de trabalho do professor, de suas atitudes, de seus resultados e
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suas conquistas na profissdo. A realizacdo profissional do professor é também um dos
elementos chaves para a construcdo da profissionalidade docente. E importante que o0
professor se sinta satisfeito com seu trabalho, que este seja reconhecido e valorizado para que
ele possa desenvolver bem a sua profissdo. Sobre esse reconhecimento, valorizacdo e

realizacdo pessoal, podemos trazer como exemplo a seguinte fala de um dos entrevistados:

Nunca foi dinheiro, porque vocé sabe muito bem que a gente ganha mal,
quer dizer, hoje qualquer engenheiro que sai daqui formado em dezembro e
em janeiro assina um contrato com gqualquer empresa hoje estd ganhando
igual ou mais do que eu ganho aqui com doutorado, porque o salario da
Universidade esté tdo fora da realidade, entdo ndo é dinheiro. O que me faz
feliz aqui é o retorno que os alunos dao. (Professor A)
Portanto, a instituicdo tem um papel importante na construcdo da identidade docente e
da profissionalidade docente, pois para o desenvolvimento profissional docente ndo apenas a
valorizacdo financeira e profissional é importante; o professor também deve se sentir
acolhido, pertencente aquela instituicdo. Provavelmente o passo inicial para que o professor
comece a se inteirar e conhecer melhor a instituicdo € conhecendo o Plano Politico

Pedagogico Institucional e do Curso em que leciona.

Masetto (2003, p. 59-60) mostra que a falta de conhecimento do projeto pedagdgico da
instituicdo e do prdprio curso tende a intensificar o individualismo, dificultando a interrelagdo
do trabalho do professor com as demais disciplinas do curso, causando a fragmentacdo do
curso. E interessante perceber a fala de um dos professores, ao referir-se a0 momento em que
teve contato com projeto pedagdgico e outras questbes institucionais: “Eu fiz parte da
comissdo de preparo de um novo curso de Engenharia na Universidade, eu fui da
coordenacao, e ai sim a gente preparou tudo, o projeto pedagdgico do curso, as disciplinas, foi

ai que eu tive o contato com essas questdes”. (Professor B)
Outro professor também apresenta uma fala parecida quando diz que:

Quando eu exerci um cargo de gestdo na Faculdade de Engenharia surgiu o
pedido por parte do governo para abrir um curso de Engenharia em um
municipio do interior do Rio de Janeiro. Eu tomei a frente desse projeto e
ajudei a criar 0 curso junto com um grupo interinstitutos; isso foi uma coisa
gue me deu muita consciéncia do que era a Engenharia, ali eu vi qual a
importancia de uma Universidade na cidade, qual a importancia social e a
insercdo social, isso foi fundamental, porque antes eu estava pensando em
como melhorar o ensino, e isso foi importante. (Professor C)

Nos dois exemplos retirados das falas dos engenheiros professores entrevistados pode-
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se perceber que o maior contato com as questdes pedagdgicas, como conhecer o projeto
pedagodgico, compreender a inser¢do e o papel da Universidade, compreender o perfil do
curso, dos alunos, os objetivos do curso e sua inser¢do na universidade e no contexto social

aconteceu quando esses profissionais passaram a exercer cargos de gestdo na Universidade.

Marcelo Garcia (1999, p. 245) mostra que, além do ensino e da pesquisa, a gestao
também é importante para o docente do ensino superior. Trabalhar como gestor pode ser
benéfico para o professor no processo de construcdo de sua profissionalidade. Sobre esse

aspecto, um dos entrevistados afirmou:

E importante para o professor exercer um cargo administrativo, porque é a
contextualizagio, porque vocé esta num contexto universitario. E importante
para o professor entender qual € o papel da Universidade, qual é a
dificuldade operacional e cotidiana da Universidade. Eu acho que uma série
de aspectos da Universidade vocé assimila melhor, inclusive a questdo da
legislacdo, questdo de relagdo com outros 6rgaos, com outras Universidades,
com o poder publico que esta a frente da Universidade, entdo eu acho que
isso é importante. (Professor A)

O professor do ensino superior pode ensinar, desenvolver pesquisa e ocupar cargos de
gestdo. No entanto, as funcdes administrativas, muitas vezes, ocupam um tempo maior e
prejudicam as funcdes de docente e pesquisador. Sobre isso, De la Orden (1987, p. 6 apud
MARCELO GARCIA, 1999, p. 243) apresenta que

Em primeiro lugar, o professor universitario, enquanto professor, é uma
pessoa profissionalmente dedicada ao ensino, é um profissional da educacéao
que necessariamente partilha com os professores de outros niveis algumas
fungdes bésicas relativas a aprendizagem de outras pessoas (0s estudantes).
Em segundo lugar, é um especialista ao mais alto nivel numa ciéncia, o que
implica a capacidade e habitos de investigacdo que lhe permitam aproximar-
se das, e ampliar, fronteiras da sua &rea do saber. Estas caracteristicas
assemelham-no ao cientifico ndo vinculado ao ensino. Em terceiro lugar, é
membro de uma comunidade académica, 0 que supde a aceitacdo e a
conformidade da conduta a um conjunto especifico de normas, valores e
atitudes que, de algum modo, reflectem uma determinada percepcdo da
realidade e caracterizam e d&o sentido a um modo de vida.

De acordo com Sacristan (1995, p. 65), o “conceito de profissionalidade docente esta
em permanente elaboracdo, devendo ser analisado em funcdo do momento historico concreto
e da realidade social que o conhecimento escolar pretende legitimar; em suma, tem de ser
contextualizado”. Portanto, a profissionalidade assim como a identidade sdo mutaveis e

dependem do contexto em que estdo inseridas. No mundo atual onde as mudangas e evolugdes
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sdo cada vez mais acelerados, o desenvolvimento da profissionalidade docente por parte do

engenheiro professor também esté sujeito a essas mudangas.

Vale lembrar que um engenheiro é formado para resolver problemas, e a pesquisa
estimula o desenvolvimento desta competéncia nos alunos. Nao se pode apenas querer formar
um bom engenheiro no quesito técnico, mas é preciso que cada vez mais se discuta a
necessidade de formar engenheiros criativos, inovadores, éticos e preocupados com 0s

problemas da sociedade.

Sobre a construcdo da profissionalidade e as influéncias das dificuldades e desafios
neste processo, Sacristan (1995, p. 71) afirma que “a profissdo docente ¢ socialmente
partilhada, o que explica a sua dimensdo conflituosa numa sociedade complexa na qual 0s
significados divergem entre grupos sociais, econémicos e culturais”. O autor continua dizendo

que

Os dilemas representam os pontos de conflito e ‘inseguranca’ da estrutura de
esquemas, desde o nivel mais pragmatico, passando pelos esquemas
estratégicos, até as ideias e valores de base que sustentam a articulacdo
accdo-pensamento nos professores. Dilemas que se referem as opgdes
morais, a percursos alternativos, a racionaliza¢des que se contrapdem para
explicar e justificar acgbes. O cerne do processo educativo reside na escolha
de modelos de desenvolvimento humano, na opgdo entre diversas respostas
face as caracteristicas dos grupos e aos contextos sociais: 0 professor € um
gestor de dilemas (SACRISTAN, 1995, p. 87).

Portanto, como podemos observar, a docéncia apresenta diversos desafios e
dificuldades com as quais os professores do ensino superior se deparam durante sua carreira
docente e, como nos apresenta Sacristan, cabe ao professor gerenciar os dilemas. O mundo é
dindmico, a sociedade é dinamica e a profissdo docente deve acompanhar esse dinamismo da
sociedade. Assim, novas demandas, novos desafios, novas dificuldades se apresentam ao
engenheiro professor, 0 que exigira pensar em novas saidas, novas alternativas. Esse futuro é

abordado no préximo subitem.

4.3. Os Novos Desafios do Engenheiro Professor e a Construcdo da Identidade e

da Profissionalidade Docente
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We live in a time of a great change, an increasingly global society, driven by
the exponential growth of new knowledge and knitted together by rapidly
evolving information and communication technologies. It is a time of
challenge as an ever-increasing human population threatens global
sustainability. The global knowledge-driven economy places a new premium
on technological workforce skills through out-sourcing and off-shoring.
Governments place increasing confidence in market forces to reflect public
priorities, even as a new paradigms such as open-source software and open-
content knowledge and learning challenge conventional free-market
philosophies. Yet it is also a time of unusual opportunity and optimism as
new technologies not only improve the human condition but also enable the
creation and flourishing of new communities and social institutions more
capable of addressing the needs of our society. Both these challenges and
opportunities suggest the major changes are necessary in engineering
practice, research, and education in the century ahead, changes that go far
beyond conventional paradigms (REDDY, 2015, p. 165)%.

Portanto, analisando a colocagdo do autor supracitado, compreender as mudancas do
mundo atual, o perfil do alunado que adentra os cursos de graduacdo em Engenharia e pensar
no perfil de profissional que se deseja formar, talvez seja um dos maiores desafios do
engenheiro professor atualmente. Os estudos que vém sendo publicados na area da Educacao
em Engenharia mostram a necessidade de quebrar os paradigmas do ensino de Engenharia
tradicional e promover as mudancas que sdo exigidas para a formacdo dos novos engenheiros.
Esta dificuldade apresentada por este desafio fica muito bem evidenciada na fala do professor

A ao dizer:

Eu estou me sentindo mais descontextualizado hoje em dia do que nunca.
Algumas coisas eu estranho, eu ndo consigo mais prender tanto a atencéo
dos alunos hoje como eu sempre consegui. Onde esta esse corte eu ndo sei!
Se esse corte € um problema meu ou é um problema de que mudaram o0s
alunos, eu ndo sei! Se esse problema é um problema que a minha geracdo ja
estd muito longe da geracgdo dos caras que estdo sentados hoje ai, eu também
nédo sei. Entdo eu estou assim, no meu pior momento nesse sentido. Talvez
até no meu momento mais desmotivado. Entdo eu acho que eu nunca estive
tdo desmotivado, porque a minha motivagdo é muito o retorno, se eu sinto
que o pessoal ndo esta interessado, isso me entristece. Eu ndo estou ali para
aparecer, entendeu? (Professor A).

16 vVivemos em uma época de grandes mudancas, uma sociedade cada vez mais globalizada, impulsionado pelo crescimento
exponencial de novos conhecimentos estimulados pela rapida evolucdo das tecnologias de informacéo e comunicacfo. E um
momento de desafio onde a populagdo humana esta sempre crescendo o que ameaca a sustentabilidade global. A economia
global assente no conhecimento onde se coloca em evidencia a valorizagdo das habilidades da forga de trabalho tecnolégica
através da terceirizacdo de servigos em outros paises. Os governos tendem a aumentar a confianga nas forcas de mercado para
refletir as prioridades publicas, até mesmo com 0s novos paradigmas, tais como software de fonte aberta e de conteido aberto
de conhecimento e aprendizagem desafiam as convencionais filosofias de livre mercado. Mas também é um momento de
oportunidade incomum e otimismo que as novas tecnologias ndo sé melhora a condicdo humana, mas também permitir a
criagdo e o florescimento de novas comunidades e instituicdes sociais mais capazes de responder as necessidades da nossa
sociedade. Ambos os desafios e oportunidades sugerem as principais mudangas que sdo necessarias na pratica da pesquisa e
educacdo em Engenharia no futuro deste século, alteragdes que vao muito além dos paradigmas convencionais.[Traducédo do
pesquisador.]



132

Dou inicio a este subitem com a citacdo de Reddy e com a fala do professor A para
mostrar o dinamismo do mundo e da sociedade e, consequentemente, como isso implica a
dindmica das profissdes, tanto de professor como de engenheiro. Hoje 0 mundo e a sociedade
apresentam novas demandas, novas formas de comportamento e isso implica novos desafios,

novas demandas e novas dificuldades para o engenheiro professor.

Hoje estamos em um mundo mais virtual, mais apressado, onde 0s avangos
tecnoldgicos acontecem em velocidades cada vez maiores, 0s jovens estdo cada vez mais
imediatistas, a internet e a facilidade de acesso as informacbes estdo transformando a
sociedade e, consequentemente, a profissdo do professor, assim como as questdes sociais, 0s
impactos ambientais, o desenvolvimento sustentavel estdo transformando a profissdo do

engenheiro e também do professor.

Conforme ja foi apresentado anteriormente, a democratizacdo do acesso ao Ensino
Superior esta relacionada as politicas publicas que favorecem o acesso dos estudantes a esse
nivel de ensino, mas ndo é objetivo deste trabalho ir contra este processo; pelo contrario, é
direito de todos ter acesso a educacgdo, entretanto que esta seja de qualidade. De acordo com
os professores entrevistados, muitas vezes os alunos chegam a Universidade com deficiéncias
na formacgdo basica; se necessitamos formar melhores engenheiros, éticos, criativos e
inovadores, uma boa formacdo na educacdo basica é importante para que estes alunos

cheguem preparados para a Educacdo Superior. A fala do professor A ilustra bem quando diz:

Eu acho que a formacao de um bom engenheiro comega na formacéo basica.
Vocé ndo pode formar um bom engenheiro mecénico ou um bom engenheiro
civil se ele ndo for bom em Fisica, porque no fundo ele é um fisico pratico!
E uma fisica aplicada! Entdo, ai é uma visdo epistemoldgica até, vocé
consegue mexer na casca quando vocé domina o contetudo. VVocé consegue
mexer na tecnologia, a tecnologia é a casca da Engenharia, quando vocé
domina a Fisica, no caso do engenheiro civil, mecénico, etc. Ali quando
vocé domina o processo fisico vocé consegue mexer 14 em cima. Se vocé
ndo tem uma formacdo basica muito forte e se vocé der uma formacdo
tecnol6gica muito forte, ele pode virar um bom repetidor. Se ele tiver uma
visdo critica legal e tiver uma capacidade de auto estudo muito boa, de ser
muito autodidata ele pode buscar as deficiéncias dele, mas ai a gente ja esta
falando de excecdo. (Professor A)

Portanto, como nos mostra a fala do professor A, em decorréncia da democratizacéo
do ensino superior, do sistema de cotas, além do despreparo de muitos alunos oriundos da

educacéo basica, um novo desafio se apresenta ao engenheiro professor.
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Outro ponto que atualmente muito se discute € a utilizacdo de metodologias de
aprendizagem ativa na Educacdo em Engenharia. Nos ultimos Congressos Brasileiros de
Educacdo em Engenharia, boa parte dos trabalhos abordou essa tematica na area do

desenvolvimento de aprendizagens ativas.

As sociedades contemporaneas estdo cada vez mais tracejadas por multiplas
formas de comunicacdo que requerem dos sujeitos a apropriacao e interacao
em diferentes praticas de linguagem. A area da engenharia segue essa
tendéncia e requer que os profissionais interajam em diferentes préaticas de
leitura, escrita e oralidade em seu mundo do trabalho (SCHLICHTING e
HEINIG, 2015, p. 2).
A afirmacdo das autoras supracitadas confirma a necessidade de mudancas e as novas
demandas da profissdo de engenheiro e de professor. Sobre esse desafio a afirmacdo de

Gemignani (2012, p. 1) se faz pertinente:

O grande desafio deste inicio de século é a crescente busca por metodologias
inovadoras que possibilitem uma préaxis pedag6gica capaz de ultrapassar 0s
limites do treinamento puramente técnico e tradicional, para efetivamente
alcancar a formacdo do sujeito como um ser ético, historico, critico,
reflexivo, transformador e humanizado.

Para Pedro Demo (2004, apud GEMIGNANI, 2012), o ato de aprender pressupde um
processo reconstrutivo que permita o estabelecimento de diferentes tipos de relacdes entre
fatos e objetos, que desencadeie ressignificacBes e que contribua para a reconstrucdo do
conhecimento e a producdo de novos saberes, a partir de uma educacdo transformadora e
significativa que rompa com o marco conceitual da pedagogia tradicional. Conhecimento e
aprendizagem sdo fundamentais para o0 ser humano exercer a sua autonomia e sua cidadania,
com argumentac0es e ética, para mudar a realidade e a sua vida.

Nesse sentido aparecem as metodologias ativas de ensino-aprendizagem. Existem
diversas metodologias consideradas ativas, como exemplo pode-se citar a aprendizagem
baseada em problemas (PBL), estudos de caso, aprendizagem através do desenvolvimento de
projetos, metodologia hands on, dentre tantas outras. Entretanto o que todas essas
metodologias tém em comum é o objetivo de apresentar uma alternativa ao aprendizado
tradicional em que o professor é o centro da atencdo, proferindo palestras e centralizando a
atencdo, buscando a ‘transferéncia do conhecimento’ para aulas onde o centro das atencdes
sejam o0s alunos e estes desenvolvam projetos, resolvam problemas e, a partir dessas situacdes

e simulacdes, desenvolvam o aprendizado com auxilio do professor.
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Ausubel (1963, p. 58) chama esse processo de aprendizagem significativa e diz que
esse tipo de aprendizagem “€¢ o mecanismo humano, por exceléncia, para adquirir € armazenar
a vasta quantidade de ideias e informacgdes representadas em qualquer campo do

conhecimento”.

As metodologias de aprendizagem ativa estdo na vanguarda do ensino de Engenharia e
muito tém se discutido sobre elas. Sua utilizacdo é uma tendéncia muito forte para o futuro da
Educacdo em Engenharia, entretanto € preciso observar que apenas a utilizacdo de um
método, uma técnica ou de outra no ensino de Engenharia, ndo é o suficiente para transformar

€SSe Processo.

Apesar de ainda ser um tema que vem sendo muito discutido e ainda exige a
necessidade de mais discussdes e de pesquisas, o professor C apresenta indicios de que,
qguando bem realizada, a aprendizagem ativa pode apresentar bons resultados.

Os alunos gostam muito, muitos saem dali e vao ser monitores, vao para
atividade complementar, vdo trabalhar em guerra de robd, vao ser da
iniciacdo cientifica. O problema é que ndo tem continuidade porque pra
Universidade é um custo alto, agora tem outras cadeiras, outras disciplinas
integradoras, em certas areas esta funcionando. (Professor C)

Essa fala do professor C apresenta que o uso de metodologias ativas pode gerar bons
resultados ao falar do seu uso em um conjunto de disciplinas no primeiro semestre do curso
de Engenharia; entretanto, o uso destas metodologias demanda um alto investimento por parte
da instituicdo e, também, por parte do profissional da Educacdo em Engenharia.

Outro ponto que esta sendo muito discutido pela comunidade da Educacdo em
Engenharia é a Educacdo a Distancia. Uma pesquisa do Observatorio de Engenharia aponta
para o crescimento do numero de cursos de Engenharia na modalidade a distancia, conforme
estudos de Oliveira e Fava (2015).

Em 2014 foi elaborada uma proposta de implantacdo de um Programa de
Engenharia a Distancia em Rede Nacional do Sistema Universidade Aberta
do Brasil (UABENG). Este Programa prevé a implantacdo de cursos de
Engenharia Ambiental, Computacdo, Elétrica e Producdo em rede,
permitindo o compartilhamento de disciplinas e materiais produzidos, entre
outros. No momento a proposta encontra-se na CAPES, aguardando a
publicacéo de editais de adeséo das IES interessadas (OLIVEIRA e FAVA,
2015).

Os trés professores entrevistados valorizaram a formagéo para a docéncia, assim como
é possivel observar, nos exemplos acima, porém destacaram, em algum momento de suas

falas, a importancia da formacdo continuada em exercicio ser voltada para o ensino da
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Engenharia, para a Educacdo em Engenharia, destacando que a docéncia na &rea da
Engenharia tem suas particularidades e diferencas para as demais areas, 0 que demanda uma
preparacdo diferente, que valorize essas peculiaridades da area. Essas falas remetem ao estudo
de Imbernon (2011), quando o autor nos diz que a formacdo continuada deve levar em conta
0s problemas reais encontrados na Instituicdo de Ensino, no contexto onde o professor esta
inserido, nas dificuldades e desafios encontrados no dia a dia dos professores.

Nesse sentido, é interessante a fala do professor C ao dizer que:

Agora, é 16gico gque se voceé tivesse nas Escolas de Engenharia um setor de
formagcéo, talvez fosse melhor. Eu sinceramente ndo acredito nesses modelos
gue tenham muitos pedagogos e pedagogas, porque eu tive curso com eles,
eles tém toda a teoria, mas muitas vezes ndo entendem que lecionar na
Engenharia é diferente. (Professor C)

A fala do professor C pode ser considerada polémica e, em um primeiro momento,
pode gerar uma interpretacdo equivocada. No entanto, podemos aproximé-la do pensamento
de Imbernén (2011), quando este afirma que a formacdo continuada deve levar em conta 0s
problemas reais do contexto em que o professor esta inserido.

Conforme foi apresentado no capitulo 2 deste trabalho, a formacdo continuada
atualmente ocorre a partir de iniciativas pontuais de um professor ou um coletivo de
professores e também das instituicbes, que promovem cursos, palestras e espagos para 0
debate, aquisicdo de conhecimento e discussdo sobre a profissdo docente. Nesse sentido, as

palavras de Imbernon (2011, p. 17) apresentam que

A aquisi¢do de conhecimentos por parte do professor estd muito ligada a
pratica profissional e condicionada pela organizacdo da instituicdo
educacional em que esta é exercida. Por isso € tdo importante desenvolver
uma formag&o na instituicdo educativa, uma formagao no interior da escola.
Como a prética educativa é pessoal e contextual, precisa de uma formacao
que parta de suas situagdes problematicas. Na formacdo ndo ha problemas
genéricos para todos nem, portanto, solucBes para todos; ha situacdes
problematicas em um determinado contexto pratico. Assim, o curriculo de
formagdo deve consistir no estudo de situacBes praticas reais que sejam
problematicas.

Ainda sobre a formacéo continuada Imberndn (2011, p. 17) continua dizendo que

A mudanca nas pessoas, assim como na educacdo, € muito lenta e nunca
linear. Ninguém muda de um dia para o outro. A pessoa precisa interiorizar,
adaptar e experimentar 0s aspectos novos que viveu em sua formacgdo. A
aquisicdo de conhecimento deve ocorrer de forma mais interativa possivel,
refletindo sobre situacGes praticas reais.
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Sobre a formagdo continuada no exercicio da docéncia, apenas o professor C teve a
oportunidade de participar de um programa de formacédo continuada, e sobre esta experiéncia

expressou o seguinte:

[...] quando lecionei em uma instituicdo militar tinha um programa de
técnicas de ensino, é um curso muito interessante que existe até hoje para 0s
oficiais que vao ser instrutores. Sao pedagogas que ensinam técnicas de como
dar aula. Entdo eu tive uma professora que toda semana eu tinha uma reunido
com ela, ela mandava eu ler alguma coisa e ai discutiamos, mandava ler o
artigo na semana de véspera. Eu tenho até o diploma de técnicas de ensino
(Professor C).

Ainda sobre uma possivel formacdo continuada, também é interessante a fala do

professor A ao dizer:

Eu acredito que formar para a docéncia seja um ponto chave! Sem ddvidas é
um ponto chave. Ndo precisa ser um mestrado, até porque vocé tem
engenheiros de 20, 25 anos de carreira, que o cara é especializado em
alguma coisa que as vezes é importante trazer esse cara para a sala de aula,
entendeu? Ent&o eu acho que se vocé pegar um cara desses e der 3 meses, 6
meses, sei la...ndo sei ai tem que planejar...de um curso bésico de formacéo
de educacdo etc. esse cara entra com uma outra cabega, até porque
capacidade de assimilagdo dele é muito grande, entendeu? Agora pegar um
engenheiro e botar aqui, muitas vezes o que eu vejo é que o cara vem dar
palestra, é diferente. (Professor A)

Até aqui foram apresentados e discutidos os papeis, as funcBes, os desafios, 0s
conflitos, as préaticas, as dificuldades do engenheiro professor. Essas questdes estdo
relacionadas a identidade do professor engenheiro e como ele constrdi sua identidade e como
este profissional se identifica profissionalmente. Retomando o pensamento de Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 76), a identidade “é um processo de construgdo do sujeito historicamente
situado e [...] emerge em dado contexto e momento historico, como resposta a necessidade
apresentadas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade”. Sobre a identidade docente,
as respostas dos engenheiros professores universitarios nos trazem pontos interessantes, como

podemos observar:

Eu me vejo mais professora do que engenheira, porque assim eu nunca
trabalhei numa inddstria, entdo assim eu ndo sei qual € a vivéncia de uma
industria, de vocé estar no processo, entdo eu acho que eu sou mais
professora do que engenheira. Quando me perguntam falo que eu sou
professora universitaria, as vezes professora simplesmente, as vezes falo que
sou professora de Engenharia que é um pouco diferente né? Mas eu me
considero mais professora do que engenheira (Professor B)
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Eu acho que ser professor é ser orientador, é vocé tentar fazer com que
alguém, um grupo ou uma sé pessoa consiga desenvolver todas as suas
capacidades, consiga descobrir seus interesses, consiga desenvolver como
pessoa e como profissional, como profissional e como pessoa vamos dizer
assim. Que a nossa formacdo principal é profissional, mas todo profissional
estd vestido numa pessoa, entdo vocé ndo pode dissociar da pessoa
(Professor A).

Eu me considero talvez um educador, porque a definicdo do professor,
daquele que professa, eu tento ser um educador, eu tento com 0s meus
conhecimentos trabalhar com meus alunos e compartilhar esses
conhecimentos. (Professor C)

E interessante perceber a consciéncia, na fala dos engenheiros professores
entrevistados, de que ser professor do ensino superior exige mais do que apenas ministrar
contetidos. Exige que o professor se dedique a formagdo dos alunos, que seja um educador,
posto que o profissional depende também do pessoal e, por isso, o papel do professor é o de
compreender as diferencas e particularidades de seus alunos, buscando orienta-los e estimuléa-

los a evoluirem e extrairem o seu melhor.

A instituicdo também tem sua parcela de responsabilidade, bem como o préprio
individuo, no caso o engenheiro professor, na constru¢do da sua identidade docente. Ser
engenheiro professor ndo € ser mais engenheiro e menos professor e vice e versa; nao se pode
aceitar aqueles individuos que se dizem professores de Engenharia, porém que ndo se
envolvem com a instituicdo e com a docéncia, e que muitas vezes estdo atuando na Educacgéo
em Engenharia apenas como um ‘bico’ ou para complementar o salario ou, ainda, pelo status
profissional no mercado de trabalho por poder se apresentar como o Engenheiro X e Professor

da Universidade Y.

A identidade docente do engenheiro professor ocorre quando este adentra no mundo
da docéncia, sem esquecer a area de formagdo. Acontece quando se dedica a carreira docente,
preocupa-se com o aprendizado dos alunos, com sua conduta, com seus atos, reflete sobre sua
pratica docente e sua acdo. O professor A apresenta uma fala interessante sobre os maleficios
gue um engenheiro que ndo entra de fato no mundo da docéncia e ndo assume a identidade

docente pode provocar no processo de formacéo dos novos engenheiros.

O cara que é engenheiro, mas acha que tem um patriménio muito grande na
experiéncia dele, e o famoso ‘pulo do gato’; ele ndo quer falar sobre o ‘pulo
do gato’, continua como engenheiro, vai fazer uma carreira como
engenheiro, vai ser gerente, diretor de uma grande companhia, diretor de
Engenharia da grande companhia, vai fechar o circuito para o cara que quer
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subir e quer tomar o lugar dele, vai para a luta do mercado, mas ndo vem
para ca! para esconder o jogo o lugar ndo é aqui na Universidade, aqui o cara
tem que abrir, 0 cara vem para cé para abrir 0 jogo. Entdo ele tem que trazer
a experiéncia préatica dele. Se ele ndo quer trazer a experiéncia préatica dele,
se ele quer vir e s6 dar uma enrolada, dar uma formada no pessoal, passar o
conhecimento e mandar o cara se virar, ser professor ndo é o lugar dele!
Porque aqui tem que passar a experiéncia pratica, tem que passar a
experiéncia profissional. Entdo aqui tem que abrir o coracdo, o cara para ser
engenheiro e para ser professor tem que abrir o coracdo, se ele ndo quer, é
melhor ficar no mercado! O mercado é muito maior fora do que aqui. Eu
nunca tive isso, eu sempre tive vontade de ensinar, eu gosto de falar das
minhas experiéncias, eu gosto de falar dos erros que eu fiz, gosto de falar das
coisas que deram certo, eu gosto de passar isso, porque eu quero gue venha
gente atras de mim. Isso € até muito dificil de se fazer quando vocé é muito
novo, quando vocé fica mais velho fica mais tranquilo, mas eu conheco
muita gente da area da Engenharia e de outras areas que diz: ‘ah ndo, o pulo
do gato eu ndo dou!’. Entdo se 0 cara ndo quer passar a experiéncia pratica
dele como engenheiro além do conhecimento, ndo vem para ca! Acho que
essa € a questdo fundamental, mas além disso se vocé puder, naquilo que a
gente conversou la atras, se vocé puder dar uma formagdo de como atuar
aqui na frente, de como potencializar a atuacdo dele aqui na frente, melhor,
porque tem muita gente que ndo tem isso. (Professor A)

Esta fala, at¢é um pouco revoltada, do professor A ilustra bem essa questdo da
construcdo da identidade docente, onde o engenheiro para ser professor precisa querer ser
professor, precisa sentir o prazer em ensinar, precisa querer evoluir como professor e ver seus
alunos evoluirem consigo, buscar a imersdao no mundo da docéncia sem se esquecer de que
também é engenheiro. No final de sua fala, o entrevistado mostra que essa construcdo da
docéncia por parte do engenheiro pode ser potencializada por processos formativos, espacos
de discussdo entre pares, etc., onde a instituicdo pode ter um papel fundamental nesse

processo ao promover esses espacos formativos.

Portanto, como vimos, o processo de construcdo da profissionalidade docente € um
processo complexo e que perdura durante toda a trajetoria da carreira docente do engenheiro
professor e que essa construcdo depende de inimeros fatores, acontecimentos e contextos em
gue o engenheiro professor esta inserido. Para finalizar, vale recorrer a fala de Gaeta e
Masetto (2013, p. 105) sobre a profissionalidade:

Originado na Italia, o termo profissionalidade refere-se a um conjunto de
competéncias, conhecimento e experiéncias socialmente reconhecidas para o
exercicio de determinada funcdo. Em outras palavras, a profissionalidade é a
forma de a pessoa exercer uma profissdo, aquilo que precisa dominar para
enfrentar situacdes de trabalho cotidianas.
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A profissionalidade docente esta ligada a forma que as pessoas exercem determinada
profissdo. E a profissionalidade, assim como a identidade docente, ndo é algo que se adquire
do dia para a noite, que se encontra nas prateleiras de um supermercado, a profissionalidade
docente € um processo de construcdo que ocorre no dia a dia da carreira docente. Fazendo uso

das palavras de Gaeta e Masetto (2013, p. 106) € preciso que os professores entendam que

Quando escolhemos a profissdo que queremos seguir, estamos escolhendo
nossos futuros amigos, nossos pares de trabalho, o0s assuntos que
conversaremos, a forma como enxergaremos o mundo. Assim, quando 0s
desafios cotidianos vao surgindo, vamos percebendo nossas caréncias de
formacdo, nossas deficiéncias de competéncias, nossas desatualizacdes, etc.
Essas necessidades vao sendo dirimidas ou amenizadas com base em um
processo de formacdo ao longo da vida.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve, como principal objetivo, compreender como um profissional
formado em Engenharia constroi sua profissionalidade docente. Para isso foi feito um estudo
inicial sobre trabalhos na area da Educagdo em Engenharia e sobre os tedricos da area da
Educacdo, buscando compreender os dois campos, com objetivo de buscar subsidio para a
realizacdo desta pesquisa. A metodologia da pesquisa foi qualitativa, os dados foram
coletados por meio de entrevistas realizadas com engenheiros professores que, apos
transcritas, foram analisadas por meio do método da analise de contetdo.

A profissdo docente € uma profissdo com o aspecto social muito forte e, neste
trabalho, tanto a teoria quanto as falas dos entrevistados mostram a importancia do
compartilhamento de experiéncias com colegas professores, da colabora¢do dos colegas de
profissdo no inicio da docéncia do professor engenheiro, além da importancia do contato com
os alunos, seja em sala de aula ou em processo de orientacdo, e a contribuicdo desses alunos

para o desenvolvimento e aprendizado da profissao docente.

Os resultados da pesquisa mostraram que, no caso do engenheiro professor, 0 processo
de construcdo da profissionalidade docente, na maioria dos casos, ocorre durante a pratica,
entre acertos e erros, visto que falta uma formacao voltada para a docéncia, que possibilitaria
aos engenheiros professores obter mais conhecimentos sobre como ser professor. A pesquisa
revelou que novas demandas e novos desafios estdo postos continuamente aos engenheiros
professores, que exigem novas solucdes e se existe uma demanda por novos engenheiros

professores, € preciso melhorar a formacao destes e dos que ja estdo atuando.

Este trabalho se apresenta como favoravel a uma politica institucional de apoio aos
engenheiros professores e de formacdo continuada, incorporando o pensamento de Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 109), segundo o qual se trata de “experiéncias diferenciadas, pois
decorrem de compromisso das instituicdes e do coletivo de seus docentes e se realizam pela
identificagdo, estudo e encaminhamento das necessidades da instituicdo e dos sujeitos
envolvidos”. Entretanto, observou-se que o fator formacao para a docéncia ndo é um limitador
para a construcdo da profissionalidade docente e para superar desafios e dificuldades e chegar

ao sucesso profissional; porém devido a falta de formacdo, as dificuldades se apresentem
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maiores aos professores no inicio de carreira e 0s desafios sdo mais dificeis de serem
resolvidos.

Os engenheiros professores entrevistados apresentaram as dificuldades, os desafios e
os dilemas que vivenciaram durante sua trajetdria profissional docente, abordando problemas
que enfrentaram desde o ingresso na carreira docente, nas primeiras aulas, até 0 momento
atual em que se sentem descontextualizados perante o novo perfil de alunos que estdo
ingressando na vida universitaria sem uma formacéo basica sélida. Além disso, referiram-se a

avaliacdo como um grande desafio para o engenheiro professor.

Outro aspecto da investigacdo mostrou a importancia do desenvolvimento da pesquisa
na valorizagdo dos professores e no desenvolvimento profissional e evolugdo no mundo
académico. Entretanto, alguns professores demonstram a preocupacao com o distanciamento
gue pode se apresentar, em algumas situacOes, entre a pesquisa e 0 mercado de trabalho do
engenheiro, lembrando a importancia de o professor pesquisador ndo se distanciar
completamente do mercado de trabalho e da Engenharia como um todo. Nesse sentido, 0s
engenheiros professores entrevistados mais experientes valorizaram aquele professor que
exerce a dupla carreira, que atua como engenheiro no mercado de trabalho concomitante com
a carreira de professor, ao afirmar que a experiéncia trazida das indudstrias, obras, escritorios

de projeto, etc., pode ser benéfica para a formagdo dos novos profissionais de Engenharia.

E preciso que se valorize o professor pesquisador, mas também é preciso que se
discuta e se criem mecanismos para valorizar o engenheiro professor que escolhe seguir a
carreira dupla, atuando no mercado de trabalho e na docéncia. Acredito ser importante para a
formagdo dos novos engenheiros que haja essa diversidade de perfis profissionais dos
engenheiros professores. O mundo ndo € homogéneo e, apds formados, 0s novos engenheiros,
encontrardo um mundo repleto de dificuldades e diversidades; portanto, sera benéfico se

tiverem mais contatos com a diversidade, com os diferentes perfis profissionais.

E importante valorizar a pesquisa e a experiéncia do mercado de trabalho do
engenheiro professor, mas também deve-se valorizar a diferenca. No entanto, 0 mais
importante na formacdo dos novos engenheiros é que estes tenham aulas com engenheiros
professores que sejam realmente professores, ou seja, com engenheiros que realmente se
sintam como professores, que acolham a docéncia como profissdo e que busquem melhorar

suas aulas, atentos a aprendizagem dos alunos.
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A fala de um dos entrevistados mostra um cenério ainda comum nos dias de hoje, ao
referir-se a professores que veem a docéncia como uma forma de complementacéo da renda,
ou, ainda no caso das instituicdes publicas, os engenheiros que se tornam professores apenas
para poder pesquisar ou entdo pelo status social que a funcéo de professor do Ensino Superior

confere.

De acordo com os participantes da pesquisa, 0 engenheiro professor devera preocupar-
se com 0 ensino, com a pesquisa e também com a gestdo universitaria, devendo entender o
papel da Universidade na sociedade, além de compreender sua pratica e suas aces perante 0s
alunos, refletindo sobre as praticas com vistas a formar os futuros engenheiros, utilizando néo
apenas as técnicas existentes, mas também incluindo novos conhecimentos cientificos em
suas aulas. A realizacdo de pesquisa cientifica e o estimulo aos alunos para que participem e
conhecerem 0 universo da pesquisa sdo fundamentais na docéncia universitaria. Por outro
lado, também é importante que o docente entre em contato com seus colegas, buscando a
cooperacéo e o trabalho em equipe, buscando dirimir as dificuldades e vencer os desafios que
Ihes sdo postos. Todos esses aspectos, essas dificuldades e desafios fazem parte do cotidiano
do engenheiro professor e atuam diretamente na construcdo da identidade profissional e da
sua profissionalidade docente.

A construcdo da identidade docente, do desenvolvimento profissional docente cabe,
primeiramente, ao proprio individuo, sendo de sua responsabilidade a imersdo na carreira
docente na busca do aperfeicoamento profissional. Além disso, ser ético na profissdo e com
seus colegas e alunos, refletindo sobre seus atos e procurando evoluir profissionalmente como
engenheiro e como professor. E papel do individuo, mas ndo s6 dele, pois cabe também as
IES estimular os professores, proporcionar ambientes, intervir, valorizar e criar mecanismos
que auxiliem o docente na construcdo da identidade e no desenvolvimento profissional. No
entanto, a identidade ndo € algo que pode ser adquirido, mas deve ser construido assim como
0 processo de construcdo da profissionalidade docente. A profissdo docente é dinamica, o
professor, durante o tempo todo, depara-se com novidades, com perfis diferentes de alunos,
com mudangas na sociedade, com mudancas nas politicas, etc., e esse perfil dindmico da
docéncia faz com que o professor universitario tenha que construir sua identidade durante sua
carreira, que o professor precise reinventar, se readequar aos contextos de sua profisséo.

Para isso, as IES devem criar espagos de formacéo continuada, de modo a valorizar
professores que buscam o aperfeicoamento na profissdo docente, valorizar ndo so

financeiramente, mas também o trabalho dos professores quando bem feito, além de apoia-los
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para que vencam as dificuldades e os dilemas que se apresentam. A instituicdo é também
responsavel pela profissionalidade de seu corpo docente. Portanto, de acordo com tudo que ja
foi exposto e discutido neste trabalho, a instituicdo também tem um papel de suma
importancia na construcdo da identidade docente do engenheiro professor, pois é ela que deve
proporcionar espagos para sua formagédo, proporcionar um bom ambiente de trabalho,
valorizar suas acOes, agir em conjunto com seu corpo docente para 0 bem-estar de todos e
para 0 bom andamento do curso e para a boa formacao dos estudantes.

Além do individuo e da instituicdo, outra dimensdo que tem seu papel sobre a
profissdo docente sdo 0s Orgdos governamentais e reguladores que, através das politicas
pablicas, influenciam e interferem direta e indiretamente na profissdo do professor do Ensino
Superior. Regulamentar a profissao, incentivar a criacao de cursos de formacédo continuada, de
espacos de desenvolvimento profissional docente, de formacdo na poés-graduacdo, entre
outras, sdo acdes que poderdo contribuir para o desenvolvimento profissional docente
daqueles engenheiros professores que estdo e dedicados a docéncia e que tém o amparo das

instituicGes em que trabalham.

E importante que cursos de formacao, espacos de discussdo, reunides, debates, e todas
as outras formas possiveis de formacdo continuada sejam pensadas, planejadas e executadas
para 0s engenheiros professores, sabendo que a docéncia na Engenharia tem suas
particularidades que merecem atengéo, pois fazem toda a diferenca na profissdo de engenheiro

professor.

Esses espagos de formacdo continuada devem estar alinhados as politicas internas
institucionais e as politicas publicas, buscando uma conformidade com o Projeto Politico
Pedagogico Institucional e do Curso, acompanhando a evolugéo tecnoldgica e da sociedade
como um todo, buscando se adequar e perceber os novos desafios que se apresentam para a
Educacdo em Engenharia, como o0 ensino a distdncia e as metodologias ativas de
aprendizagem, preparando os engenheiros professores para encararem essas mudangas e 0s
desafios que elas trazem, da melhor maneira possivel para o desenvolvimento da sua profisséo

e para uma melhor formagéo dos nossos futuros engenheiros.

E importante destacar e valorizar o trabalho realizado pela Associacdo Brasileira de
Educacdo em Engenharia (ABENGE), valorizar o Congresso Brasileiro de Educacdo em
Engenharia e compreender que este € um excelente espagco de formacao continuada, de troca

de experiéncias, de compartilhamento de ideias, de discussdo do futuro da Engenharia
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nacional. Cabe & ABENGE continuar na vanguarda da Educacdo em Engenharia e continuar

incentivando o desenvolvimento profissional docente do engenheiro professor.

Por fim, é importante que nos, engenheiros, que também escolhemos a docéncia como
profissdo, sejamos realmente professores, busquemos evoluir na profissdo, nos preparemos
para melhorar a formagdo dos nossos futuros engenheiros, isso tudo sem esquecermos que
somos professores e que também somos engenheiros; portanto, precisamos buscar o
desenvolvimento profissional nessas duas areas concomitantemente, valorizando-as com a
mesma intensidade. Se o professor ndo tem uma formacdo especifica para a docéncia e,
muitas vezes, ndo tem acompanhamento nenhum durante sua trajetéria como docente, a
transicdo para um modelo diferente de ensino sem uma devida formagdo e acompanhamento
desse processo pode apresentar problemas para o processo de ensino-aprendizagem, ao invés
de apresentar melhorias na formacédo dos novos engenheiros.

Para finalizar, apresento aqui algumas proposigdes, entre elas, a de que este trabalho
seja um incentivo aos engenheiros professores e aos profissionais da area da educacédo para a
continuidade das reflexes sobre a questdo da identidade e da profissionalidade docente do
engenheiro professor. Além disso, é fundamental o papel das Universidades no
aprimoramento profissional do corpo docente, oferecendo subsidios e condicGes para que 0s
professores tenham boas condicGes de trabalho e oferecendo aos professores a possibilidade
de um plano de carreira e, principalmente, acolhendo o professor, de modo que ele possa
sentir que seu trabalho é importante para a instituicao, que seu trabalho € valorizado e que faz

a diferenca para o avanco da sociedade.

O Brasil carece de profissionais qualificados em diversas areas da Engenharia.
Qualificar melhor nossos professores, oferecer boas condi¢bes de trabalho, condigdes de
construir uma carreira solida na &rea da Educacdo em Engenharia é uma das principais

condicBes para evoluirmos e galgarmos patamares mais elevados na area das Engenharias.
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Mensagem de convite para participarem como sujeitos de pesquisa enviado por e-mail aos

engenheiros professores

Prezado Professor (XXXXX),

Sou engenheiro e professor da Universidade Catolica de Santos e estou
cursando Mestrado em Educacéo na mesma instituicdo, onde estou pesquisando sobre

a atuacdo do engenheiro na docéncia universitaria.

Recentemente entrei em contato com a direcdo da Faculdade de Engenharia da
Universidade, solicitando a autorizacdo e a ajuda da instituicdo para realizar
entrevistas com engenheiros professores sobre sua atuacdo na docéncia universitaria.
Também pedi a direcdo que me indicasse alguns professores para serem sujeitos e

participarem da pesquisa.

A direcdo se mostrou muito solicita a me ajudar e indicou o senhor (a).
Gostaria de saber se 0 senhor tem interesse em participar da pesquisa. Caso haja o
interesse, peco que responda positivamente este e-mail para que eu possa lhe explicar
mais sobre a pesquisa e sobre os procedimentos que serdo adotados para a coleta dos

dados.

Atenciosamente,



153

Adendo 2— Roteiros das Entrevistas

Roteiro Professor A

1- Como foram os anos de graduacdo em Engenharia? Teve algum acontecimento que te
marcou e que considera importante para sua carreira como docente? Como era 0 convivio
com os professores? Como eram os professores que vocé considerava bons professores? Estes
influenciam a sua carreira docente? Vocé se considerava um bom aluno? A formacéo do
engenheiro quando o senhor fez a graduacdo estd muito diferente da atual formacdo? Fez
monitoria, iniciagdo cientifica ou alguma outra atividade complementar?

2- O senhor comecou a lecionar trés anos apds terminar a graduacdo em engenharia, mesmo
sem ter feito pos-graduacdo, como foram os primeiros anos de docéncia? Como preparou as
primeiras aulas? Como estava emocionalmente e profissionalmente quando assumiu as
primeiras aulas? O senhor recebeu orientagdes do coordenador do curso ou de outros colegas
sobre como iniciar a docéncia? Houve dificuldades? Buscou ajuda externa? Buscou o PPC do
curso e o projeto institucional? Participou de reunides de colegiado? Como foi a relacdo com
0s alunos nesse primeiro momento?

3- O senhor demorou aproximadamente 20 anos para ingressar no mestrado, porque essa
lacuna de tempo? O senhor fez o mestrado e o doutorado recentemente, participou de alguma
disciplina ou de algum programa de desenvolvimento, incentivo e formacgéo para a docéncia?
O senhor ja era professor quando fez o mestrado e o doutorado, como estes influenciaram o
professor que o senhor é? O senhor acredita que 0s programas de pés-graduacao stricto sensu
estdo mais preocupados com a formagdo do pesquisador e pouco preocupados com a
formagdo para a docéncia? Como isso pode influenciar a formacdo dos engenheiros
professores? O senhor fez 0 mestrado e o doutorado em éreas distintas entre si porém
correlacionadas entre si e com a sua formacdo inicial em Eng. Cartografica, como essa
formacdo em éreas diferentes pode influenciar a atuacdo como professor? O engenheiro ndo
tem formac&o para ser professor, 0 senhor acredita que a auséncia de conhecimento sobre a
educacdo pode ser prejudicial, ou melhor, o senhor acredita que a formacéo para a docéncia e
conhecer a area da educacdo seja importante para o engenheiro ser um melhor professor? O
senhor fez 0 mestrado em uma area das ciéncias sociais, esse conhecimento da area de
humanas trouxe beneficios para o professor que o senhor é? Como isso aconteceu?

4- O senhor tem uma forte atuacdo na area da consultoria, esse tipo de servico o influenciou
em sua atuacdo como professor? Como? Como a atuacdo do professor no mercado de trabalho
pode ajudar na sala de aula? O mercado de trabalho, principalmente as consultorias exige que
o engenheiro esteja “antenado” e atualizado, isso traz beneficios para dentro da sala de aula?

6- O senhor também tem uma carreira como pesquisador, publicando artigos, o senhor
acredita que o desenvolvimento de pesquisa ajuda o engenheiro como professor? Como? A
pesquisa é fundamental para manter o professor atualizado? A pesquisa auxilia apenas com o
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conhecimento especifico da disciplina que o professor leciona ou o senhor acredita que a
pesquisa pode colaborar de outras formas com o desenvolvimento da docéncia?

7- O senhor atualmente ja exerceu cargos administrativos, o que o cargo de coordenador
implicou na sua carreira docente e na sua atuacdo como professor?

8- O senhor leciona orienta TCC e participa de bancas de avaliacdo de TCC, o que essa
atividade influencia o desenvolvimento da docéncia? O senhor acredita que o professor
também aprende com o aluno?

9- Atualmente, considerando a evolucdo da sua carreira docente, o senhor se considera um
professor melhor do que quando comecgou? Como prepara as suas aulas? Como € a relacéo
com os alunos atualmente? Sente dificuldade para avaliar os alunos? Como é a dindmica das
suas aulas? O senhor estimula a participacdo dos alunos? O senhor se considera um
engenheiro que é um professor ou o senhor se considera um professor engenheiro?

10- Algumas perguntas para finalizar, o senhor fez algum curso de aperfeicoamento para a
docéncia? O senhor acredita que o engenheiro para ser professor deva ter uma formacao para
a docéncia? Conhece a ABENGE? J4 leu artigos e livros da area da Educacao ou da Educacéo
em Engenharia? Ja participou de algum COBENGE? O que um engenheiro precisa para ser
um bom professor? Para o senhor o que é ser professor? O que € aprender e ensinar?
Atualmente, muito se fala em formar engenheiros capacitados para os avangos tecnoldgicos,
criativos, inovadores, éticos e criticos, estamos muito distantes dessa formacdo? Qual o
caminho para essa formacao?
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Roteiro Professor B

1- Como foram os anos de graduacdo em Engenharia? Teve algum acontecimento que te
marcou e que considera importante para sua carreira como docente? Como era 0 convivio
com os professores? Como eram os professores que vocé considerava bons professores? Estes
influenciam a sua carreira docente? Vocé se considerava uma boa aluna? A formacdo do
engenheiro quando a senhora fez a graduacdo estd muito diferente da atual formacdo? Fez
monitoria, iniciacdo cientifica ou alguma outra atividade complementar?

2- A senhora ingressou diretamente no mestrado ao terminar a graduacdo? O que a fez
escolher a area académica apos o término da graduacdo em Engenharia? Como era a relacao
com os professores do mestrado e do doutorado? Cursou alguma disciplina ou participou de
algum programa de preparagdo para a docéncia no mestrado e/ou no doutorado? Se cursou,
qual a influencia que esta atividade teve na sua atuacdo como docente?

3- A senhor comegou a lecionar no doutorado, como foram os primeiros anos de docéncia?
Como preparou as primeiras aulas? Como estava emocionalmente e profissionalmente quando
assumiu as primeiras aulas? A senhora recebeu orientages do coordenador do curso ou de
outros colegas sobre como iniciar a docéncia? Houve dificuldades? Buscou ajuda externa?
Buscou o PPC do curso e o projeto institucional? Participou de reunides de colegiado? Como
foi a relacdo com os alunos nesse primeiro momento?

4- A senhora comecou a lecionar diretamente na universidade, tendo uma experiéncia no meio
académico como pesquisadora, 0 que essa experiéncia contribuiu para a atuacdo como
professora?

6- A senhora tem uma carreira como pesquisadora, publicando artigos regularmente e
continuando como colaborador de uma institui¢do tradicional de pesquisa, a senhora acredita
qgue o desenvolvimento de pesquisa a ajuda como professora? Como? A pesquisa €
fundamental para manter o professor atualizado? Recentemente a senhora se vinculou como
pesquisadora de outra instituicdo, o que isso vem a contribuir para o desenvolvimento
profissional como professora e pesquisadora? Como a senhora acredita que isso influenciara
positivamente na atividade de professora? A pesquisa auxilia apenas com o conhecimento
especifico da disciplina que o professor leciona ou a senhora acredita que a pesquisa pode
colaborar de outras formas com o desenvolvimento da docéncia? Ser revisora e membro do
corpo editorial de periddicos da area trazem beneficios para a atuacdo como professora?
Quais?

7- A senhora atualmente exerce cargos administrativos, o que o cargo de coordenadora
implicou na sua carreira docente e na sua atuagcdo como professora em sala de aula?

8- A senhora leciona em cursos de pds-graduacao, orienta dissertacdes de mestrado, orienta
TCC e participa de bancas de avaliagdo de mestrado, doutorado e TCC, o que essa atividade
influencia o desenvolvimento da docéncia? A senhora acredita que o professor também
aprende com o aluno?



156

9- Atualmente, considerando a evolucdo da sua carreira docente, a senhora se considera uma
professora melhor do que quando comegou? Como prepara as suas aulas? Como € a relacdo
com os alunos atualmente? Sente dificuldade para avaliar os alunos? Como é a dindmica das
suas aulas? A senhora estimula a participacdo dos alunos? A senhora se considera uma
engenheira que é uma professora ou a senhora se considera uma professora engenheira?

10- Algumas perguntas para finalizar, a senhora fez algum curso de aperfeicoamento para a
docéncia? A senhora acredita que o engenheiro para ser professor deva ter uma formacéo para
a docéncia? Conhece a ABENGE? Ja leu artigos e livros da area da Educacao ou da Educacao
em Engenharia? Ja participou de algum COBENGE? O que um engenheiro precisa para ser
um bom professor? Para a senhora o que € ser professor? O que é aprender e ensinar?
Atualmente, muito se fala em formar engenheiros capacitados para os avangos tecnoldgicos,
criativos, inovadores, éticos e criticos, estamos muito distantes dessa formacdo? Qual o
caminho para essa formacéo
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Roteiro Professor C

1- Como foram os anos de graduacdo em Engenharia? Teve algum acontecimento que te
marcou e que considera importante para sua carreira como docente? Como era 0 convivio
com os professores? Como eram os professores que vocé considerava bons professores? Estes
influenciam a sua carreira docente? VVocé se considerava um bom aluno? A formacéo do
engenheiro quando o senhor fez a graduacdo estd muito diferente da atual formacdo? Fez
monitoria, iniciacdo cientifica ou alguma outra atividade complementar?

2- O senhor ingressou diretamente no mestrado ao terminar a graduacdo? O que o fez escolher
a area académica apos o término da graduacdo em Engenharia? Como era a relacdo com 0s
professores do mestrado e do doutorado? Cursou alguma disciplina ou participou de algum
programa de preparacdo para a docéncia no mestrado e/ou no doutorado? Se cursou, qual a
influéncia que esta atividade teve na sua atuagdo como docente? O senhor fez duas
especializacGes na area da educacdo, o que o levou a buscar essa formacdo? Quanto essa
formacéo contribuiu para sua atuacdo como professor?

3- O senhor lecionava matematica enquanto ainda estava na graduacdo em Engenharia, 0 que
essa experiéncia acrescentou para o inicio na carreira docente do Ensino Superior? O senhor
comecou a lecionar ainda no mestrado, como foram os primeiros anos de docéncia? Como
preparou as primeiras aulas? Como estava emocionalmente e profissionalmente quando
assumiu as primeiras aulas? O senhor recebeu orientacdes do coordenador do curso ou de
outros colegas sobre como iniciar a docéncia? Houve dificuldades? Buscou ajuda externa?
Buscou o PPC do curso e o projeto institucional? Participou de reunides de colegiado? Como
foi a relagdo com os alunos nesse primeiro momento?

4- Nesse primeiro momento o senhor comecou a lecionar em uma instituicdo militar e no ano
seguinte na universidade, como foi atuar em duas IES distintas e de renome no comego da
carreira? Como é atuar na docéncia no ambiente militar? Essa experiéncia contribuiu para o
desenvolvimento da docéncia também nas outras IES em que atua? E muito diferente atuar
como professor, em sala de aula, em uma instituigdo civil e em uma instituicdo militar?

5- Mais recentemente o senhor ingressou em outra universidade, uma IES privada e
atualmente continua atuando em uma IES militar e em um IES publica, como é trabalhar em
trés instituicOes diferentes? Existe muita diferenca como professor, em sala de aula, atuar
nessas IES?

6- O senhor tem uma carreira como pesquisador, publicando artigos regularmente, o senhor
acredita que o desenvolvimento de pesquisa 0 ajuda como professor? Como? A pesquisa
auxilia apenas com o conhecimento especifico da disciplina que o professor leciona ou o
senhor acredita que a pesquisa pode colaborar de outras formas com o desenvolvimento da
docéncia? Ser revisor e membro do corpo editorial de periddicos da area trazem beneficios
para a atuagdo como professor? Quais?
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7- O senhor teve uma carreira de cargos administrativos, o que isso influenciou na sua carreira
docente? O senhor acredita que é importante para o desenvolvimento da docéncia para o
engenheiro professor exercer cargos administrativos? Como isso contribui com a atuagéo do
professor em sala de aula? Dentre todos os cargos administrativos que o senhor exerceu tem
destague um cargo de grande responsabilidade dentro da universidade, como foi essa
experiéncia? O senhor acredita que isso influenciou sua atuacdo como professor? Como?

8- O senhor lecionou em cursos de especializacdo e pos-graduacdo stricto sensu, orienta
dissertacdes de mestrado, teses de doutorado e orienta TCC e participa de bancas de avaliacao
de TCC, mestrado e doutorado, 0 que essa atividade influencia o desenvolvimento da
docéncia? O senhor acredita que o professor também aprende com o aluno?

9- Atualmente, considerando a evolucdo da sua carreira docente, o senhor se considera um
professor melhor do que quando comecou? Como prepara as suas aulas? Como € a relacéo
com os alunos atualmente? Sente dificuldade para avaliar os alunos? Como é a dindmica das
suas aulas? O senhor estimula a participacdo dos alunos? O senhor se considera um
engenheiro que é um professor ou o senhor se considera um professor engenheiro?

10- Algumas perguntas para finalizar, O que um engenheiro precisa para ser um bom
professor? O senhor acredita que o engenheiro para ser professor deva ter uma formacao para
a docéncia? Para o senhor o que é ser professor? O que é aprender e ensinar? O senhor
participa ativamente da ABENGE, qual a sua visao sobre a formacéo de engenheiros nos dias
de hoje? Atualmente, muito se fala em formar engenheiros capacitados para 0s avancos
tecnoldgicos, criativos, inovadores, éticos e criticos, estamos muito distantes dessa formacgédo?
Qual o caminho para essa formacao?
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Adendo 3 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , tendo

conhecimento dos objetivos da pesquisa intitulada “De engenheiro a professor: como o engenheiro
constroi a sua profissionalidade docente”, que esta sendo desenvolvida pelo aluno Jhonnes Alberto
Vaz, RG: 43.769.985-7 matriculado no Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu, Mestrado em
Educacdo da Universidade Catdlica de Santos, sob N°. 201420525 aceito participar da referida
pesquisa. Minha participacdo consistira em conceder uma entrevista, gravada e transcrita, para fins de
coleta de dados. Tenho ciéncia de que ndo serdo utilizadas informagGes pessoais e que sera preservada
toda e qualquer identificacdo a meu respeito, seja na Dissertacdo, seja nas publicacbes decorrentes da
pesquisa. Nestes termos, autorizo a utilizacdo dos dados transcritos da entrevista concedida. Além
disso, sei que posso abandonar minha participacdo na pesquisa quando quiser e que nao receberei

nenhum pagamento por esta participacéo.

Assinatura

Rio de Janeiro, __ de de 2015
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Adendo 4 — Quadros com Exemplos de Respostas para cada Subcategoria

Quadro 1 — Influéncias para a Docéncia

Professor

Respostas

Nos tempos de graduacdo eu me lembro que eu tinha uma afinidade a
mais com alguns professores, o que eu acho que é normal, 0s que em
geral tinha uma vontade maior de ensinar e a0 mesmo tempo eram
engenheiros, porque eu queria ser engenheiro, e num primeiro momento o
gue eu queria era ser engenheiro.

Eu fui monitora de introdugdo a Engenharia Quimica, e eu gostava muito
de dar aula para os alunos, entdo eu fui vendo que eu gostava daquilo, que
eu gostava de ensinar, eu gostava ndo sé de ensinar, mas de passar 0 que
eu sabia, que eu sempre gostei de passar tudo o que eu sei, e ai eu fui
monitora e depois fui aluna de iniciacdo cientifica. Entdo tinha um projeto
de pesquisa com um professor, que eu também gostava muito.

Bem, primeiro é que foi interessante, eu fui chamado quando estava do
sexto periodo para o sétimo periodo (de engenharia) para dar aula num
curso técnico. Eu ja tinha dado aula em pré-vestibular, ai eu fui dar aula
no laboratério de circuitos elétricos, eletricidade, ai eu me empolguei,
porque eu ja tinha um lado que, meio que eu ja tinha acessibilidade & area
do magistério, fortaleceu, e depois eu também em paralelo fazia um
estagio no Laboratério de Engenharia Elétrica da Universidade que
estudei montando os equipamentos 14 de medidas, ai juntou a parte de
curiosidade do laboratério com a parte de lecionar. Foi assim que eu
comecei e foi muito motivador.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 2 — Influéncia de Professores

Professor

Respostas

Da graduacdo o que eu me lembro sdo os professores que me
mostravam o engenheirar e 0s professores que tinham prazer em
transmitir, que tinham vontade de contar um caso do trabalho deles,
gue mostravam como eles tinham atuado e porque que eles tinham
tomado uma decisdo tal, quer dizer é passar 0 conhecimento mais a
sabedoria, se é que a gente pode chamar assim, da atuagdo
profissional.

Tinham varios professores que eu me identificava, que eu via que a
docéncia era a carreira deles mesmo, de pesquisa, de ensino e eu
gostava muito disso.

Houve um professor, na verdade mais de um, mas esse foi o
professor que marcou. Ele tinha mestrado, e ele me influenciou com a
sua cadeira no oitavo e nono periodos, ai eu decidi fazer o mestrado,
era um professor mais para a area da pesquisa.




Quadro 3 — Escolha

Professor

Respostas

Eu fui prético a vida inteira, eu sempre fui muito engenheiro e eu
sempre trabalhei na &rea técnica, ndo trabalhei em area comercial e
essas coisas, eu sempre trabalhei em éarea técnica. Eu fui tudo, eu fui
estagiario, fui engenheiro, fui engenheiro de campo, fui gerente de
producdo, fui diretor de producdo durante dois anos e ai quando eu
sai da diretoria, eu sempre quis dirigir tecnicamente uma empresa, e
eu cheguei a dirigir durante dois anos uma empresa que € grande na
area de aerolevantamento, e ai eu vi que a funcdo de direcdo era
muito mais politica do que técnica, mesmo eu sendo diretor técnico,
quando eu acabei isso porque a empresa também foi acabando,
porgue ela acabou logo depois, eu tinha...pra continuar a carreira ou
eu continuava nesse patamar executivo que ja ndo estava me
agradando muito ou eu me voltava mais para a carreira académica, ai
eu decidi me voltar mais para a carreira académica com todo o
esforgo e a mudanga de vida que isso me traria.

Eu acho que nesse caminho durante a graduagdo que eu vi que eu
queria fazer mestrado, doutorado e fazer uma carreira de professor,
acho gue foi isso.

Minha carreira na Universidade foi essa, eu tentei dar aula enquanto
Reitor, dei aula dois anos e meio, depois ndo consegui, porque eu era
do Conselho Estadual da Educacdo, que foi outra coisa importante
que eu aprendi muito la também, e essa experiéncia dos conselhos
superiores me ajudou, e ali eu fazia tudo. Aquilo pra mim era um
divertimento.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 4 — Influéncias na escolha

Professor

Respostas

A

A mim chamavam atengdo os que sabiam ensinar, sabiam transmitir,
gostavam muito de transmitir, j& me perguntei muito o porqué isso e
acho que é por causa do meu pai, meu pai era muito didatico comigo,
entdo eu ganhei muito uma vontade de transmitir, de passar
entendeu? Acho que isso era superimportante.

Eu acho que o que eu fiz foi levar as observagdes que eu tinha dos
meus professores da graduacéo e até da pos-graduagdo mesmo, entéo
quando eu fazia mestrado eu olhava e via como eles davam aula,
entdo eu me espelhava naquele professor que eu achava bom
professor, via como ele fazia.

Teve um professor que era um excepcional professor que me
ratificou essa vontade de lecionar. Ele era um ‘“showman”, ele
traduzia tudo que era dificil, porque minha area é muito complexa,
sistemas de controle é uma matematica pesada ele explicava com,
ndo eram metéforas, mas com coisas bem simples o que acontecia,
entdo era muito interessante, como um negocio tdo complexo ele
traduzia para um exemplo tdo simples de entender e depois modelar o
sistema matematicamente com equagdes bem pesadas e dificeis.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 5 — Formagdo para a Docéncia
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Professor

Respostas

Eu acredito que formar para a docéncia seja um ponto chave! Sem
duvidas é um ponto chave. N&o precisa ser um mestrado, até porque
vocé tem engenheiros de 20, 25 anos de carreira, que o cara é
especializado em alguma coisa que as vezes é importante trazer esse
cara para a sala de aula, entendeu? Entdo eu acho que se vocé pegar
um cara desses e der 3 meses, 6 meses, sei la...ndo sei ai tem que
planejar...de um curso bésico de formacéo de educagdo etc. esse cara
entra com uma outra cabeca, até porque capacidade de assimilacéo
dele é muito grande, entendeu? Agora pegar um engenheiro e botar
aqui, muitas vezes o que eu vejo é que o cara vem dar palestra, é
diferente. E diferente!

Eu acho que uma formacdo para a docéncia ajudaria sim. Eu acho
bom o estagio da docéncia, até os meus alunos orientandos de pés-
graduacdo, eles de vez em quando ddo uma aula para mim na
graduacdo, eu ajudo eles a prepararem a aula, um assunto especifico
para esse aluno. N&o sdo muitos ndo, mas uma vez ou outra, alguns
alunos ddo aula. Eu acho isso bom, porque vocé ensina o aluno. E ai
ele tem o contato pela primeira vez com uma turma. Ele ndo precisa
pegar uma turma inteira, vai ser uma aula que ele vai dar, entdo eu
acho que vale a pena o estagio de docéncia, eu nao tive, ndo tive nem
uma disciplina, mas eu acho que vale a pena ter alguma coisa voltada
para isso, porque todo mundo que faz doutorado, pelo menos a
grande maioria, vai dar aula.

Em 1984/85 eu tive outra sorte fundamental, quando lecionei em uma
instituicdo militar tinha um programa de técnicas de ensino, é um
curso muito interessante que existe até hoje para os oficiais que vao
ser instrutores. Sdo pedagogas que ensinam técnicas de como dar
aula. Entdo eu tive uma professora que toda semana eu tinha uma
reunido com ela, ela mandava eu ler alguma coisa e ai discutiamos,
mandava ler o artigo na semana de véspera. Eu tenho até o diploma
de técnicas de ensino. Durante 84 foi um ano impar porque eu
revisitei os conceitos da Engenharia da minha &area que eu ia
trabalhar, ja tinha acabado os créditos (do mestrado), e ainda fiz
técnicas de ensino.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 6 — Formacado na Pés-Graduacéao

Professor

Respostas

Eu acho que o mestrado reflete, claro ndo tem como néo refletir,
entdo reflete na minha sala de aula, mas reflete menos do que o
esforco todo que foi feito para fazé-lo, por uma razdo muito simples:
eu fiz o mestrado em dois mil e alguma coisa, 2001, 2002, acho que
foi em 2001 e terminei em 2003, nessa época eu estava com 20 anos
de formado, entdo eu costumo simplificar dizendo, durante 20 anos
eu fui engenheiro professor, e depois desses 20 anos eu privilegiei
aqui...a minha decisdo foi por fazer a carreira universitéria, apesar de
gue eu ainda estava muito dividido, e ai eu virei professor
engenheiro.

Eu sempre gostei muito de pesquisa, entdo depois que eu fiz a
Iniciacdo Cientifica eu queria fazer Mestrado, tanto é que eu nunca
fiz nenhum processo seletivo de nenhuma empresa. Era o costume,
vocé se forma engenheiro quimico e vai trabalhar numa industria, eu
nunca fiz nenhum processo seletivo, nem quando fazia mestrando,
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nem quando fazia doutorado, nunca, porque eu ndo queria isso, eu
queria seguir a carreira académica.

O mestrado ndo contribuiu tanto para lecionar, ele contribuiu mais
para consolidar os conhecimentos e ter uma visdo mais, digamos que
subir um pouco na serra do conhecimento, na montanha, para ver um
pouco o qué que tinha fora da Universidade. Isso foi importante! Ja o
doutorado teve uma contribuicdo maior na area tecnoldgica, porque o
mestrado era muito tedrico, o doutorado foi tedrico, mas eu tive uma
parte laboratorial mais forte.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 7 — Escolha Profissional

Professor

Respostas

A minha decisdo original inclusive era fazer Engenharia Mecénica e
em algum momento eu tive uma espécie de crise de “Poxa vou ficar
cuidando de maquinas a minha vida inteira?” E ai me abri, mas
continuei voltado para a Engenharia, mas ai abri o leque para ver para
onde é que eu ia. Néo sei, a Civil foi uma area com a qual eu me
relacionei a vida inteira profissionalmente, entdo aos poucos eu fui
vendo uma graca na Civil que antes eu ndo via e ndo conhecia bem,
eu achava que era mais prédio e construcdo, achava que era uma
coisa monotona. E ai como eu tinha uma afinidade muito grande com
essa questdo do espago, gostava muito da Geografia e de todos 0s
enfoques da Geografia eu fui descobrir, acabei descobrindo a
Engenharia Cartografica e depois vi uma série de coisas que me
interessavam nela e entrei por ai

Quando eu escolhi a Engenharia Quimica eu fiz vestibular s6 para
Engenharia Quimica. Eu queria fazer isso, eu sempre gostei muito de
quimica, entdo Engenharia Quimica era a minha opcao.

C

No final dos anos 70, a gente (estudantes de engenharia) arrumava
emprego como professore de matematica ou fisica. Era uma forma de
conseguir um dinheiro.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 8- Colaboracdo de Professores Colegas

Professor

Respostas

A

Eu tinha sido aluno daqui, e eu tive uma ajuda muito grande desse
cara que era meu chefe e também era professor daqui. Ele também
tinha um prazer muito grande de ensinar, entdo ele me ensinou muito
como ser engenheiro trabalhando com ele e me ensinou muita coisa
sobre 0 processo de ensino aqui.

Eu lecionei numa pés-graduacdo em uma Universidade situada em
um municipio da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro enquanto
eu estava no doutorado, mas era uma pos-graduacdo em Engenharia
Ambiental, até porque meu co-orientador era dessa pés-graduacéo
entdo ele me chamou e eu dei aula I4.

C

Tem que correr atras dos professores que jad deram (a disciplina),
pegar a mateéria, tirar divida. Ai o que eu tinha de base cientifica e
tecnoldgica da graduacdo eu me concentrei em como transformar
aquilo numa coisa mais palatavel para os alunos.

Fonte: dados da pesquisa
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Quadro 9- Prética e Experiéncia Docente

Professor

Respostas

A

Eu fui melhorando como professor muito na tentativa e erro, na
experiéncia. E muito na experiéncia, e na vontade! E tem gente que
ndo tem vontade, tem gente que deixa o pessoal fazer o que acha que
deve fazer, mas eu acho que € muito na tentativa e erro.

Eu acho que é muito tentativa e erro mesmo, vocé vai melhorando
com as aulas, outra aula talvez vocé ndo dé tdo boa, ai vocé melhora
na proxima, vai melhorando a abordagem, é assim mesmo. Foi assim
comigo. Nao que eu ache gque seja assim com todo mundo, mas no
meu caso foi assim.

C

Foi muito bom lecionar porque vocé aprende, é tipo uma
aprendizagem em servico, tipo ao lecionar. Isso foi muito importante.
Eu acho que melhorei bastante isso na sala de aula.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 10 — Dificuldades da docéncia

Professor

Respostas

Eu quero que o aluno aprenda a pensar como engenheiro, agora eu
ndo quero que ele responda se aquilo € a categoria 2B ou 3B da
norma 13133 da ABNT, porque todas as coisas que eu sei decorado
da minha profissdo eu sei porque eu trabalhava todo dia com aquilo,
agora coisas que sdo para decorar eu ndo decoro, as vezes eu esqueco
as coisas mais banais do mundo.

Eu tenho essa dificuldade, a questdo de prova, as vezes vocé da uma
prova e o aluno ndo estd bem naquele dia, ou entdo ele ndo entendeu
aquilo e ndo responde do jeito que a gente espera. Eu sempre vejo
isso, tanto é que as minhas avaliacfes ndo sdao sO a prova escrita, eu
sempre dou trabalho em sala de aula, e vejo sempre aquele aluno
interessado, os que falam sempre, que discutem a matéria, mas tem
aquele aluno que ndo esta nem ai, que vém porque eu cobro presencga
entdo ele precisa estar em sala de aula, a gente consegue diferenciar
bem isso.

Al vocé vai aprendendo com o tipo de organizacdo dos militares, ai
voceé vai tentando ter o bom de um e o bom do outro, por exemplo: na
Universidade o qué que acontece, eu ndo dou segunda chamada, e
vocé deve ter visto no meu Lattes que eu fui paraninfo varias vezes,
eu dou trés provas, e programo com os alunos na primeira aula que
na aula seguinte eu quero a data das provas, isso eu peguei deles
(militares), vocés vdo definir (a data das provas), ai eles definem ai
eu faco: primeira prova P1, P2, uma semana depois P3 e uma semana
depois Prova final (exame), entdo eu faco a conta ao contrério, ai eu
ja defino com eles, ai olha acabou, ai os outros (professores) é que
vao definir as provas, as minhas provas eu ndo mudo.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 11 — Conflitos e Dificuldades

Professor Respostas
Eu estou me sentindo mais descontextualizado hoje em dia do que
A nunca. Algumas coisas eu estranho, eu ndo consigo mais prender
tanto a atencao dos alunos hoje como eu sempre consegui. Onde esta
esse corte eu ndo sei! Se esse corte € um problema meu ou é um
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problema de que mudaram os alunos, eu ndo sei! Se esse problema é
um problema que a minha geracgdo ja esta muito longe da geracdo dos
caras que estdo sentados hoje ai, eu também néo sei.

Entdo eu estou assim, no meu pior momento nesse sentido. Talvez até
no meu momento mais desmotivado. Entdo eu acho que eu nunca
estive tdo desmotivado, porgue a minha motivacdo é muito o retorno,
se eu sinto que o pessoal ndo esta interessado, isso me entristece. Eu
ndo estou ali para aparecer, entendeu?

Eu ndo consigo te dizer porque eu acho que comigo estd meio que
misturado com o meu amadurecimento mesmo como professora,
entdo eu ndo sei se isso tem a ver. Talvez um professor que ja tenha
muitos anos de casa ele consiga diferenciar isso, eu ndo consigo. Eu
acho que estd tudo acontecendo junto, eu ndo consigo ver essa
diferenca.

Quando eu era vice-diretor surgiu um programa muito importante no
Brasil que foi 0 REENGE, e eu ndo queria ser mais nada, eu nao
sabia se voltava para indlstria, se fazia concurso, eu estava
transitorio na Universidade, ndo sabia, tinha a instituicdo militar, ai
pensei fico s6 na instituicdo militar, fico s6 na universidade. Tive
uma crise ne.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 12 — Dificuldades no Inicio da Docéncia

Professor

Respostas

Eu estudei muito, alids foi uma das coisas que me chamou atencéao
guando eu comecei a dar aula, como dar aula me obrigava a estudar e
como isso era bom para mim, porque na realidade eu como
engenheiro acabava que eu me preocupava em estudar e em trabalhar
com aquilo que me era mais direto, mas acabou que o dar aula me
mostrou a responsabilidade que eu tinha que saber, de estudar muito,
de conhecer as coisas.

Néo tive muita dificuldade, acho que ndo muita, na verdade minha
dificuldade foi que eu sempre fui muito timida, nunca deixei que isso
me atrapalhasse, mas eu sempre fui uma pessoa muito calada, muito
reservada, entdo a minha dificuldade maior foi isso, ndo em preparar
a aula.

Minha maior dificuldade foi administrar o tempo. O que que
aconteceu quando passei nesse concurso publico da Universidade, eu
me efetivei, s6 que o subchefe faleceu e eu era o primeiro contratado
40 horas. Eu tive que assumir a chefia porque o professor chefe era
de tempo parcial, s6 ia duas vezes por semana na Universidade e eu
como 40 horas ia quase todo dia, quer dizer eu ia todo dia, naquele
momento eu ia todo dia, eu funcionava quase como D.E. (Dedicagédo
Exclusiva), eu tinha a instituicdo militar segunda e terca de manh e
0s outros dias todos na Universidade, quinta e sexta a tarde eu
trabalhava na dissertacdo de Mestrado.

Fonte: dados da pesquisa
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Quadro 13 — Pesquisa e Docéncia

Professor

Respostas

A

Se vocé entra demais na pesquisa as vezes vocé se desconecta da
realidade e se vocé entra demais na Engenharia as vezes o cara vira
um repetidor, um cara exclusivamente técnico. Entdo eu acho que as
pessoas que decidem trilhar o caminho duplo deveriam ser mais
estimuladas.

Eu acho que o professor que € pesquisador também ele tem uma
outra visdo. De sempre olhar a fronteira do conhecimento, que a
gente com pesquisa tem que sempre olhar a fronteira do
conhecimento, ndo tem como olhar mais abaixo, vocé sempre faz a
mais, vai além do que todo mundo fala. E isso traz ganhos na
graduacdo, porque sua aula melhora, porque vocé puxa mais o aluno,
vocé estimula mais a construgdo do conhecimento.

Eu fiz com um outro amigo um projeto de deteccdo de intrusos em
nuvem, nuvem esta ai no dia a dia né, quem estd na pratica talvez
esteja usando nuvem, mas a gente fez um estudo e aplicou
programagcao, aplicou conceitos de rede, quer dizer isso atualiza e ndo
deixa o professor ficar fossilizado techicamente.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 14 — Gestdo na Universidade

Professor

Respostas

E importante para o professor exercer um cargo administrativo,
porque é a contextualizacdo, porque vocé estd num contexto
universitario. E importante para o professor entender qual é o papel
da Universidade, qual é a dificuldade operacional e cotidiana da
Universidade. Eu acho que uma série de aspectos da Universidade
vocé assimila melhor, inclusive a questdo da legislacdo, questdo de
relacdo com outros 6rgdos, com outras Universidades, com o poder
publico que esta a frente da Universidade, entdo eu acho que isso é
importante.

Entdo eu acho que a questdo de coordenagdo/chefia a gente tem que
participar. Ela tira um pouco a gente de sala de aula, € uma dedicacéo
grande por exemplo ser chefe de departamento, da muito trabalho.
Agora eu sou coordenadora da pos-graduacao e tenho muito trabalho.
Entdo isso me tira um pouco da sala de aula.

Quando eu era vice-diretor da Faculdade de Engenharia surgiu o
pedido por parte do governo para abrir um curso de Engenharia em
um municipio do interior do Rio de Janeiro. Eu tomei a frente desse
projeto e ajudei a criar o curso junto com um grupo interinstitutos,
isso foi uma coisa que me deu muita consciéncia do que era a
Engenharia, ali eu vi qual a importancia de uma Universidade na
cidade, qual a importancia social e a inser¢do social, isso foi
fundamental, porque antes eu estava pensando em como melhorar o
ensino, e isso foi importante.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 15 — Identidade Docente

Professor Respostas
Eu acho que ser professor é ser orientador, é vocé tentar fazer com
A que alguém, um grupo ou uma sé pessoa consiga desenvolver todas

as suas capacidades, consiga descobrir seus interesses, consiga
desenvolver como pessoa e como profissional, como profissional e
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como pessoa vamos dizer assim, né? Que a nossa formacéo principal
é profissional, mas todo profissional estd vestido numa pessoa, entéo
vocé ndo pode dissociar da pessoa.

E dificil isso né? Eu me vejo mais professora do que engenheira,
porque assim eu nunca trabalhei numa industria, entdo assim eu ndo
sei qual é a vivéncia de uma industria, de vocé estar no processo,
entdo eu acho que eu sou mais professora do que engenheira. Quando
me perguntam falo que eu sou professora universitéria, as vezes
professora simplesmente, as vezes falo que sou professora de
Engenharia que € um pouco diferente né? Mas eu me considero mais
professora do que engenheira.

C

Eu me considero talvez um educador, porque a definicdo do
professor, daquele que professa, eu tento ser um educador, eu tento
com o0s meus conhecimentos trabalhar com meus alunos e
compartilhar esses conhecimentos.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 16 — Inicio da Docéncia

Professor

Respostas

Eu me formei em 1979 e em 1982 a Universidade abriu a primeira
turma no turno da tarde. Mudou, ela passou para dupla entrada, antes
sO tinha uma entrada por ano, ela passou para ser dupla entrada, uma
entrada em margo e outra em agosto. A entrada em agosto ela era a
tarde e no nosso curso na época todos eram engenheiros e todos
trabalhavam, pouquissimos, uns dois ou trés tinham a possibilidade
de ficar aqui durante o dia, entdo eles tiveram que contratar muita
gente de carater extraordinario para trabalhar nesse turno da tarde.
Como eu tinha sido bom aluno e tudo mais e eu trabalhava com esse
cara ainda nessa época, eu continuei, eu fui contratado depois e
trabalhava com ele, e quando comegaram as conversas a
Universidade comegou a contratar muita gente do mercado, ex-
alunos, e eu fui convidado entdo para vir dar aula na época de
fotogrametria |, fotogrametria basica né, e projecOes cartogréficas.

No Doutorado eu ja comecei a dar aula em outras instituices, até em
programas de poés-graduacdo, ai ja comecei a entrar mais nessa
carreira.

Bem, primeiro € que foi interessante, eu fui chamado quando estava
do sexto periodo para o sétimo periodo (de engenharia) para dar aula
num curso técnico. Eu ja tinha dado aula em pré-vestibular, ai eu fui
dar aula no laboratdrio de circuitos elétricos, eletricidade, ai eu me
empolguei, porque eu ja tinha um lado que, meio que eu ja tinha
acessibilidade a area do magistério, fortaleceu, e depois eu também
em paralelo fazia um estagio no Laboratorio de Engenharia Elétrica
da Universidade que estudei montando os equipamentos |4 de
medidas, ai juntou a parte de curiosidade do laborat6rio com a parte
de lecionar. Foi assim gue eu comecei e foi muito motivador.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 17 — Orientacdo

Professor Respostas
Eu digo para eles as vezes assim: “Olha quando vocés tiverem daqui
A a 20 anos, quando vocés estiverem trabalhando, no mercado, forem ja
séniores e tal, esse neg6cio de curva de nivel ai, esse negdcio vai ser
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um desenho, uma coisa histdrica, porque vai estar todo mundo
trabalhando em realidade virtual, em 3D, ninguém vai estar
trabalhando com isso”. A galera que ainda estd trabalhando com
curva de nivel é a galera da minha geragdo, que cresceu com a curva
de nivel e ndo vai largar, mas a turma que vai estar ai daqui a 20
anos, uma geracdo depois da sua ndo vai nem saber o que € isso.

Eu com os meus alunos que eu oriento ou de Iniciacdo Cientifica ou
de mestrado eu gosto muito de sentar com eles e vamos 14, vamos
definir seu plano de atividade, vamos definir seus objetivos, eu sento
com os alunos e gosto de rascunhar, eu faco muita coisa pratica,
muita coisa no laboratdrio, entdao eu falo “oh o experimento vocé tem
que fazer assim, tem que fazer desse outro jeito”, eu gosto muito
disso, eu acho que o aluno tem que ter uma ajuda sim. Ja os alunos de
doutorado vocé tem um nivel diferente né? O aluno de mestrado e de
iniciagdo vocé tem que sentar mesmo com eles e dizer “vem ca,
adiciona isso com isso”, vocé tem que estar mais presente.

A orientacdo do projeto de final de curso se realiza para o aluno
tentar entender a profissdo e como se projeta, no mestrado é como se
pesquisa, isso € importante. E eu tenho sorte de pegar alunos néao
recém egressos da faculdade, tenho pego profissionais fazendo
mestrado, entdo sempre me alimento deles, acho que o professor ele é
meio vampiro, ele pega a juventude dos alunos, ele nunca envelhece,
fica rindo, brincando se for um professor que goste de conversar com
os alunos, e é vampiro também dos alunos de mestrado no bom
sentido. Vampiro que eu digo é de pegar esse conhecimento que 0
aluno de mestrado tem e retornar para o aluno.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 18 — Praticas de Aula

Professor

Respostas

Quando ndo tinha nem computador eu ja usava slide, usava muito
slide. Trazia projetor de slide de casa que a Universidade néo tinha,
esses dias eu joguei esse monte de slides fora, e passava slide, para
poder projetar, para poder fazer o que eu fago hoje, para poder ndo ter
que desenhar uma figura, ndo ter que ficar dizendo como que é uma
camera aérea, eu boto uma camera aérea ali! Para ajudar no processo
de poder mostrar 0 que é.

Minhas aulas sdo sempre assim, eu exponho, mas eu ndo gosto de
ficar falando sozinha, eu gosto que eles participem. A gente as vezes
d4 a mesma disciplina durante varios anos. Eu sempre tenho a
preocupacdo de mudar a disciplina, aquela turma ndo entendeu muito
bem desse jeito entdo eu tento mudar e dar de uma outra forma para
que eles entendam, e eu acho que isso é constante né, é uma
reciclagem constante que tem que ter. Eu vejo uma mudanca grande
desde quando eu entrei.

Eu dava aula as 7 horas da manha, isso foi muito importante para
alguns, eu chegava dez para as sete e comecava a aula sete horas em
ponto, nisso os alunos iam ficando sem graca de chegar atrasado e
depois de certo tempo a disciplina foi sendo dos alunos. Eu sempre
dava um problema muito dificil as sete horas da manhd para
resolvermos, era uma tatica/técnica para atrair os alunos, porque a
matéria nova eu come¢o as 07:15, 07:30 até para ndo prejudicar
aquele gque mora longe, atrasado, isso hoje estd mais dificil por causa
do problema de mobilidade do Rio de Janeiro, entdo eu fui fazendo
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isso e todo mundo sabia que minha aula era quarta e sexta de sete a
oito e quarenta e todo mundo chegava, ndo importava. E tem outra
coisa, na Engenharia se vocé ndo conciliar o que vocé esta ensinando
com a aplicacdo o aluno ndo fica estimulado, isso foi muito
importante para mim também.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 19 — Realizacdo Profissional

Professor

Respostas

Nunca foi dinheiro, porque vocé sabe muito bem que a gente ganha
mal, quer dizer, hoje qualquer engenheiro que sai daqui formado em
dezembro e em janeiro assina um contrato com qualquer empresa
hoje estd ganhando igual ou mais do que eu ganho aqui com
doutorado, porque o salario da Universidade esta tdo fora da
realidade, entdo ndo é dinheiro. O que me faz feliz aqui é o retorno
gue os alunos déo.

Quando eu fui para 0 mestrado eu me encontrei, era 0 que eu queria
fazer, porque a gente sai da faculdade sem saber direito o0 que vai
fazer, e a &rea académica era 0 que eu queria.

C

E légico que quando vocé estuda num local vocé quer o melhor para
aquele local e eu tinha em mente isso, eu queria que aonde eu
trabalhasse fosse o melhor local de nivel né.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 20 — Relacionamento com os Alunos

Professor

Respostas

Eu acho que pode ser muito importante pelas perspectivas diferentes
que o relacionamento com os alunos pode te mostrar, pelo didlogo. E
0 enriquecimento de uma pessoa experiente lidando com uma pessoa
pouco experiente. Esse enriquecimento vai para os dois lados, a
pessoa experiente pode tentar transmitir experiéncia para a pessoa
mais nova, € a pessoa mais nova pode “baguncar” algumas coisas
consolidadas na pessoa experiente, se a pessoa mais experiente for
aberta a receber e a refletir sobre 0s seus paradigmas.

Como eu gosto de orientar e gosto de ensinar os alunos que eu
oriento, entdo na graduacao eu gosto de mostrar isso para eles, como
eles tem que fazer, o que eles tém que aprender, o que eles tém que ir
buscar também, entdo eu acho que é muito voltado para isso. Néo
muito na disciplina, na matéria, mas assim como pessoa mesmo, no
desenvolvimento da carreira deles, eu gosto muito de conversar com
eles em relacéo a isso.

Na Universidade eu dava aula no décimo periodo e era interessante,
mas como os alunos estavam preocupados com emprego alguns
faltavam né porque estavam preocupados em arrumar emprego, mas
a maioria tinha uma tranquilidade, uma disciplina autoconsciente.
Agora com o aluno de 5° periodo vocé tinha que forcar um pouco
mais a barra.

Fonte: dados da pesquisa
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Quadro 21 — Educacdo em Engenharia (ABENGE)

Professor

Respostas

Com relagdo a ABENGE, sempre tive interesse em entrar para
trabalhar mais com relagdo a ABENGE, ja tive a motivacdo,
principalmente enguanto estava no doutorado de me meter nos
congressos da ABENGE e entrar mais nessa area, acabou nunca
sendo uma prioridade, quer dizer ndo quer dizer que ela ndo fosse
uma prioridade, mas ela nunca conseguia chegar nas prioridades la de
cima, e essa € uma das coisas que eu tenho intencdo de fazer, se eu
conseguir agora, nessa fase que eu acho que estou comecando na
minha carreira agora, muito mais concentrado aqui dentro, ai eu acho
gue é até uma tendéncia isso, até porque a minha praia é a
epistemologia

N&o conheco a ABENGE e ndo li textos da area da Educagdo em
Engenharia. Mas eu acho que isso deve ser muito bom, porque o
engenheiro ndo gosta muito dessa coisa da Educagdo. Eu acho que o
engenheiro foge um pouco dessa area da Educacao.

Fazer parte do Conselho Estadual de Educacgéo consolidou essa visdo
Educacional formal, de leis etc. de politica publica mais
precisamente. Ai eu fiquei no conselho até 2012, na verdade foi
2013. Mas em 2012 tive um pedido para assumir um cargo de gestao
da ABENGE, continuo até hoje na ABENGE, e foi assim, minha
formacg&o e minha carreira me conduziu a isso.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 22 — Ser engenheiro professor

Professor

Respostas

O que um engenheiro precisa para ser um bom professor é acima de
tudo ter a vontade de transmitir a experiéncia profissional dele, ou
seja, de orientar também da perspectiva da Engenharia, porque como
a Engenharia é uma aplicacdo, basicamente se aproxima de uma
Fisica aplicada, ela é uma aplicacdo e toda aplicagdo € um
compromisso entre teoria e pratica.

Eu acho que a pesquisa é importante na formacdo do engenheiro,
porgue ai abre a mente do aluno. Eu falo isso para os alunos, o aluno
que faz iniciacdo cientifica, eu acho que ele é diferente do aluno que
vai direto para uma empresa ou para uma obra. Ele abre, ele tem um
outro conhecimento, um outro lado, que eu acho que é importante ter
uma outra visdo. Porque eu vejo que o aluno que caminha na
pesquisa, ele vai além, vai depender muito dele, da vontade dele, do
que ele quer fazer e da curiosidade dele também, porque tem aluno
que ndo é curioso, ndo quer saber, ndo quer aprender, ai esses ja se
limitam, mas o aluno que quer crescer, eu acho que na pesquisa ele
pode fazer muita coisa. Porque ele pode se desenvolver muito, muito
mais do que quando ele esta numa obra, que ele tem que fazer aquilo
da obra e pronto por exemplo.

Primeiro eu tenho uma definicdo que eu uso para as escolas de
Engenharia. Nés ndo temos uma Escola de Engenharia, nds temos um
ecossistema de Escolas de Engenharia. Entdo vocé tem varios tipos
de Escola de Engenharia. Qual é a categoria administrativa, se ela é
publica, federal ou estadual, se ela é comunitaria ou privada, entdo
quando vai fazer o perfil do egresso e o projeto pedagdgico pode ser
que no papel tenha uma coisa, mas a cultura e o espirito da instituicao
sédo diferentes.

Fonte: dados da pesquisa
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Quadro 23 — Docéncia na Engenharia

Professor

Respostas

Se vocé vai atuar na area educacional, 0 que acontece, 0 engenheiro
ele é muito pragmatico, entéo ele acaba se virando, ele acaba dando
um jeito de aprender como aquele neg6cio funciona, porque a praia
do engenheiro é sempre a questdo do como funciona, entdo ele vai
muito nessa linha e ele acaba vendo como é que funciona e da uma
solugdo para aquilo. Muitos professores meus eram assim, e mesmo
esse que me introduziu aqui que ndo tinha nem mestrado me ensinou
muito nesse sentido tambem.

Eu acho que vocé ndo pode lidar com o ser humano querendo s6
ensinar a disciplina para ele, “ah eu quero ensinar a Engenharia para
ele, aquela disciplina e s6”, eu acho que nao ¢ isso, eu acho que vocé
tem que desenvolver ele como pessoa, e mostrar para ele o caminho,
as alternativas que ele tem, o que ele pode buscar. Eu sou assim, eu
acho que tem que ser assim, ndo passar s6 0 conhecimento que vocé
tem s6 daquela disciplina.

No fundo tudo é Engenharia, mas s6 que vocé tem um cara que é
mais para Engenharia de concepgdo, outro é Engenharia de
integracdo e outro é Engenharia de execugdo. Tem o cara do ch&o de
fabrica, o cara que vai fazer projetos, o outro que vai fazer pesquisa,
e as vezes essas Escolas esquecem que o cara pode trabalhar em
vendas, em ensino, em pesquisa, entdo ha varios tipos de inserc¢éo,
que a gente esquece.

Fonte: dados da pesquisa

Quadro 24 — Humanizacdo da Engenharia

Professor

Respostas

A funcéo social de cada profissdo é uma questdo de valores, porque
vocé ensina na Universidade, na verdade vocé discute na
Universidade, mas vocé ndo ensina isso aqui. Vocé ndo vai
convencer um aluno seu a ser honesto. Aqui na Universidade vocé
ajuda ele a consolidar aquilo que ele ja aprendeu...se 0 padrdo moral
da familia dele é um padrdo moral de correcdo nesse sentido, quando
vocé vem para o cara e explica como é o processo licitatério, que o
processo licitatorio precisa ser igual porque o cara que esta ali é um
agente publico, ele ndo ¢ o dono da “coisa”, ele é um representante
do povo entdo ele tem que ser absolutamente isento e etc. isso se
encaixa perfeitamente, vai se enquadrando em todo o quadro moral
que ele tem.

Eu acho que o professor ndo pode s6 passar a disciplina, s6 passar a
matéria, porque aquilo o aluno pode pegar um livro e ler, claro que
ele vai demorar mais tempo para aprender, mas eu acho que vocé tem
que ter um envolvimento maior. Eu tive um professor que ele

costumava dizer assim: “o nosso produto é gente, mestrado,
doutorado, orientacao € isso, é o desenvolvimento do ser humano”.

Quando eu participei da criacdo de um curso de Engenharia no
interior do Rio de Janeiro eu vi qual a importancia de uma
Universidade na cidade, qual a importancia social e a inser¢do social,
isso foi fundamental, porque antes eu estava pensando em como
melhorar o ensino.

Fonte: dados da pesquisa
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Quadro 25 — Inovagdo na Engenharia

Professor

Respostas

Eu acho que a formagdo de um bom engenheiro comeca na formacao
béasica. Vocé ndo pode formar um bom engenheiro mecénico ou um
bom engenheiro civil se ele ndo for bom em Fisica, porque no fundo
ele é um fisico pratico! E uma fisica aplicada! Entdo, ai é uma visdo
epistemoldgica até, vocé consegue mexer na casca quando vocé
domina o contetido. VVocé consegue mexer na tecnologia, a tecnologia
é a casca da Engenharia, quando vocé domina a Fisica, no caso do
engenheiro civil, mecanico, etc. Ali quando vocé domina o processo
fisico vocé consegue mexer 14 em cima.

Para as aulas eu trago inovacfes do gque a gente esta estudando nas
pesquisas, falo de assuntos que para eles ndo é do dia a dia, que as
vezes as fronteiras da ciéncia, ndo é que sdo para poucos, eu ndo vejo
assim, eu vejo que € o que se esta estudando ainda, e eu sempre trago
isso para a sala de aula, sempre mostrando para eles que eles tém que
olhar mais, que eles tém que abrir mais o horizonte, abrir mais a
visdo deles, de olhar mais, porque muitas vezes a sala de aula é o
bésico.

Se vocé ndo entender a formacdo historica da Engenharia, vocé ndo
sabe porque que hoje a gente da mais valor a ciéncia e tecnologia do
que para a Engenharia na Universidade, vocé estd formando
cientistas de Engenharia e ndo engenheiros. Tem uma l6gica nisso,
ndo estou dizendo que isso é ruim, nds chegamos em 13° lugar em
producdo cientifica, mas em producdo de patentes nés estamos
rateando.

Fonte: dados da pesquisa
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