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A arte suprema do mestre consiste em
despertar o gozo da expressdo criativa e do
conhecimento.

Albert Einstein

Se queremos progredir, ndo devemos repetir a
historia e, sim, fazer uma nova.

Ghandi

... Mais importante que saber é saber onde
encontrar.

Rubem Alves
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RESUMO

Ao tomar por premissa a necessidade da formacdo pedagodgica para os docentes-
engenheiros, o objetivo deste trabalho ¢ compreender o que pensam os docentes-
engenheiros a respeito da formagdo pedagogica, visando perceber a relagdo que eles
estabelecem entre a formagdo pedagdgica e o exercicio da pratica docente. No processo de
investigagdo, utilizou-se como referéncia a abordagem quanti-qualitativa por acreditar que
a integracdo de duas abordagens (quantitativa e qualitativa) favorece o processo de anélise
dos dados, principalmente, tendo em vista a utilizagdo de um questionario com questdes
abertas e fechadas como instrumento de coleta de dados. Acredita-se que a preparacao
pedagdgica do docente universitario € complexa, mas possivel de ser realizada. O problema
maior enfrentado ¢ a concepcdo de formacdo materializada por meio da legislacdo e da
propria institui¢do pesquisada, pela qual, para ser docente universitario, € preciso apenas o
dominio dos saberes especificos de sua area de formagdo. Porém a profissdo docente exige
mais do que isso, sdo necessarios saberes pedagdgicos, aos quais o docente-engenheiro s
terd acesso mediante a formacdo permanente, pois, durante sua formagdo, ndo foram
oferecidas a esses profissionais possibilidades de se formarem pedagogicamente. Desse
modo, ¢ necessario que exista uma parceria entre docentes e instituicdes de ensino superior
com o objetivo de proporcionar a esses profissionais momentos de reflexdo sobre as
transformagdes ocorridas a cada dia no mundo, sobre as teorias pedagogicas e,
especialmente, sobre sua atuacdo como docente. Especificamente, a respeito dos docentes-
engenheiros, ¢ possivel perceber que eles necessitam de espaco para troca de experiéncias,
bem como possibilidades de se capacitarem pedagogicamente. Os resultados da pesquisa
permitem afirmar que grande parte dos docentes-engenheiros ndo possuem formacao
pedagbgica, no entanto, demonstram uma preocupagdo com sua formagdo e atuagdo em
sala de aula e reconhecem a necessidade da capacitacdo permanente. Foi possivel perceber,
também, uma auséncia, por parte da IES estudada, de projetos de formacdo permanente
para que tais profissionais tenham condi¢des de capacitarem-se pedagogicamente, bem
como de manterem seus conhecimentos atualizados. Deste modo, propde-se que as IES
atentem para essa necessidade e se mobilizem em prol da formagdo do docente
universitario.

Palavras-chave:

1. Docéncia universitaria. 2. Formacdo docente para o 3. Docentes—engenheiros e
ensino de engenharia. formacao permanente.



ABSTRACT

When taking for premise the need of pedagogical knowledge to the engineer teachers, the
objective of this work is to understand what the engineer teachers think regarding the
pedagogical knowledge, seeking to notice the relationship that they establish between the
pedagogical knowledge and the exercise of the teaching practice. In the process of
investigation there have been used as reference both the qualitative and quantitative
approach because it is believed that the integration of these approaches enhances the
process of data analyzis, especially, having in mind the use of a questionnaire with open
and closed questions as an instrument of data gathering. It is believed that the pedagogical
preparation of the College Teacher is complex, but possible to be performed. The biggest
problem faced is the conception of the graduation, materialized through the legislation and
the own researched institution, in which to be a College Teacher, only the especific
knowledge area is required. Though the teaching profession demands more than that, the
pedagogical knowledge is also a necessity to what the teacher-engineers will only have
access through the permanent qualification, because, during his studies, there has not been
offered to these professionals the possibility to graduate pedagogically. This way, a
partnership between the teachers and the Institutions of Higher Education is necessary, with
the objective of providing to these professionals reflective moments about the
transformations that happen every day in the world, about the pedagogical theories and
especially about their performance as teachers. Especially in regard of the engineer
teachers, it is possible to notice that they need space to exchange experiences, as well as
possibilities to enable themselves pedagogically. The results of the research make it
possible to affirm that great part of the engineer teachers do not have pedagogical
knowledge, nevertheless they are concerned with their knowledge and performance in the
classroom and they recognize their need for permanent qualification. It has also been
possible to notice a lack from the Higher Education Institution analyzed, of projects for
permanent qualification, so that these professionals have conditions to qualify
pedagogically and to keep their knowledge updated. This way, the Higher Education
Institutions must be aware of this necessity and act in favor of the College Teacher.

Key-words:
1. College Teaching 2. Teaching qualification for 3. Engineer teachers and

engineers who teach permanent
qualification



1 INTRODUCAO

Nos ultimos anos, a sociedade tem vivenciado grandes e rapidas
transformagdes, as quais vém fazendo com que o meio educacional experimente uma série
de mudancas que afetam toda a sua estrutura e organizagdo. No Ensino Superior, por
exemplo, as institui¢cdes de ensino se véem diante da necessidade de melhorar as condigdes
de oferecimento de seus cursos de graduacdo e, conseqiientemente, a qualificagdo do corpo
docente, buscando atender as novas configuragdes da sociedade, do mundo do trabalho e de
formacao dos cidadaos.

Nesse sentido, a qualificacdo de profissionais da educagdo tem sido objeto de
estudo de grande parte das pesquisas educacionais, visando contribuir com a melhoria da
qualidade do trabalho docente e, logicamente, da educagdo. Mas, quando se trata da
docéncia universitaria e, principalmente, da formagdo pedagogica desses docentes, as
pesquisas ainda sdo um pouco restritas.

O termo formacdo pedagogica, na maioria das vezes, tem se apresentado
como uma dificuldade para os docentes que atuam no Ensino Superior e parece maior
ainda, ao tratar de docentes da area de Engenharia. A preocupacdo maior desses
profissionais volta-se para o dominio dos contetidos, deixando de lado os aspectos
pedagdgicos do seu trabalho, ou seja, o exercicio da profissdo docente estd, quase sempre,
aliado a competéncia do profissional como engenheiro ou como pesquisador. Boa parte do
tempo de dedicacdo aos estudos e a preparacdo que esses profissionais possuem ¢
aproveitado, quase que exclusivamente, para o aprimoramento de seus conhecimentos

especificos e que sdo utilizados em suas aulas.
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Porém os docentes ndo devem ser culpados pela auséncia de formacao
pedagogica, pois, além de ndo terem recebido esta formagdo durante o periodo em que se
formaram profissionalmente, nao existe exigéncia legal alguma que garanta a formacgao
pedagogica e, em muitos casos, no ambiente de trabalho, ndo sdo proporcionados a esses
profissionais momentos de reflexdo e capacitagdo permanentes. As IES - Instituicdes de
Ensino Superior -, por mais que se preocupem com a questdo, nem sempre tém
desenvolvido agdes no sentido de melhorar a qualidade do trabalho docente no que diz
respeito aos aspectos pedagodgicos da profissdo. Sdo proporcionados apenas momentos de
discussdes tedricas sobre os temas que compdem as diversas disciplinas, participagdes em
congressos para divulgacdo de produgdes cientificas, participagdo em palestras e
workshops.

Além da falta de incentivo, exercem a docéncia nos cursos de Engenharia
profissionais que, por possuirem, como formagao inicial, o bacharelado, ndo dominam a
formacdo pedagogica para o exercicio da profissao, como mencionado anteriormente. Em
virtude dessas questdes, no presente trabalho, optou-se por pesquisar a formacdo dos
docentes dos cursos de Engenharia e que possuem, prioritariamente, a formacao de
engenheiros. Esta exigéncia tornou-se necessaria, pois existem, também, nesses cursos,
docentes licenciados e que tiveram contato, em seus cursos de graduagdo, com os
fundamentos da educagdo, por conseguinte, com a formacao pedagogica.

A pesquisa aconteceu em uma IES privada, a qual iniciou suas atividades,
recentemente, com cursos de Engenharia. A escolha ocorreu por acreditar que, por ser uma
institui¢ao nova e com um corpo docente recém-contratado, seria possivel encontrar tanto
docentes que estdo iniciando na profissdo, como docentes que ja demonstram certa

experiéncia no ensino universitario. Outro fator que influenciou na escolha dessa
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instituicao especifica foi o fato de a pesquisadora ja ter feito parte do seu quadro
profissional, o que possibilitou uma proximidade com esses cursos e, naturalmente, uma
percepcao das dificuldades que vinham enfrentando com relacio ao corpo docente,
principalmente no que se refere a formagao desses profissionais e seus reflexos na pratica
docente.

Atualmente, a preocupacao com a preparagao dos docentes universitarios tem
crescido, preocupacao esta advinda das mudangas ocorridas na sociedade, no mercado de
trabalho, da inser¢ao da educacdo a distancia, da inclusdo de novas tecnologias e tantos
outros fatores que influenciam e alteram o ambiente universitario. Com o intuito de
acompanhar essas necessidades, acredita-se que a qualificagdo docente ¢ importante para a
educagdo e, igualmente, para a docéncia universitaria, pois o grau de qualificacdo sempre
foi visto como um fator-chave no fomento da qualidade em qualquer profissao (PIMENTA
E ANASTASIOU, 2002).

Outro ponto relevante para a formacao e pratica do docente universitario € o
fato das IES priorizarem o dominio dos conhecimentos da area de formagao dos docentes
(engenharia, medicina, agronomia, dentre outras profissoes), bem como sua experiéncia
profissional na area, isto €, para ser um docente universitario, ¢ necessario, inicialmente,
ser um bom profissional com sélida formagdo. Os conhecimentos especificos da docéncia e
que sdo de igual importancia para a atuagao docente aparecem num segundo momento, tais
como: conhecimento pedagdgico, dominio de métodos e técnicas de ensino, dentre outros.
Esta perspectiva demonstra que esse profissional aprendera a ser docente universitario com

o tempo, ou melhor, com a pratica.
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Porém Masetto (2003) afirma que existem docentes universitarios que ja se
conscientizaram do seu papel como docente e da necessidade de uma formagao especifica

para a docéncia que contemple os aspectos pedagogicos da profissao:

SO recentemente os professores universitarios comegaram a se
conscientizar de que se papel de docente do ensino superior, como
o exercicio de qualquer profissdo, exige capacitacdo propria e
especifica que nao se restringe a ter um diploma de bacharel, ou
mesmo de mestre ou doutor, ou ainda apenas o exercicio da
profissdo. Exige isso tudo, e competéncia pedagogica, pois ele € um
educador (p. 13).

O fato ¢ que, na maioria das vezes, a preocupagdo com o aspecto da
formacao do docente universitario tem partido da propria consciéncia do docente em querer
ou nao melhorar suas condigdes de atuagdo em sala de aula e propiciar aos seus alunos um
ensino de qualidade. Porém ¢ necessario que essa questdo seja revista, pois a
responsabilidade de formagdao niao cabe somente ao docente, as IES, seja por meio dos
cursos de pos-graduagdao ou de programas de capacitacdo, devem oferecer aos docentes a
possibilidade de se formarem continuamente. Huberman (2000) acredita que somente a
educagdo permanente ¢ capaz de proporcionar ao docente a formacao necessaria para sua
pratica, contribuindo para que ele mesmo, mediante a reflexao, decida sobre suas acdes.

Behrens (1998) também confirma a necessidade da formagdo permanente e

acredita que os docentes universitarios ja estao atentos a essa possibilidade:

O alerta para a necessidade de construir uma formagdo continua
referendada na reflexdo sobre e na acdo docente tem conquistado
espaco entre os professores de todos os niveis e, em especial, no
magistério de ensino superior. Esse processo reflexivo aponta
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caminhos para ultrapassar o “fazer pelo fazer” e aponta para o

“saber por que fazer” (p. 64). '
Acredita-se que a formagdo pedagodgica permanente possa contribuir para a
melhoria do trabalho do docente-engenheiro, pois, segundo Bazzo (1998) e Loder (2002), a
maioria destes professores t€ém como caracteristica comum a falta de preparo para
exercerem a profissao docente. Na verdade eles se véem qualificados para o ensino de
engenharia, simplesmente, por serem engenheiros, confirmando, mais uma vez, a crenca de

que para ensinar basta dominar o conteudo. Bazzo (1998) afirma que:

Raros sdo os professores de engenharia que tém formacao didatico-
pedagogica. Grande parte dos que lecionam em cursos superiores,
nesta area, ¢ composta de individuos que supdem ter alguma
habilidade “inata” para a docéncia; ou pelos, para poderem
pesquisar, acabam concordando em pagar este preco para fazerem o
que gostam, ou que consideram de maior valor (p. 206).

Diante dessas questdes que permeiam a formacdo do docente-engenheiro,
acredita-se que este estudo podera contribuir para o debate educacional em torno da
docéncia universitaria, principalmente, em relacdo a formacao pedagodgica necessaria ao
exercicio da profissdo. A inteng¢do ¢ produzir novos conhecimentos e apresentar algumas
propostas para a formag¢ao do docente-engenheiro, pensando sempre na melhoria da
atuacao docente e do processo ensino-aprendizagem no ambiente universitario.

A docéncia no ensino de Engenharia e, particularmente, a formagdo dos
docentes-engenheiros, tornou-se um desafio, pois, a partir de um levantamento

bibliografico, verificou-se que sao poucos 0s que se interessaram em pesquisar o ensino de

Engenharia e, especialmente, sobre os docentes que atuam nesses cursos. O nimero maior

! Destaques em aspas e italico da propria autora.
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de producdes a respeito desse tema estd concentrado em teses e dissertagdes €, em menor
numero, podem ser encontrados alguns livros, dai a importancia e o interesse em conhecer
e estudar a realidade desses cursos e a formagao dos docentes que neles atuam. Acredita-se
que, com esta pesquisa, sera possivel contribuir para a situacdo atual em que se encontra a
formacdo do docente universitario, para que esta formacao possa, de algum modo, ser
alterada positivamente.

A maneira como os profissionais engenheiros vém se tornando docentes
universitarios e a auséncia de formagdo pedagogica, vista, nesse sentido, como uma
formacao especifica para a docéncia, remetem a algumas questdes-chave, as quais deram
origem a este estudo: Os docentes-engenheiros que atuam no ensino superior possuem
alguma formacao especifica para a docéncia? Qual a relagdo que eles estabelecem entre a
formagao pedagogica e sua pratica docente?

Partindo da hipotese de que os docentes-engenheiros que atuam no Ensino
Superior ndo sdo dotados da formacao pedagodgica necessaria ao exercicio da profissao
docente, o objetivo deste trabalho € compreender o que pensam os docentes-engenheiros a
respeito da formagdo pedagogica, visando perceber a relacao que eles estabelecem entre a
formacgao pedagogica e o exercicio da pratica docente.

Para a consecugao desse objetivo, o presente estudo foi realizado em uma IES
privada de grande porte, situada na Regido do Tridngulo Mineiro, especificamente, na
cidade de Uberlandia-MG, onde foram coletados dados acerca da formagdo e da pratica
pedagogica de dezoito docentes, sendo todos eles engenheiros de formacao. A escolha dos
docentes com formagdo em engenharia foi proposital, como foi mencionado anteriormente,
visto que nao ¢ comum a oferta de disciplinas pedagdgicas nos cursos de graduagdo em

engenharia e até mesmo nos cursos de mestrado e doutorado.
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Para compreender a relacdo estabelecida pelos docentes-engenheiros com a
formacao pedagogica, foi utilizado como instrumento de coleta de dados um questionario,
o qual apresentou questdes abertas e fechadas relacionadas tanto a formagdo, quanto a
pratica pedagogica desses docentes. A escolha pela aplicagdo de um questionario com
questdes abertas ocorreu por acreditar que, dessa forma, os docentes teriam mais espacgo
para relatar suas experiéncias a respeito de sua formagcio e prética pedagogica. E necessario
ressaltar, ainda, a predisposicao de todos os docentes com formagdo em engenharia e que
estao vinculados aos cursos de engenharia da institui¢ao em participar e colaborar com esta
pesquisa.

Neste estudo, optou-se pela abordagem quanti-qualitativa por considerar que
a integracdo das modalidades de pesquisa quantitativa e qualitativa possibilitaria uma
interpretagdo mais minuciosa das diversas respostas apresentadas pelos docentes-
engenheiros nos questionarios aplicados. A utilizagdo dessa abordagem ocorreu por pensar
que, mesmo sendo utilizado o questiondrio, um instrumento tipicamente caracteristico das
pesquisas quantitativas, esse instrumento continha questdes abertas e que poderiam suscitar
respostas que evidenciassem uma realidade particular e propria dos docentes-engenheiros.
Mesmo no caso das questdes de multipla escolha, tabuladas quantitativamente e expostas
por meio de graficos, acredita-se que estas sdo passiveis de uma analise qualitativa em
funcdo da especificidade do tema em estudo, sobre a formagao pedagdgica dos docentes-
engenheiros.

Frente ao exposto, o presente trabalho consta de quatro capitulos. O primeiro
capitulo, intitulado A formagdo pedagogica do docente universitdrio, busca respostas para
algumas questdes que tratam da formacdo do docente universitario, sendo: A formacao

inicial de um docente universitario, complementada ou nao por outros cursos de formacao
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continuada, ¢ suficiente para o exercicio de sua profissao? A formagdo pedagogica
contribui para a atuacao docente? O objetivo ¢ verificar, por meio da bibliografia referente
ao Ensino Superior, a importancia da formagdo pedagdgica para o exercicio da profissao
docente no Ensino Superior, visando conhecer em que consiste essa formagao.

Realizou-se, desse modo, uma exposicdo sobre os principais elementos
mobilizados para que a formagdo pedagdgica do docente universitario ocorra. O estudo
abrange a formacao dos docentes universitarios de maneira geral, envolvendo uma breve
discussao referente a legislagao educacional, com énfase na Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagdao Nacional - LDB 9394/96. Em seguida, discute-se a valorizagdo dos saberes
especificos da area de formagao desses docentes em detrimentos dos saberes pedagogicos,
questionando a falsa crenca de que, para ser docente no ensino superior, basta dominar os
conteudos a serem ensinados. Essa discussdo remete a outros temas que assumem
importancia fundamental no decorrer da pesquisa e auxiliam na analise a respeito da
formacdo pedagdgica do docente universitario, sendo: formacao continuada/permanente e
competéncias.

O segundo capitulo, intitulado O docente-engenheiro e sua relagdo com a
formagado pedagogica, tem como objetivo buscar pistas nas produgdes tedricas que tratam
do ensino de engenharia e da atuagdo do engenheiro na condi¢cdo de docente universitario,
visando perceber a (in) existéncia de uma preocupagdo com a formagao pedagogica para o
exercicio da profissdo docente. Apresenta-se, assim, um exame sobre os aspectos relativos
a formacao e a pratica pedagogica dos docentes-engenheiros.

Essas questdes possibilitam uma reflexdo sobre temas como: saberes
docentes, a influéncia de modelos na formacgao e atuacdo do docente-engenheiro, retomam

a questdo da formacao continuada/permanente, ¢ culminam numa abordagem de questdes
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relacionadas ao processo ensino-aprendizagem e o papel do professor e do aluno neste
processo, permitindo a realizagdo de um estudo sobre os elementos necessarios a atuagao
docente, bem como a relagdo estabelecida entre os docentes-engenheiros € o processo
ensino-aprendizagem.

O terceiro capitulo, intitulado Decisoes metodologicas. tra¢ando caminhos,
trata, especificamente, dos aspectos relacionados ao desenvolvimento metodoldgico de
toda a pesquisa. Além das particularidades metodoldgicas j& citadas anteriormente, este
capitulo contém uma breve caracterizacdo da instituicdo pesquisada, caracteristicas dos
sujeitos, descrigao detalhada do instrumento de pesquisa, e relato dos procedimentos
adotados durante o processo de pesquisa. Outro item contemplado neste capitulo ¢ a
caracterizacdo do tipo de pesquisa adotada na andlise dos dados coletados, a pesquisa
quanti-qualitativa.

Por fim, o quarto capitulo, intitulado Interpretando vozes: o que pensam os
docentes-engenheiros sobre a formag¢do pedagogica, o qual apresenta e analisa todos os
dados e informagdes coletadas por meio do questionario, tendo como referéncia as
discussoes teoricas descritas nos capitulos I e Il. Este capitulo traz relatos que caracterizam
o perfil dos docentes-engenheiros, bem como suas opinides diante da formacao pedagogica
e o fato desta formagdo interferir na atuacdo docente. Também ¢ possivel identificar a
maneira como esses docentes enxergam o processo ensino-aprendizagem, de que forma
julgam contribuir para a aprendizagem dos alunos, e o perfil docente que acreditam suprir

as necessidades do ensino de Engenharia.



2 A FORMACAO PEDAGOGICA DO DOCENTE UNIVERSITARIO

A formacdo e a pratica pedagogica dos professores dos mais diversos niveis
de ensino tem sido uma preocupacdo constante no ambito educacional. Este fato abriu
espaco para muitas pesquisas que surgiram com o objetivo de contribuir com a melhoria da
qualidade do trabalho docente e, conseqlientemente, do processo ensino-aprendizagem.
Mas, no que diz respeito a docéncia universitaria sua formagdo e pratica pedagdgica, esses
estudos ainda sdo escassos.

Autores como Pachane e Pereira (2004), Masetto (2003), Malusa e Feltran
(2003), Pimenta e Anastasiou (2002) e Morosini (2000) ressaltam, em seus trabalhos, a
necessidade de pesquisas e estudos a respeito do ensino superior e, principalmente, sobre a
docéncia universitaria. Para esses autores, o perfil de tais professores tem sido cada vez
mais diversificado devido ao fato de serem profissionais oriundos de diversas areas que
fazem a opcdo pela docéncia, e a maioria deles ndo estdo preparados pedagogicamente para
exercerem a funcdo de educadores. Na verdade, existe uma preocupagdo com o dominio
dos conteudos a serem ensinados, relegando a segundo plano os aspectos pedagogicos do
seu trabalho.

E necessario questionar se a formagdo inicial de um docente universitario,
complementada ou ndo por outros cursos de formacdo continuada, ¢ suficiente para o
exercicio de sua profissdo, bem como verificar as contribui¢cdes da formagao pedagogica
para a atuagao docente.

Para responder a essa questdo, que permeia a atuacdo do docente

universitario, o presente capitulo intenta verificar, por intermédio da literatura referente ao
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Ensino Superior, a importancia da formagdo pedagogica para o exercicio da profissao
docente no ensino superior, visando conhecer em que consiste essa formacao e focalizando

os principais elementos para que ela ocorra.

2.1 O docente universitario e sua formag¢ao na contemporaneidade

O mundo vivencia um processo de mudangas expressivas em todos os setores:
social, politico, econdmico e cultural. A palavra de ordem na sociedade contemporinea” é a
mudanga, pois a cada dia as pessoas sdo surpreendidas pelos avangos da tecnologia que
invadem todos os setores da sociedade, inclusive, a educacao.

Malusa e Feltran (2003) acrescentam que € justamente nesse cenario de
grandes e rapidas transformacdes que se situa o pensamento moderno, baseado num
sistema socio-econdmico globalizado, definindo a finalidade e a relevancia da educagao.
Outro fator a ser considerado ¢ que “nessas transformagdes, instala-se uma crise conceitual
com relagdo as competéncias que o professor, em especial, do ensino superior, deve
possuir” (p. 138).

Torna-se visivel que a educacdo e, conseqilientemente, a atuagdo docente nao
sdo neutras, ao contrario, sdo influenciadas pelo modelo politico-economico-social vigente,

e mais, pelos avancos tecnoldgicos.

* Para Demo (1995), a “modernidade significa o desafio que o futuro acena para as novas geragdes, em
particular seus tragos cientificos e tecnologicos”. E continua: “(...) modernidade na pratica coincide com a
necessidade de mudanga social... Menos que a marca técnica, a modernidade poderia significar o desafio de
compreender os tempos novos, abarcar os anseios das novas geragdes, perscrutar os rumos do futuro” (p. 20-
21).
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O mundo contemporaneo (...) estd marcado pelos avangos
tecnologicos na comunica¢ao € na informatica e por outras tantas
transformagdes tecnoldgicas e cientificas. Essas transformacoes
intervém nas varias esferas da vida social, provocando mudangas
econOmicas, sociais, politicas, culturais, afetando também, as
escolas e o exercicio profissional da docéncia (LIBANEO, 1998, p.
15).

Pensando nessas transformagdes e nas exigéncias impostas pelas novas
configuragdes da sociedade, surge a preocupagdo com a atuagdo do docente universitario,
um educador que se propde a educar novos cidaddos/profissionais, que irdo interferir
diretamente na sociedade. Pimenta e Anastasiou (2002) acrescentam que “educar na
universidade significa a0 mesmo tempo preparar os jovens para se elevarem ao nivel da
civilizagdo atual, de sua riqueza e de seus problemas, a fim de que ai atuem” (p. 81).

Entende-se, assim, que o docente universitario assume grandes
responsabilidades na educacdo e formagao dos seus alunos, competindo a ele prepara-los
da melhor maneira possivel para enfrentar os desafios impostos pelo mundo moderno.
Cabe a esse profissional da educacao refletir sobre suas agdes, buscando sempre aprimorar
seus conhecimentos e praticas pedagodgicas. Para Alarcao (2003), “na escola, e nos
professores, a constante atitude de reflexdo mantera presente a importante questdo da
fungdo que os professores e a escola desempenham na sociedade e ajudard a equacionar e
resolver dilemas e problemas” (p. 45).

A reflexao configura-se como um elemento importante na formacao e atuagao
docente, sendo também relevante essa postura por parte da escola. A atitude reflexiva
permite ao docente universitdrio buscar novas possibilidades de acdo e de formacao,
visando atender a necessidade imposta pela sociedade moderna, de uma formagdo que nao

privilegia somente a formagdo técnica para o mercado de trabalho, mas também uma

formagao humanistica que atenda as novas exigéncias dessa sociedade.
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Agora, exige-se do professor que lide com um conhecimento em
constru¢do — e ndo mais imutavel — e que analise a educa¢ao como
um compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, que
considere o desenvolvimento da pessoa e a colaboragdo entre iguais
e que seja capaz de conviver com a mudanga € com a incerteza
(MIZUKAM]I, et al., 2002, p. 12).
Para Libaneo (1998), esse professor devera ser capaz de ajustar suas praticas
as novas exigéncias da sociedade e mais: do conhecimento, do aluno, dos diversos

universos culturais, dos meios de comunicagdo, pois estes sao seus elementos de trabalho e

que também sofreram transformagdes. E acrescenta:

O novo professor precisaria, no minimo de uma cultura geral mais
ampliada, capacidade de aprender a aprender, habilidades
comunicativas, dominio da linguagem informacional, saber usar
meios de comunicacdo e articular as aulas com as midias e
multimidias (p.10).

O docente universitario necessita ter a clareza de que seu conhecimento
precisa ser permanentemente reconstruido, desenvolvendo uma postura de professor
transformador que sabe pensar, questionar, criticar, buscar solugdes, refazer conceitos.
Postura esta que contribui para sua atuagdo no mundo moderno em que vive.

A esse respeito, Behrens (1998) ainda acrescenta que, diante da sociedade da
informacao, “os professores ja ndo poderdo oferecer a seus alunos a mesma pratica
pedagogica que foi oferecida a eles em sua formagdo. As inovagdes ¢ mudancas afetam
toda a comunidade, at¢ mesmo, em especial, 0 meio académico” (p. 63).

No Ensino Superior, valorizam-se os conhecimentos dos docentes em relagao

a sua area de formagao (engenharia, medicina, agronomia, dentre outras profissdes), bem

como sua experiéncia profissional na area. Essa concep¢do demonstra que, para ser um
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docente universitario, ¢ necessario, acima de tudo, ser um bom profissional com sélida
formacdo. Quanto a profissdo docente e suas especificidades, tais como: conhecimento
pedagogico, dominio de métodos e técnicas de ensino, dentre outros, supde-se que tal
profissional aprenderd com o tempo, ou melhor, com a pratica.

Mesmo diante de todas essas transformacgodes, a preocupacao de parte das IES
em relagcdo aos docentes refere-se a sua competéncia profissional na sua area de formacgao,
“ficando seu desempenho como professor sem uma reflexdo sistematizada, que traga sua
pratica pedagdgica como foco de andlise, como sujeito dessa mesma pratica”
(FERNANDES, 1998, p. 97). A docéncia universitaria parece, desse modo, ndo ter espaco
para a reflexao, principalmente, as de cunho pedagdgico.

Mas essa ndo ¢ a visao somente das IES, também, a propria legislacao
educacional ndo impde exigéncia alguma de formacdo pedagdgica para o docente
universitario. Kawashita (2003) salienta o fato de o Brasil ter passado por algumas
reformas advindas do processo de globalizacdo, as quais influenciaram diretamente as
acoes dos professores, sendo a Constituicao Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdao Nacional — LDB 9394/96 as principais delas. Essas reformas aconteceram
para que a educacdo no pais pudesse se adequar, necessariamente, as transformacoes
vivenciadas pela economia globalizada e aos ideais do pensamento contemporaneo.

A situagdo se agrava, ainda mais, ao se considerar que, nessas reformas, a
formacao pedagdgica do docente universitario ndo ¢ mencionada. A exemplo disto pode-se
mencionar a LDB 9394/96, na qual prevalece uma concep¢do de formagdo que acredita
que, mediante cursos de pos-graduagdo, se torna possivel formar o docente universitario,

ou seja, por meio da pesquisa, vista como a base da educagdo e foco principal desses
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cursos, objetiva-se formar o professor pesquisador capaz, mediante sua pratica pedagogica,

de formar alunos pesquisadores.

A principal caracteristica dessa legislagao sobre quem ¢ o professor

r

universitario, no ambito de sua formacdo didatica, é o siléncio.
Enquanto nos outros niveis de ensino o professor ¢ bem
identificado, no ensino superior, parte-se do principio de que sua
competéncia advém do dominio da area de conhecimento, na qual
atua (MOROSINI, 2000, p.12).

Percebe-se que a LDB 9394/96 nao faz referéncia a formagao pedagogica do
docente universitario, dai a idéia de “siléncio” e nem mesmo evidencia caracteristicas
proprias que identifiquem a profissdo, ao contrario das demais, que sdo sempre lembradas
por leis e discutidas por pesquisadores. A docéncia universitaria ¢ sempre lembrada pela
complexidade dos contetidos ministrados, pela producao em pesquisas e pela formacao de
profissionais para atuarem no mercado de trabalho. Esta concepcao de formagdo docente
que valoriza os saberes especificos da area de formagao dos docentes em detrimento dos
saberes pedagdgicos silencia os questionamentos existentes sobre como os docentes
universitarios serdo formados e por quem.

A LDB 9394/96 preconiza que a docéncia no ensino superior, ao invés de
formada, sera preparada, preferencialmente, nos cursos de pos-graduagao stricto sensu, por
intermédio dos programas de mestrado e doutorado (PIMENTA ¢ ANASTASIOU, 2002).
Pois bem, e qual ¢ o enfoque principal desses cursos? Valorizagdo e estimulo a pesquisa,
com raras exceg¢oes, nao fornecendo nenhum subsidio com rela¢ao a docéncia universitaria,
a nao ser por meio de disciplinas eletivas relacionadas a Metodologia do Ensino Superior

ou mediante do estagio de docéncia, obrigatorio somente para os alunos bolsistas que

u . v a i
freqiientam esses programas. Nesta perspectiva, “a formacdo docente para o ensino
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superior fica a cargo de iniciativas individuais e institucionais esparsas, que nao se referem
a um projeto nacional ou da categoria docente” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p.
154).

Em contrapartida, Pachane e Pereira (2004) mencionam o fato de, no processo
de elaboracao dessa mesma lei, haver um artigo que contemplava a formagao pedagogica

dos professores universitarios, como se segue:

art. 74 — A preparacdo para o exercicio do magistério superior se
faz, em nivel de pods-graduagcdo, em programas de mestrado e
doutorado, acompanhados da respectiva formagdao didatico-
pedagogica, inclusive de modo a capacitar o uso das modernas
tecnologias do ensino (p.2).

O artigo 74, retirado da versdo original do projeto da LDB 9394/96, na
redacdo final da lei, aparece com algumas alteracdes que ndo beneficiam o docente
universitario: “art. 66 — A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de pos-graduagdo, prioritariamente em programa de mestrado e doutorado”.

O artigo 66, anteriormente denominado artigo 74, deixa clara a nao
obrigatoriedade aos docentes universitarios de buscarem uma formagao pedagdgica solida e
coerente com as necessidades atuais e que se responsabilize pela formagao de cidadaos, em
vez de se preocuparem somente com a formagdo técnica dos profissionais egressos das
institui¢des de ensino superior.

Para reforcar ainda mais essa concep¢ao de formagdo do docente
universitario, o Conselho Nacional de Educacao aprovou, em 1997, o Decreto n® 2.207/97,
o qual exige das instituicdes de ensino superior um quantitativo em seu corpo docente

quanto a titulacdo na pos-graduacao stricto sensu, ou seja, mestres € doutores, quantitativo

este que vem crescendo gradativamente. “Essa lei ndo concebe a docéncia universitaria
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como um processo de formagao, mas sim como preparacao para o exercicio do magistério
superior, realizada prioritariamente (...) em poés-graduagdo stricto sensu” (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002, p. 40).

As exigéncias colocadas demonstram que a pos-graduacgao stricto sensu, ao se
dedicar a formagao do pesquisador, conseqiientemente, estard capacitando o docente para
se tornar um professor, contribuindo, desse modo, para sua atuacdo em sala de aula. Mas,
ao priorizar a formacao do professor pesquisador, ndo dao a mesma aten¢do e importancia
a formagao pedagdgica do docente universitario, também essencial para sua atuacdo em
sala de aula. Essa preocupagdo s6 ¢ vislumbrada em alguns cursos de pos-graduacdo lato
sensu, especificamente, na disciplina de Metodologia do Ensino Superior, quando ofertada,
tornando evidentes as contradigdes expressas pela LDB 9394/96.

Assim, a preocupacao com formagao do docente universitario, a priori, fica a
cargo da consciéncia do docente, em querer ou ndo propiciar aos seus alunos um ensino de
qualidade. Porém ¢ necessario que essa questdo seja revista, pois a responsabilidade de
formacdo nao cabe somente ao docente, as IES, mediante suas politicas educacionais,
devem proporcionar aos docentes a possibilidade de se formarem continuamente, bem
como dar condi¢des de possibilidades para que essa formagdo acontega. Para Huberman

(2000),

A educagdo permanente concebe ao ser humano a capacidade de
autodeterminacao e intencionalidade para decidir sua conduta; por
isso, substitui uma autoridade imposta por uma decisdo viva, do
tipo democratica e livre. A participagdo do maior numero possivel
de instancias capacitadoras, com o maximo de responsabilidade,
ndo s6 garantird a eficicia coletiva, mas conduzira a felicidade
individual, permitindo que o individuo desenvolva seu potencial
em todos os niveis da vida social e em todas as etapas da vida (p.
20).



31

Fica assim reforcada a importancia da formagdao continuada, neste caso
especifico da formagdo pedagogica, para a atuacao do docente universitario, cabendo ao
regimento das IES, bem como dos projetos pedagogicos dos cursos contemplar essa
questdo da formacao didatico-pedagdgica dos professores por meio de programas de

formacgao continuada em servigo, como afirmam Teixeira e Zafalon (2005):

Esta na hora das Agéncias Oficiais bem como as IES perceberem
que ser professor exige também o conhecimento e as habilidades
pedagogicas que sdao essenciais ao bom desempenho do professor.
(...) Nada impede que as IES promovam isoladamente ou em
conjunto, programas de Capacitagao Docente (p. 11).

A formagdo continuada d& subsidios ao docente universitario para que ele
consiga enfrentar o momento de crise vivenciado pela docéncia universitaria, uma crise de
transi¢do de paradigmas. Mas esse momento pode ser considerado rico para a docéncia,
pois as dificuldades geram uma demanda por novas competéncias, novas habilidades
docentes e exigem que o docente universitario se forme continuamente.

Cunha (2005) afirma que ainda existem docentes que trabalham na
perspectiva de reproducdo do conhecimento, de acordo com o paradigma dominante, e,
ainda assim, conseguem desenvolver diversas habilidades de ensino, bem como ter uma
postura humana e afetiva diante de seus alunos. Porém ainda nao sdo identificados os
docentes universitarios que trabalham na perspectiva do paradigma emergente’ de

desenvolver habilidades intelectuais em seus alunos. Para Pimentel (1993), “consideradas

as tendéncias, teriamos, entdo, numa extremidade, os professores que consideram o

? Pimentel (1993) afirma que o paradigma dominante possui “caracteristicas de um saber pronto, fechado em
si mesmo, um produto organizado e estruturado seqiiencialmente, que deve ser transmitido em topicos
menores”, enquanto que o paradigma emergente concebe “o conhecimento como espago conceitual, no qual
os alunos e professores constroem um saber novo, produto sempre contraditorio de processos sociais,
historicos, culturais e psicologicos” (p. 34).
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conhecimento € o0 ensino como construgdo e, na outra, os que o consideram como
transmissao de um saber pronto” (p. 35).

O fato ¢ que se fala muito na necessidade de formagdo eficiente e capacitagao,
mas, a0 mesmo tempo, nao sao proporcionados a esses profissionais momentos de reflexao
sobre a situagdo enfrentada pelo mundo e pela educagdo. Isso se tem refletido na sua
pratica na universidade e, notadamente, na sala de aula. Para Cunha (2005) “quando existe
uma estrutura de apoio ligado a um projeto pedagogico institucional, hd muito mais
possibilidade de ampliagdo do trabalho™ (p. 109). Ela também enfatiza que “o trabalho
coletivo reforca a possibilidade éxito das iniciativas individuais. A possibilidade da
partilha, da troca de experiéncia, da reflexao conjunta, realimenta a disposi¢ao do professor
que se dispoe a fazer a ruptura com a pratica pedagdgica dominante” (p. 109).

Behrens (1998) compartilha dessa idéia e sugere o desenvolvimento de
“projetos que envolvam os docentes em encontros com espago para que possam colocar
suas dificuldades e coletivizar seus éxitos” (p. 67). Salienta, ainda, a importancia da
presenca de um pedagogo nesses momentos de reflexdo coletiva, visando instigar os
docentes universitarios a refletir sobre a sua pratica e, a0 mesmo tempo, propiciar
discussoes das teorias pedagogicas que embasem a pratica docente.

Insere-se, nesse contexto, a figura do pedagogo como um profissional apto a
colaborar e dar suporte aos docentes, particularmente, aos que ndo tiveram, em momento
algum de sua formacao, a oportunidade de conhecer e refletir sobre as teorias que tratam
das  diversas abordagens do  processo  ensino-aprendizagem:  tradicional,
comportamentalista, humanista, cognitivista, sécio-cultural4, bem como sobre questdes

referentes ao planejamento, as metodologias de ensino empregadas na sala de aula e aos
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processos avaliativos. E mais, ao discutir tais questdes, o docente tera a oportunidade de
refletir sobre seu papel como educador, sobre o perfil dos seus alunos, sobre os métodos de
ensino empregados em sala de aula e sobre 0 modo como avalia seus alunos.

Acerca da formagdo do docente universitario, Vasconcelos (1998) sugere
alguns aspectos que considera importantes no exercicio da fungdo docente. O primeiro
deles diz respeito a “formagdo técnico-cientifica - no sentido de dominio técnico do
conteudo a ser ministrado” (p.92). Este parece, a principio, um aspecto que ndo traz
grandes preocupagdes para o docente universitario, especialmente, para aqueles que
possuem os cursos de mestrado e doutorado, em que tiveram a oportunidade de aprofundar
seu conhecimento especifico por intermédio de estudos e pesquisas.

“Os docentes que tiverem o dominio do conhecimento da ciéncia por eles
ministrada poderdo melhor desenvolvé-la” (TORNIZIELLO, 2002, p. 88), pois, para
exercer a docéncia, ¢ preciso, antes de tudo, dominar os conhecimentos referentes as
disciplinas que pretende ministrar ¢ também aqueles que compdem as demais disciplinas
do curso. Esta atitude permitird ao docente ter uma visao geral do processo de formagao de
seus alunos e dar-lhe-a condi¢des de promover a interdisciplinaridade.

O segundo aspecto enfoca a “formagdo pratica - o conhecimento da pratica
profissional para a qual seus alunos estdo sendo formados” (VASCONCELOS, 1998, p.
92). Sobre este aspecto, ¢ importante ressaltar que nem todos os docentes universitarios
possuem conhecimento ou experiéncia profissional sobre a area para a qual seus alunos
estdo sendo formados. Apesar de serem graduados na area em que atuam, alguns desses
docentes ndo exerceram a profissdo para a qual se formaram ou nao estdo em contato com

ela, isto ¢, desde que se formaram, dedicam-se ao meio académico. Nesse sentido,

* A respeito das diversas abordagens do processo ensino-aprendizagem ver: MIZUKAMI, Maria da G. N..
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passaram a exercer integralmente a docéncia, contando apenas com os conhecimentos
tedricos adquiridos na graduacao e por meio de suas pesquisas de mestrado ou doutorado,
nao exercendo a pratica da profissao.

O fato ¢ “que existem docentes que ensinam o que nunca experimentaram e,
nesse caso, ndo se coloca em questdo a competéncia do professor, mas a pertinéncia da
proposta a ser desenvolvida com os alunos” (BEHRENS, 1998, p. 58). A duvida ¢ se esses
docentes terdo condigdes de passar aos seus alunos uma visao geral da profissao sem nem
ao menos té-la exercido, ou seja, diante do fato de ndo terem vivenciado a experiéncia
profissional no mercado de trabalho esses docentes estardo planejando suas aulas com base
em uma idéia sobre o que vem a ser o exercicio da profissdo para qual seus alunos estao
sendo formados.

Behrens (1998) acredita que os profissionais que optam pelo mercado de
trabalho e pela docéncia a0 mesmo tempo podem contribuir com a formagao dos seus
alunos, principalmente, ao compartilhar com eles as experiéncias vivenciadas em sua area
de atuagdo. Acrescentando que, “como profissionais em exercicio, contaminam os alunos
com os desafios e as exigéncias do mundo mercadoldgico. Trazem a realidade para a sala
de aula e contribuem significativamente na formagao dos académicos” (p. 59).

O terceiro aspecto trata da “formagdo politica - no sentido de encarar a
educagdo como um ato politico, intencional, para o qual se exige ética e competéncia”
(VASCONCELOS, 1998, P. 92). Este aspecto da formagao docente refere-se ao fato de
que, a todo o momento, o meio educacional sofre influéncias diretas advindas das
modificagdes constantes por que passa a sociedade, as quais se refletem no espago da sala

de aula. Nesse mesmo sentido, Kawashita (2003) afirma que:

Ensino: as abordagens do processo. Sao Paulo: EPU, 1986.
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A docéncia ndo se resume a relagdo didatico-pedagogica. As
dimensdes politicas e €ticas a tornam um ato formativo e educativo,
no sentido amplo da palavra. Para qué, o qué, como e com que se
ensina ndo sdo decisdes neutras. Conscientes ou ndo, no ato
docente, teorias estdo presentes, decisdes sdo tomadas e opgdes sdo
feitas. Envolve posicionamento e escolhas de alternativas. Duas
alternativas (...) estdo em disputa: educagdo mercadoldgica e
educagdo humanitaria (p. 34-35).

Fica evidente quetambém no Ensino Superioro ato educativo deve ser um ato
consciente, portanto, ao adentrar o espago da sala de aula, o docente universitario precisa
ter clareza sobre o tipo de homem/cidadao/profissional que deseja formar, para viver em
que tipo de sociedade, ¢ o tipo de ensino que deseja proporcionar aos seus alunos. A
defini¢do de objetivos claros ¢ o primeiro passo no planejamento de um docente
universitario preocupado com a formacao de seus alunos como cidaddos e ndo somente
como profissionais.

Por fim, o quarto aspecto diz respeito a “formacao pedagogica - voltada e
construida no seu fazer pedagdgico cotidiano, em sala de aula, de modo ndo ocasional e
sim metodologicamente desenhado” (VASCONCELOS, 1998, p. 92). Percebe-se que a
formacao pedagodgica pode ser construida. O docente universitario, principalmente aquele
que nao teve a possibilidade de se formar, pedagogicamente, antes de adentrar o espago da
sala de aula, deve estar atento as oportunidades expressas no seu dia-a-dia para a
construgdo de sua formacao pedagogica. Esta formagdo pode acontecer em momentos de
planejamento, reunides, trocas de experiéncias com outros docentes, conversas com 0s

alunos e da reflexdo de sua pratica pedagdgica em sala de aula, além de leituras que tratem

dos fundamentos da educacao.
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Alarcdo esclarece sobre a importancia de o professor ser um profissional

reflexivo:

“A nocao de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano
como criativo € ndo como mero reprodutor de idéias e praticas que
lhe sdo exteriores. E central, nesta conceitualizagdo, a no¢do do
profissional como uma pessoa que, nas situagdes profissionais,
tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma inteligente e
flexivel, situada e reativa” (p. 41).
A reflexdo revela a capacidade do docente em analisar e avaliar sua formagao
e atuagdo docente, dando a ele a possibilidade de optar por novas solu¢des no contexto do
seu trabalho, de acordo com o seu saber, sua criatividade e sua forma préopria de enxergar o
processo ensino-aprendizagem. A reflexdo também permite ao docente universitario

enxergar a importancia da formagdo pedagogica para sua pratica docente. A respeito da

formacao pedagogica Vasconcelos (1998) refere que:

E da competéncia pedagégica que surge, naturalmente, o
comprometimento com as questdes do ensino e da educagdo. E
quando se trabalha a formacao pedagdgica do professor que se da a
ele o tempo, absolutamente indispensavel, para “pensar” a
educagdo: seus objetivos, seus meios, seus fins, seus raios de
influéncia, seu envolvimento com a sociedade, seu compromisso
com todos os alunos que pela escola passam (p. 93).

Assim, supde-se que o docente que atua ou ird atuar no ensino superior
compreenda que, mesmo ensinando para adultos, sdo necessarias algumas habilidades e
competéncias proprias da atuacdo docente, e que tais habilidades e competéncias devem ser

desenvolvidas, de preferéncia, desde sua formagado, ou entdo, ao longo de sua constitui¢cao

como um profissional da educagao.
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E, justamente, sobre essas habilidades e competéncias necessarias para o
exercicio da profissdo docente que o proximo topico se detera, enfocando, especialmente, a

questao da formacao pedagogica necessaria ao exercicio da profissao docente.

2.2 Competéncias necessarias a atuaciao do docente universitario

A docéncia universitaria tem se caracterizado como uma atividade
profissional complexa e determinada por diversos fatores externos. Em meio a essa
complexidade, a preocupa¢do com a formagdo do docente universitario ¢ mascarada,
sobressaindo sempre o seu dominio tedrico em uma area especifica e a sua capacidade em
fazer pesquisa.

De acordo com Gil (1997), a formagdo do professor universitario, no Brasil, ¢
bastante precaria. A maioria dos professores brasileiros que lecionam em estabelecimentos
de ensino superior, muitas vezes, possuidores de titulos de Mestre e Doutor, ndo passaram
por qualquer processo sistematico de formacao pedagdgica. Ele aponta a crenca de que, por
lidar com adultos, o professor universitirio ndo necessita tanto de formagdo pedagogica,
em que o fundamental para o exercicio da docéncia ¢ o dominio adequado da disciplina
(conteudo) que o professor se propde a lecionar, aliado sempre que possivel a pratica
profissional.

Para Abreu e Masetto (1982):

No desempenho do docente do ensino superior, ¢ comum existir
uma lacuna: o professor se caracteriza como um especialista no seu
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campo de conhecimentos; este ¢, inclusive, o critério para sua
selecdo e contratacdo; porém, ndao necessariamente este professor
domina a area educacional e pedagogica, nem de um ponto de vista
mais amplo, mais filos6fico, nem de um ponto de vista mais
imediato, tecnologico (p. 1).

r

Desse modo, ¢ necessario que o docente universitario dé a sua formacao
pedagogica a mesma importancia atribuida aos conhecimentos especificos das disciplinas
que leciona, pois sua pratica docente abrange outros elementos além desses conhecimentos
especificos, envolve uma visdo de educacdo, de homem, de mundo e, ainda, o
conhecimento sobre as diversas metodologias de ensino. Assim, capacitar-se,
pedagogicamente, deve ser uma preocupacao constante e tdo importante quanto o dominio
de conhecimentos e a pesquisa.

O docente universitario necessita ter clareza de que a docéncia, assim como a
pesquisa ou qualquer outra profissdo, exige capacitacdo propria e especifica e, mais, que
para exercer a docéncia no Ensino Superior sdo necessarias competéncias pedagogicas
especificas, proprias, além de diplomas e titulos, que possibilitem a andlise de situagdes
vivenciadas, da acdo docente, derivando novos conhecimentos (MASETTO, 1998).

Pimenta e Anastasiou (2002) também apontam quatro fatores que contribuem
e influenciam na precéria formagao do docente universitario, ou melhor dizendo, na pouca
exigéncia que se faz quanto a preparagao dos docentes desse nivel de ensino.

O primeiro deles refere-se a questdo do crescente aumento no nimero de
institui¢cdes de ensino superior, gerando uma alta oferta de empregos neste setor. Com as
novas configuragdes do mundo do trabalho, em virtude das aceleradas mudancas na
sociedade, aumentou-se a exigéncia com relacdo a qualificacdo profissional. Este fato

contribuiu para a expansao do Ensino Superior, particularmente, no setor privado, e para o

surgimento de novos cursos de pos-graduacao lato-sensu e stricto-sensu, os quais, segundo
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a LDB 9394/96, sao responsaveis pela formacao dos quadros docentes das IES. A esse

respeito, Nossa (2005) salienta que:

Com esse crescimento quantitativo do ensino superior, o descaso
com a questdo pedagogica evidenciou-se de forma assustadora.
Jovens profissionais passaram a ser recrutados sem nenhuma
experiéncia docente e, o mais sério, sem nenhum preparo para o
exercicio do magistério (p. 1).

O segundo fator enfatiza os profissionais com formacao voltada apenas para a
pesquisa. Este aspecto diz respeito aos profissionais que, durante toda a sua formagao
académica, se dedicaram exclusivamente a pesquisa, principalmente, durante os cursos de
mestrado e doutorado. Muitos desses profissionais somente fazem a op¢ao pela docéncia
para terem a oportunidade de continuar dentro da universidade e poderem prosseguir com
suas pesquisas.

O terceiro fator focaliza os professores que dividem a docéncia com o
exercicio de uma profissdo técnica. Refere-se aos profissionais que dividem seu tempo
entre a docéncia e o exercicio de uma outra profissdo (engenheiros, médicos,
administradores, advogados). Esta ¢ uma experiéncia que pode trazer para o espaco da sala
de aula pontos positivos e negativos. Positivos, no sentido de que, ao ter a experiéncia
profissional na area em que atua, tera a possibilidade de estabelecer relagcdes entre os
conhecimentos trabalhados no curso e as praticas desenvolvidas no mercado de trabalho. E,
negativos no sentido de que esse profissional ndao dispde de tempo para seus alunos, fora do
espaco da sala de aula, e nem mesmo para refletir sobre suas aulas e melhor planeja-las.

E o ultimo fator reporta-se ao alto indice de desemprego na area de formacgao,

levando alguns profissionais a optarem pela docéncia. Este fator, aliado a expansao do

Ensino Superior, com a necessidade de contratagdo de novos profissionais para compor o
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corpo docente dessas instituicdes, contribuiu para que alguns profissionais passassem a
exercer a profissdao docente. Assim, profissionais desempregados ou recém-formados
viram-se diante da oportunidade de conseguir um emprego e migrar para a docéncia.

Esses sao também fatores que, além de influenciarem, caracterizam o perfil
do docente que atua no Ensino Superior atualmente. Porém, mesmo que as condigdes de
ingresso desses docentes no meio académico ndo sejam tdo favordveis, eles precisam e
devem se conscientizar de que sua atuagdo serd determinante na formacgao dos seus alunos.
Nesse sentido, ¢ necessario que se dé ao docente universitario possibilidades de formagao
permanente para que ele busque seu aprimoramento pedagdgico e, em conseqiiéncia, sua
atua¢do em sala de aula.

A formacao pedagodgica ultrapassa o conhecimento do contetdo
que o docente ensina. A falta dessa preparagao pode tolher o
compromisso do professor com as agdes que ele desenvolve com
seus alunos, com a instituicdo em que trabalha e mesmo com a
comunidade (Nossa, 2005, p. 1).

Ao preocupar-se com a formagao pedagogica, uma das possibilidades para as
IES ¢ proporcionar ao docente universitirio o desenvolvimento de competéncias
pedagogicas, que, aliadas a competéncia desses docentes como pesquisadores e profundos
conhecedores de sua area de formagdo, contribuirdo para o exercicio da docéncia e
conseqiiente aprendizagem dos seus alunos.

Ao se tratar das competéncias, ¢ necessario, primeiramente, recorrer a
defini¢ao de competéncia, aqui proposta por Perrenoud (2000), a qual ele define como
“uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de

ituaca . . 1 u énci a0 sa u atitu
situacao” 15). Acrescenta, ainda, que as competéncias ndo sdo saberes ou atitudes, ao
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contrario, elas mobilizam e integram esses recursos. Corréa (2003) faz uma releitura da
defini¢dao de competéncia proposta por Perrenoud:
(...) neste sentido, podemos dizer que uma competéncia
permite mobilizar conhecimentos a fim de se enfrentar uma
determinada situagdo. E empregado o termo mobilizar porque
a competéncia nao € o uso de regrinhas aprendidas, mas uma
capacidade de langar mao dos mais variados recursos, de

forma criativa e inovadora, no momento ¢ do modo
necessario (p. 49).

Continua,

(...) Agir com competéncia significa congregar coisas pedidas
em favor de uma realizacdo. Nesse sentido, a competéncia
consiste no dominio do professor de mobilizar recursos, rever
posturas, atualizar e criar procedimentos que favorecam a
realizagao de algo significativo (p. 49-50)

E importante salientar que as competéncias sugeridas por Perrenoud sao
direcionadas, segundo ele, a formacao continua de professores do ensino fundamental.
Porém acredita-se que essas mesmas competéncias podem também ser utilizadas na
formacao dos docentes universitarios, pois, como salienta Pimenta e Anastasiou (2002), “a
profissao docente ¢ uma pratica educativa, ou seja: como tantas outras, ¢ uma forma de
intervir na realidade social; no caso mediante a educacdo. Portanto, ela ¢ uma pratica
social” (p. 178).

Nessa perspectiva, sendo toda acdo docente uma pratica educativa, que
interfere diretamente na realidade social, as dez competéncias sugeridas por Perrenoud
(2002) podem contribuir com a formagdo e pratica pedagdgica do docente universitario,

sendo: organizar e dirigir situacdes de aprendizagem; administrar a progressao das

aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo; envolver os
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alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em equipe; participar da
administracao da escola; informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias; enfrentar
os deveres e os dilemas €ticos da profissdao; administrar sua propria formacao continua.

Ao desenvolver as competéncias pedagdgicas sugeridas, o docente
universitario estard dispondo de seus conhecimentos pedagogicos, sobre ensino,
aprendizagem, avaliacdo, seus valores e seus conhecimentos especificos da area em que
atua, para desenvolver uma pratica pedagogica que tenha como foco a formagdo e
aprendizagem dos seus alunos. Nisso consiste a competéncia pedagogica.

Em contrapartida, Pimenta e Anastasiou (2002) acreditam que o termo
competéncias faz parte dos mecanismos de controle da atividade docente, substituindo o
conceito de saberes e conhecimentos, referindo-se a educacao, e de qualificag¢do, aludindo

ao trabalho.

O termo ‘“competéncia”, polissémico, aberto a varias
interpretagdes, fluido, ¢ mais adequado do que o de “saberes”
e “qualificagdo” para uma desvalorizagdo profissional dos
trabalhadores em geral e dos professores. Falar em
competéncia, no lugar de saberes profissionais, desloca a
identidade do trabalhador para o seu local de trabalho,
ficando ele wvulneravel a avaliagdo e controle de suas
competéncias, definidas pelo “posto de trabalho” (p. 133).”

Isso seria 0 mesmo que afirmar que o docente que se preocupa em adquirir ou
aprimorar determinadas competéncias deixara de se preocupar com constru¢do permanente
dos seus saberes ou conhecimentos docentes, pois estarda sempre focado na utilizagdo das

competéncias pré-determinadas em sua atuagdo como docente. E, para a instituicdo de

ensino, a mobilizagdo das competéncias torna-se mais eficiente na garantia dos

5 s
Destaque entre aspas das proprias autoras.
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mecanismos de controle sobre a atuacdo dos docentes, pois sera ela a determinar as
competéncias necessarias a pratica docente. Dai a idéia de perda da profissionalidade
docente.

Torna-se necessario, neste momento, fazer referéncia a alguns aspectos da
profissionalidade docente que convergem para esta abordagem das competéncias.
Contreras (2002) afirma que a profissionalidade, vista como “o modo de resgatar o que de
positivo tem a idéia de profissional no contexto das fung¢des inerentes ao trabalho docente”
(p. 73), abarca trés dimensdes, que sdo importantes para a autonomia docente no contexto
da pratica educativa. A primeira delas refere-se a obrigacdo moral, voltada para a
preocupacdao com o bem-estar dos alunos € o compromisso com a ética profissional, que
perpassa pelo estabelecimento de vinculos que envolvem a emocao e as relagdes afetivas.

A segunda dimensao diz respeito ao compromisso com a comunidade, em
que, ao considerar a educacdo como um ato politico e social, se torna relevante a
intervencdo docente nessas questdes, visto que a escola se configura como um local de
preparagdo para a vida futura, como agente regulador da sociedade. Esse compromisso
deve ser estabelecido, inicialmente, com o proprio grupo de professores e, em seguida, com
toda a sociedade.

A terceira dimensdo envolve a competéncia profissional, sendo esta coerente
com sua obrigacao moral € com seu compromisso junto a comunidade, ou seja, deve surgir

a partir da interacdo entre ambas, transcendendo o dominio de habilidades e técnicas.

Contreras (2002) declara que:

(...) as conseqiiéncias que se derivam das duas dimensdes anteriores
da profissionalidade docente sdo que a competéncia profissional
transcende o sentido puramente técnico do recurso didatico. Temos
que falar de competéncias profissionais complexas que combinam
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com habilidades, principios e consciéncia do sentido e das
conseqiiéncias das praticas pedagdgicas (p. 82-83).

Nesse sentido, volta-se mais uma vez a questdo da competéncia, tida como
necessaria na profissao docente e importante no sentido de dotar este profissional de
conhecimentos e habilidades que lhe permitem uma consciéncia sobre suas praticas
pedagogicas. A competéncia profissional do docente, como foi dito anteriormente, deve
permitir a consciéncia e compreensdao de aspectos €ticos, politicos, sociais € emocionais
que envolvem a pratica educativa.

Pimenta e Anastasiou (2002) também mencionam que “competéncia significa
teoria e pratica para fazer algo, conhecimento em situacdo — o que € necessario para
qualquer trabalhador (e também para o professor)” (p. 134). Porém acreditam que
competéncia, ainda assim, ¢ diferente de conhecimento, pois este permite a visao da
totalidade, com consciéncia das origens, dos porqués e das finalidades, enquanto aquela
significa uma acdo imediata, individual e despolitizada. “A logica das competéncias
deposita no docente a responsabilidade de permanentemente adquirir novas competéncias
por intermédio de inumeros e diversos cursos” (p.134-135). Nessa logica, o docente estara
sempre em busca de novas competéncias para se sentir apto para exercer sua profissao.

Mas, mais do que definigdes e conceituacdes, o importante, neste momento, ¢
a apropriacao dessas competéncias na reflexdo e discussao sobre a pratica pedagogica do
docente universitario. Masetto (2003), em seu livro Competéncia Pedagogica do Professor
Universitario, analisa as competéncias necessarias ao docente universitario, propondo,
basicamente, trés competéncias principais com alguns desdobramentos especificos.

E necessario ressaltar que, neste estudo, serdo utilizadas essas competéncias,

porém, analisadas e discutidas na perspectiva dos saberes e conhecimentos docentes que
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fundamentam, diariamente, a pratica do docente € ndo com a intengdo de propor modelos
que deverao ser seguidos pelos docentes em sua atuagdo. Assim, o intuito ¢ o de evidenciar
alguns saberes ou conhecimentos pedagogicos que devem permear toda a pratica do
docente universitario, ressaltando que tais proposicdes deverdo servir como pontos de
partida para que o docente reflita sobre sua formagao pedagogica.

Primeiramente, o docente deve ‘“ser competente em determinada area de
conhecimento” (MASETTO, 2003, p. 26). Isto significa dizer que o docente universitario
deve dominar conhecimentos basicos da area especifica de atuacdo, bem como possuir
experiéncia profissional na referida 4rea. E necessaria, ainda, uma constante atualizacio de
seus conhecimentos e praticas profissionais por meio de cursos de aperfeicoamento e
especializagao.

O importante € que docente mobilize todo o seu conhecimento, adquirido em
sua formacao e na troca de informagdes com seus alunos, em favor da aprendizagem destes
mesmos. Mas, com os avangos tecnoldgicos e a velocidade da informagdo, a cada instante,
surgem novos fatos e informagdes, ¢ o docente deve estar atento para a reelaboragdo dos
seus proprios conhecimentos.

E necessario, ainda, sempre que possivel, relacionar esses fatos e informagdes
as situagdes praticas referentes a area para a qual seus alunos estdo se formando. E
interessante que o docente universitario tenha experiéncia profissional em sua area de
conhecimento ou, pelo menos, disponha de meios para fazer essa conexdo entre oS

conhecimentos construidos em sala de aula juntamente com seus alunos e as experiéncias

profissionais concretas vivenciadas por eles.
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Para Libaneo (2005), uma das fungdes do docente universitario € ser “um
profissional que tem conhecimento da pratica profissional referente ao curso, isto ¢, tem
dominio do saber da pratica profissional” (p. 9).

Outro elemento também necessario a pratica docente € a pesquisa, vista como
parte de seu cotidiano profissional. A pesquisa sera o ponto de partida dos seus estudos e
reflexdes criticas sobre temas tedricos ou experiéncias pessoais, contribuindo para a
reorganizacao, reconstrucao e ressignificacao dos seus conhecimentos (MASETTO, 2003).
Afinal, ensinar, por sua complexidade, exige um processo de reflexdo sistematica e de
pesquisa por parte dos docentes (PIMENTA E ANASTASIOU, 2002).

Isso faz com que o docente universitario assuma, inclusive, a funcao de “um
bom pesquisador que saiba produzir conhecimento novo e saiba preparar seu aluno para a
investigacdo. Domina os processos investigativos de seu campo de conhecimentos, sabe
pesquisar e ajudar os alunos a internalizarem esses processos” (LIBANEO, 2005, p. 8-9).

Ao dar énfase a pesquisa, o docente universitario estard preparado também
para desenvolver, em sala de aula, o ensino tendo como base a pesquisa ¢ favorecendo a
formacao de novos pesquisadores, seus alunos.

Nesse sentido, os alunos passardo de meros ouvintes a participantes ativos no
processo de construcdo do conhecimento e de sua formacdo profissional. A pesquisa
contribuira para a autonomia dos alunos, ensinando-os a buscar sempre novas informagdes
e solucdes, tanto no ambiente académico quanto no ambiente profissional. Malusa (2003)
expde, por meio de suas reflexdes, a importancia da pesquisa tanto para os docentes

universitarios quanto para seus alunos.

Um educador pesquisador tem maior oportunidade de despertar em
seus alunos a curiosidade pelos segredos da vida e do mundo. Por
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meio desse espirito de descoberta constante, o professor podera
fazer com que os educandos percebam a inexisténcia de respostas
exatas em que os conceitos possam ser alterados em fracdes de
segundo, mediante novas descobertas. Agindo dessa forma, o
professor tera maior chance de desenvolver em seus alunos a
capacidade aprender por conta propria, através da pesquisa (p. 148-
149).

Outro saber necessario ao docente universitario ¢ o “dominio da area

pedagogica”, atribuido por Masetto (2003, p. 27) como o ponto mais carente dos docentes

universitarios. A esse respeito, Malusa (2003) esclarece:

(...) a atividade profissional do docente universitario necessita de
um continuo aperfeicoamento, para responder ao desenvolvimento
acelerado dos conhecimentos cientifico e cultural, bases do saber
escolar. Por esta razdo, ¢ importante que o docente universitario
esteja sempre atento para a sua formagdo pedagbdgica, pois ¢ ela
quem ira capacita-lo a intervir sobre sua propria pratica (p. 165).

Para ter um bom conhecimento da area pedagodgica, o docente universitario
necessita conhecer e entender quatro grandes eixos: o proprio conceito de processo de
ensino-aprendizagem, o professor como conceptor e gestor do curriculo; a compreensao da
relagcdo professor-aluno e aluno-aluno no processo; a teoria e pratica basica da tecnologia
educacional (MASETTO, 2003, p. 27).

O objetivo da docéncia ¢ proporcionar aos alunos um bom ensino, fazendo
com que aprendam da melhor forma possivel (LIBANEO, 2005). Desse modo, o docente
universitario precisa entender como acontece o processo de ensino-aprendizagem. Para
tanto, ¢ necessario ter clareza sobre o significado do aprender, saber selecionar conteudos

significativos, saber escolher as metodologias adequadas e que favoregam a aprendizagem

de seus alunos (MASETTO, 2003). Pimenta e Anastasiou (2002) enfatizam o fato de que:
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Ensino e aprendizagem constituem unidade dialética no processo,
caracterizada pelo papel condutor do professor e pela auto-
atividade do aluno, em que o ensino existe para provocar a
aprendizagem mediante tarefas continuas dos sujeitos do processo.
Este une, assim, o aluno a matéria, ¢ ambos, alunos e conteudos,
ficam frente a frente mediados pela agao do professor, que produz e
dirige as atividades e as agdes necessarias para que os alunos
desenvolvam processos de mobilizacao e elaboracao da sintese do
conhecimento (p. 208-209).
O professor deve procurar entender como se processa a aprendizagem no
Ensino Superior e quais os principios que a norteiam. E mais, saber integrar o
desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional, as habilidades e a formagao de atitudes,
nunca perdendo de vista a habilidade de aprender a aprender permanentemente
(MASETTO, 2003).

Pinto (2002) afirma que, em se tratando do processo ensino-aprendizagem, ¢

interessante que o docente universitario

(...) reflita sobre a questdo de “depositar” no aluno as informagdes
que considera validas; que substitua a memorizacdo pela
compreensao; que contextualize, problematize, promova interagao,
reflexdes que possibilitem ao aluno perceber as suas dificuldades
para supera-las conscientemente (p. 29).

E importante que o docente compreenda que ensinar ndo consiste em passar
aos seus alunos seus conhecimentos e, sim, permitir que seus alunos construam seus
proprios conhecimentos. O docente deve utilizar seus conhecimentos para instigar, em seus
alunos, a busca por novos conhecimentos e informacdes. Sua participagdo no processo
ensino-aprendizagem devera ser a de um mediador, com grandes conhecimentos tedricos e

praticos, visando contribuir com a formacdo dos seus alunos. O processo ensino

aprendizagem, nessa perspectiva, deve priorizar:
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A constru¢ao do conhecimento significativo, construido a partir das
davidas, dos questionamentos, das necessidades, dos interesses, das

r

experiéncias, em que o professor ¢ mediador do processo. Essa
postura requer que se repense o homem, a sociedade e o papel da
escola nesse contexto. (...) Os professores deixam de ser simples
transmissores de contedo e aprendem a mediar o processo de
aprendizagem (PINTO, 2002, p. 24).

O docente universitario precisa compreender melhor os mecanismos do
processo ensino-aprendizagem, fazendo uma ponte com o modo especifico de aprender de
seus alunos. A reflexdo sobre o fato de que a aprendizagem para os adultos pode acontecer
de uma maneira diferenciada € relevante, pois, sdo alunos que ja dominarem uma bagagem
de conhecimentos, possuem objetivos especificos de vida e estdo se formando para o
exercicio de uma profissao.

Aos considerar tais aspectos o docente terd condigdes de se planejar melhor
para suas aulas, priorizando conhecimentos que, realmente, favorecam a formagao dos seus

alunos, lancando mao de metodologias de ensino que contribuam para o desenvolvimento

do processo ensino-aprendizagem.

Ao professor cabe organizar as atividades de ensino, de sua inteira
responsabilidade, e as de aprendizagem. Elas deverdo atender as
caracteristicas do conteudo, do curso, da disciplina e,
principalmente, dos alunos envolvidos no processo. Por esse
referencial serdo também organizadas as atividades de
aprendizagem, na sala de aula e em outros espacos, individuais e
coletivas (PIMENTA E ANASTASIOU, 2002, p. 212).

O docente universitario deve se colocar, também, como ‘“conceptor e gestor
de curriculo” (MASETTO, 2003, p. 28), conhecendo todas as disciplinas que perpassam

por ele e, ao mesmo tempo, tentando relacionar umas com as outras. Se o docente nao tiver
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esse conhecimento aprofundado do curriculo de seu curso, dificilmente conseguira fazer
com que seu aluno enxergue o conjunto de disciplinas do seu curso como interdependentes
e essenciais para sua formacao (MASETTO, 2003).

Para Gesser (2004), (...) “o professor assume papel primordial em todas as
suas etapas (do curriculo), do seu desenvolvimento a sua implementacao com os alunos”
(p. 6). Torna-se clara a necessidade da efetiva participagdo do docente na concepgao do
curriculo, bem como, na sua execucdo. Cabe ao docente universitario conhecer todo o
processo de constituicdo do curso em que atua, desse modo, o curriculo torna-se um
instrumento relevante nesta tarefa, pois € nele que se encontram definidos os objetivos, as
acoes e os caminhos que serdo percorridos.

Masetto (2003) acredita que o curriculo deve abranger a aprendizagem de
novas habilidades, como: trabalhar em equipe, saber comunicar, elaborar relatorios,

pesquisar, saber fazer uso de novas tecnologias.

O curriculo estard preocupado ainda com a valorizagdo do
conhecimento e sua atualizacdo, com a pesquisa, a critica, a
cooperacao, os aspectos €ticos do exercicio da profissdo, os valores
sociais, culturais, politicos e econdmicos, a participagdo na
sociedade e o compromisso com sua evolucao (p. 29).

Esse ¢ um modelo de curriculo elaborado pelas disciplinas e pelas atividades
desenvolvidas pelos alunos, necessitando que o docente perceba a ligacao possivel entre
sua disciplina com as demais e promova a interdisciplinaridade.

Outro aspecto importante no dominio pedagdgico ¢ “a relagdo professor-aluno
e aluno-aluno no processo de aprendizagem” (MASETTO, 2003, p. 29). Essas relagdes
possuem sua importancia no processo de aprendizagem dos alunos, pois acredita-se que

,

todos, docentes e alunos, aprendem por intermédio da interagao de uns com os outros. E
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necessario que o docente assuma uma postura de orientador das atividades, motivador e
incentivador do desenvolvimento de seus alunos, favorecendo o surgimento de grupos de

trabalho, incentivando a aprendizagem de uns com os outros e o trabalho em equipe.

E importante que o professor desenvolva uma atitude de parceria e
co-responsabilidade com o alunos planejando o curso juntos,
usando técnicas em sala de aula que facilitem a participacdo e
considerando os seus alunos adultos que podem se co-
responsabilizar por seu periodo de formacdao profissional
(MASETTO, 2003, p. 30).
No processo de ensino-aprendizagem, ¢ muito proveitoso que o docente
estabelega relagdes de companheirismo com seus alunos e os estimule a ter as mesmas
atitudes. Sendo que, nessa relagdo de troca e de parceria, € essencial que os alunos sintam-

se realmente como figuras importantes no processo de ensino-aprendizagem e tenham a

oportunidade de se expressarem e obterem os retornos necessarios.

A relagao professor-aluno, por ser unidade basica, ocorre no
aprender e no ensinar, no como, no para qué e¢ no por qué do ensino
superior. Além disso mexe nas motivagdes, nas expectativas, na
estrutura de confianga interpessoal, na auto-estima, nas
competéncias e habilidades. Ajuda o professor a entender quem € o
aluno e o aluno a compreender melhor a si proprio e professor

(PAGOTTI e REZENDE, 2003, p. 180-181).

Souza (2001) salienta que “conhecer o aluno requer que o professor seja
atento e observador. O professor observa o grau de receptividade a matéria manifestado
pelo aluno, se o seu comportamento indica motivacdo ou se o aluno estd disposto a
aprender” (p. 24).

Nesse sentido, o aluno passa a ser uma espécie de termometro para o docente.

Dependendo do comportamento do seu aluno durante as aulas ou outras atividades
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propostas, tais como: atividades de laboratério, visitas técnicas, atividades de campo,
dentre outras, o docente tera condi¢coes de melhorar sua atuacao em sala, dai a necessidade
de se estabelecer uma estreita relagdo com os alunos e permitir que, entre os proprios
alunos, exista um clima de integracao e trocas constantes.

Por fim, o quarto eixo citado por Masetto (2003), que diz respeito ao
“dominio da tecnologia educacional” (p. 30). O autor enfatiza que o dominio das novas
tecnologias existentes, como, por exemplo, as ferramentas computacionais, € necessario ao
processo de ensino-aprendizagem, pois possibilita ao aluno o contato com o mundo da
tecnologia. Demonstra, ainda, que nao basta saber manusear o computador, ¢ preciso aliar
essa habilidade ao uso de diferentes dindmicas, de estratégias participativas, de técnicas

que coloquem o aluno em contato com a realidade ou a simulem.

Cabe ao professor e ao aluno suplantarem a barreira tecnologica e
usa-la em beneficio proprio, como mediadora, pois o conhecimento
so ¢ apreendido se tivermos a frente deste processo pessoas abertas
a darem e receberem conhecimento. O processo de ensino-
aprendizagem ndo acontece se nao tivermos a interatividade e a
troca entre individuos. Seja em tempo real ou a posteriores um
individuo cria e transforma um saber, para que outro individuo
possa conhecé-lo, agrega-lo e utiliza-lo em beneficio proprio e dos
outros que o rodeiam (SILVA, 2003, p. 4).

O uso de novas tecnologias possibilita a apropriacao de novos conhecimentos
e de forma rapida. A tecnologia passa a ser, nas maos dos docentes e dos alunos, um
instrumento consideravel no processo ensino-aprendizagem, permitindo a troca de
informacdes rapidas, facilitando os processos de pesquisa, diminuindo as distancias de

comunicagdo entre docentes e alunos, bem como, entre os proprios alunos. Se o mundo se

transforma rapidamente, a tecnologia torna-se uma grande aliada nesse contexto.
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Para finalizar, dentre os saberes docentes sugeridos por Masetto (2003) para a
formacao pedagodgica do professor universitario, encontra-se o saber referente ao “exercicio
da dimensdo politica” (p. 31). Para esse autor, o docente precisa assumir seu papel de
cidadao e atender a novas formas de participagdo, a novas conquistas, a novos valores
emergentes, a novas descobertas, a novas proposi¢des. Essa conscientizagdo e participagao
politica propiciam a promog¢do de um debate com seus alunos sobre esses aspectos em
consonancia com a sua formacgao profissional dos mesmos.

O docente universitario tera que estar atento ao “que estd se passando na
sociedade contemporanea, analisar seus objetivos educacionais e entdo encaminhar
propostas que facam sentido para os tempos atuais” (p. 33). Os alunos necessitam discutir
com seus professores aspectos politicos de sua profissdo e seu exercicio, para que
consigam posicionar-se como cidadaos/profissionais.

Assumindo essa postura, o docente universitario tera condigdes de formar
profissionais politizados e conscientes da profissdo em que irdo atuar e os impactos dela na
sociedade. Se os alunos vivenciarem tais experiéncias em suas institui¢des de ensino, terao
melhores condi¢des de exercer seu papel de cidadaos.

A preparagdo pedagodgica do docente universitario ¢ uma questdo complexa,
mas possivel de ser realizada. E necessario que exista uma parceria entre docentes e
institui¢cdes de Ensino Superior na discussao dos temas relacionados acima, com o objetivo
de proporcionar aos docentes universitarios momentos de reflexao sobre as transformagdes
ocorridas a cada dia no mundo, sobre as teorias pedagogicas e, especialmente, sobre sua
atuagdo como docente.

Pimenta e Anastasiou (2002) afirmam que
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(...) na docéncia, enquanto prestador de um servigo a sociedade
mediante sua profissdo, o professor universitdrio precisa atuar
como profissional reflexivo, critico e competente no ambito de sua
disciplina, além de capacitado a exercer a docéncia e realizar
atividades de investigacao (p. 165).

Convém salientar que, ao refletir sobre sua atuagdo, existe a necessidade de o
docente universitario refletir também sobre o cidadao/profissional que pretende formar,
recorrendo, assim, as teorias pedagdgicas que contemplem uma pratica consciente e
fundamentada.

Todas essas questdes remetem a formagdo do docente universitario, por meio
da qual ele tera condigdes de rever, refletir e analisar sua pratica pedagdgica. Mas, essa
formacdo deve ser permanente, uma constante na profissao docente universitaria, segundo
Huberman (2000), “uma atitude aberta de preparacdo constante para dar respostas
comprometidas e atualizadas aos fatos da vida profissional e pessoal” (p. 19).

A formacao continua ou permanente contribui para a formag¢do docente em
todos os momentos de sua atuagdo profissional, ela possibilita a renovacdo de seus

conhecimentos especificos e pedagogicos, dando-lhe possibilidades de obter respostas aos

diversos conflitos e as situagOes adversas vivenciadas no dia-a-dia da sala de aula.



3 O DOCENTE-ENGENHEIRO E SUA RELACAO COM A FORMACAO
PEDAGOGICA

Se as transformagdes vivenciadas pelo mundo moderno, muitas advindas dos
avangos tecnoldgicos, influenciam fortemente o campo educacional, pode-se pensar que,
nos cursos de engenharias, essas influéncias acontecem mais rapidamente, por se tratarem
de areas especificas de producao de tecnologia. Considerando este fato, surge a necessidade
dos cursos de engenharia e, por conseguinte, seu corpo docente estarem atentos a essas
mudangas com o intuito de aprimorar seu ensino.

Nessa busca pelo aprimoramento do ensino de engenharia, ¢ necessario, antes
de tudo, pensar na formagdo e atuacao dos docentes-engenheiros, pois grande parte dos
docentes que atuam no Ensino Superior ndo possuem formagdo especifica para o
magistério, ou seja, formacao pedagogica.

Mas, se a formagdo para a docéncia, seja ela para Educagao Basica ou Ensino
Superior em geral, ¢ um fato complexo, mais complexo ainda parece ser a formacao
docente para os cursos de engenharias. Complexidade esta que, possivelmente, ocorre
devido ao fato de esses docentes serem oriundos de cursos de bacharelado, os quais nao
possuem em suas grades curriculares disciplinas que focalizem a formagdo pedagogica
como nos cursos de licenciatura.

O intuito do presente capitulo ¢ o de buscar pistas nas produgdes teodricas que
tratam do ensino de engenharia e da atuacao do engenheiro como docente universitario,
visando perceber a (in) existéncia de uma preocupagdo com a formagao pedagogica para o

exercicio da profissao docente.
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3.1 Docéncia em engenharia: formacao e pratica pedagégica

Analisar a formagao e pratica pedagdgica dos docentes-engenheiros torna-se
interessante e relevante. Interessante por ser uma area que compde as ciéncias exatas e
tecnologicas, vista como um espago de mudancas e novidades e, a0 mesmo tempo,
conflituoso, pois, devido a grande objetividade que caracteriza a formacao desses docentes,
muitos deles tendem a rejeitar as teorias e discussdes pedagogicas. E, torna-se relevante a
medida que se tem a oportunidade de pesquisar e refletir sobre a formagdo e pratica de
profissionais da educagdo, que sempre foram criticados e questionados pela sua atuacio
docente, haja vista que os cursos de engenharia sdo sempre lembrados pelo alto nivel de
dificuldade e pelas altas reprovagdes’.

Mas, antes de tratar diretamente da formagdo dos docentes-engenheiros, ¢
necessario caracterizar o que vem a ser a engenharia para facilitar o entendimento a
respeito da formagdo e da pratica de seus docentes, assim como, sobre o ensino
desenvolvido nesses cursos.

A engenharia se caracteriza como uma ciéncia que tem como base a aplicagao
de principios cientificos e matematicos para projetar coisas e resolver problemas em
beneficio da sociedade. Por ser uma 4&rea extremamente técnica, preocupa-se,
prioritariamente, com o desenvolvimento de novas tecnologias, pesquisas de ponta e

grandes descobertas. Recorrendo, ainda, a um conceito mais preciso sobre o que vem a ser

6 Sobre o ensino de engenharia, evasio e reprovagdes ver: ARAUJO, Leia Souza Alves. Prdticas e
representagoes sociais sobre reprovag¢do: um estudo no curso de Engenharia Elétrica da Universidade
Federal de Uberlandia. Uberlandia: UFU, 2003.

CAMPUS, Vanessa Therezinha Bueno. Vozes silenciosas e silenciadas no ensino superior: a evasdao de
alunos nos cursos de graduacdo da UFU (1990-1999). Uberlandia: UFU, 2001.

RODRIGUES, Karen de Almeida. Jubilamento e reprovagdes repetitivas: expressdes de saberes e praticas na
vida universitaria (um estudo na Universidade Federal de Uberlandia). Uberlandia: UFU, 2004.
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engenharia, foi possivel constatar que ¢ “a arte de aplicar conhecimentos cientificos e
empiricos e certas habilitacdes especificas a criacao de estruturas, dispositivos € processos
que se utilizam para converter recursos naturais em formas adequadas ao atendimento das
necessidades” (FERREIRA, 1996, p. 654).

O proposito da engenharia parece ser, desse modo, produzir meios ou
ferramentas que contribuam com a vida das pessoas, com seu bem-estar, enfim, com suas
necessidades imediatas. A cada dia, sao produzidas novas tecnologias e servigos visando a
um progresso acelerado e contribuindo para que os individuos consigam otimizar seu
tempo.

Segundo Loder (2002), a engenharia, no mundo contemporaneo pode ser

assim definida:

A visao contemporanea de engenharia ¢ a de um oficio que se
impde para resolver problemas tecnoldgicos e alavancar o
progresso da sociedade na qual estd inserida, atuando ora como
tecnologia, ora como ciéncia, regida pelos impactos sociais,
ambientais, economicos e técnicos, cada vez mais nessa ordem,
das solugdes que adota. Nessa perspectiva, a educacdo em
engenharia vem, e deve continuar, sofrendo mudancgas, adotando
diretrizes que privilegiam a formacao do cidadao-engenheiro em
lugar do técnico-engenheiro (p. 54).

Além da preocupacao técnica e da visdo de progresso, a engenharia tende,
assim, a se preocupar com as questdes humanisticas, vislumbrando a formagdo de
cidadaos/profissionais preocupados com questdes sociais € ambientais, € que o técnico
articula-se com o humano, ao social. Percebe-se, desse modo, que cabera aos cursos de
engenharia tornarem-se responsaveis pela disseminagdo de tecnologia, assim como, pela

formacdo de profissionais qualificados e conscientizados, que, supde-se, serdo os futuros

produtores das novas tecnologias.
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Ao versar sobre a formag¢dao de novos profissionais, € necessario pensar
também na formacdo dos docentes-engenheiros que formaram os novos profissionais
engenheiros, pois os docentes que atuam nos cursos de engenharia sdo, em sua maioria,
engenheiros de formagdo, o que pressupde que muitos deles ndo tiveram formagdo para
docéncia. Supde-se, também, que, durante o processo de formagao para a docéncia, nos
cursos de Mestrado e Doutorado, dedicaram-se basicamente as suas pesquisas € nao

tiveram momentos dedicados a sua formagao pedagdgica.

Falta de preparo anterior ndo ¢ privilégio desse professor, na
verdade, ¢ uma caracteristica comum a grande maioria dos
professores da engenharia, especificamente aqueles que sao
engenheiros de formagdo. Afinal, os cursos de engenharia se
dedicam a formar engenheiros para atuar no mercado de trabalho
fazendo engenharia. A tarefa de educar novos engenheiros ¢
considerada uma atividade extra. Esta atitude estd embasada na
concepcao de que se o engenheiro sabe fazer, sabe ensinar. Em
outras palavras, o saber fazer engenharia qualifica o engenheiro
para a tarefa de saber ensinar engenharia. Essa concepg¢ao, bem de
acordo com os ideais positivistas, ¢ praticamente consensual entre
os docentes de engenharia. (LODER, 2002, p. 69)

Prevalece, nos cursos de engenharia, a crenca de que quem sabe, sabe
ensinar, ou, como afirma Bazzo (1998): “para lecionar na area de engenharia, basta ser
engenheiro” (p. 205). Novamente, emerge a valorizacao excessiva dos contetidos que serao
ensinados em detrimento do como e por quem serdo ensinados. Nao fica evidente nenhuma
preocupacao referente a formagao dos docentes de engenharia, especialmente, no que tange
a formacao pedagogica. Os conhecimentos dos docentes-engenheiros apresentam-se como

a garantia de que serdo bons professores.

Frade (2000) ainda aponta que:
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O docente erudito, eminente conhecedor das teorias que embasam
sua area do conhecimento e a disciplina especifica que leciona, mas
ignora, por op¢ao ou por desconhecimento real, a aplicabilidade
dessas mesmas teorias, transforma suas aulas em exercicios de
abstracao, vazios de qualquer significado para a formagao do jovem
para quem estd ministrando aulas e, o que nos parece ainda mais
grave, desvincula a teoria da realidade na qual o aluno ira atuar,
com possibilidade, inclusive de modifica-la. O professor que
consegue aliar seu conhecimento tedrico a pratica profissional
atualizada, com certeza estara prestando um melhor servigo a seus
alunos (p.13).

Reforca-se o fato de que somente o conhecimento tedrico ndo garante um
ensino ¢ uma aprendizagem significativos. Cabe ao docente preocupar-se com sua

formacao, a qual lhe daréd subsidios para uma pratica pedagogica inovadora. Bazzo (2002)

também esclarece a respeito da formagao pedagdgica dos docentes-engenheiros, que:

Estranho ¢ constatar as exigéncias de comprovada competéncia e
titulacao para que um individuo possa atuar numa determinada area
de pesquisa, mas praticamente nenhuma prescrigdo ¢ feita quando o
que estd em pauta ¢ a docéncia. E assim que individuos recém-
saidos de um curso de engenharia, ou de uma pos-graduagao na
mesma area, transformam-se em professores, como se, por estarem
habilitados ao trato da coisa técnica, também estivessem
devidamente habilitados para a docéncia. O pressuposto que
referenda esta pratica ¢ o mesmo que permite imaginar o ensino
como um processo de transmissdo de conhecimentos de um mestre
para um aprendiz (p. 9-10).

Frente a isso, a docéncia nos cursos de engenharia aparece como sendo
equivalente a um processo de pesquisa, ou seja, se um profissional/engenheiro demonstra
habilidades de um bom pesquisador, com grandes conhecimentos sobre uma darea
especifica, obviamente, estara apto para exercer a docéncia nos cursos de engenharia. A
capacidade docente ¢ medida ndao s6 pelo seu desempenho como pesquisador, como

também, pelos titulos conquistados por meio de suas pesquisas e producdes académicas.



60

Buonicontro (2001), em sua pesquisa sobre o processo de constru¢ao da
pratica pedagogica do engenheiro-professor, menciona a pouca relevancia da formagao
expressa no documento Padroes de qualidade para os Cursos de Gradua¢do em
Engenharia, elaborado pela Comissao de Especialistas do Ensino de Engenharia, em 1998.

Quanto ao corpo docente, esse documento deixa claro que:

O corpo docente ¢ o principal sustentdculo de qualquer programa
educacional. Ele deve ser suficiente em nimero e deve reunir
competéncia associada a todos os componentes da estrutura
curricular. (...) Os professores devem ter qualificagdes adequadas.
Sua competéncia global poderd ser inferida de fatores como
qualificagdo académica, experiéncia docente, habilidade para a
comunicacdo, entusiasmo para o desenvolvimento de estratégias
educacionais mais efetivas, participagdo em sociedades
educacionais técnico-cientificas, exercicio efetivo de atividades de
engenharia em areas compativeis com as do ensino no programa (p.

43-44).

Por se tratar de um documento especifico da area de ensino de engenharia,
relata a questdo da docéncia com superficialidade, cabendo aqui um questionamento:
Como ¢ possivel uma conscientizagdo da necessidade de formagdao pedagdgica para o
docente de engenharia frente a um documento que, ao estabelecer os padrdes de qualidade
para os cursos de engenharia, ndo menciona esta formagao?

O documento deixa clara a necessidade e a importdncia do docente no
processo educativo, mas, como afirma Buonicontro (2001), “ficou evidente que sua
competéncia académica estd ligada a fatores como titulagdo, experiéncia docente e
experiéncia em atividades de engenharia” (p. 44), ndo mencionando em momento algum a
importancia do docente-engenheiro ter uma formagdao pedagdgica ou até mesmo de

construi-la no seu cotidiano docente.
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Buonicontro (2001), também, verificou em sua pesquisa que, mesmo no caso

dos docentes-engenheiros que nao possuem uma formagao pedagdgica sistematizada:

O processo de construcao da pratica pedagdgica antecede em muito
a pratica docente. Na verdade, suas raizes estdo num periodo muito
anterior, nas relacdes com seus ex-professores que marcaram a vida
académica e com seus familiares profissionais engenheiros que, de
certa forma, influenciaram a escolha da profissao. A construcao da
pratica pedagogica tem dois suportes bdsicos: a escolha da
profissdo, que se faz a partir das relagdes estabelecidas mesmo
antes do seu ingresso no curso de engenharia, e as relagdes com os
professores na vida académica, os quais determinaram, de certa
forma, os modos de agir e as praticas do futuro professor (p. 81).
Essa perspectiva de formagdo pode ser identificada no conceito de saberes
docentes abordados por Tardif (2003), mediante do que ele denomina saberes da
experiéncia. Para esse autor, o saber docente ¢ “um saber plural, formado pelo amalgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional, dos saberes das
disciplinas, dos curriculos e da experiéncia” (p.36), em que: os saberes profissionais sao
caracterizados pelo conjunto de saberes transmitidos pelos cursos de formagao de
professores, perpassando pelos saberes produzidos pelas ciéncias da educagdo e os saberes
pedagogicos; os saberes das disciplinas sdao compostos pelos saberes sociais que compdem
os diversos campos de conhecimento e sdo sistematizados na universidade por intermédio
das disciplinas; os saberes curriculares que se referem a sistematizagdo dos saberes sociais
por meio dos programas curriculares, com seus discursos, objetivos, conteudos e métodos;
e os saberes da experiéncia sdo saberes produzidos pelo proprio professor na sua trajetoria
docente, mediante seu trabalho cotidiano e o conhecimento do seu meio.

Nessa perspectiva de saberes proposta por Tardif (2003), percebe-se que a

formacdo pedagogica, sistematizada ou nao, esta presente no cotidiano do docente-
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engenheiro, mas o ideal seria que esse docente tivesse consciéncia dessa formagao e de sua
importancia para sua atuacdo. Porém, no jogo da formacdo para docéncia no Ensino
Superior, nao existem regras claras e precisas, pois, assim como na LDB 9394/96,
mencionada no capitulo anterior, referindo-se a docéncia universitdria de uma maneira
abrangente, os documentos especificos que tratam do ensino e da docéncia nos cursos de
engenharia também ndo mencionam a necessidade de formacao especifica para a docéncia,
ou seja, formagao pedagodgica.

No atual contexto, diversos setores (empresariais, comerciais, hospitalares,
institui¢des de educagao basica) t€ém se preocupado com qualidade dos seus profissionais, e
esta deve ser a principal preocupagao das Instituicdes de Ensino Superior, devido as
complexas e diversas fungdes que exerce: ensino, pesquisa ¢ extensdao. Assim, acredita-se
que, em se tratando da qualificagdo de profissionais docentes do Ensino Superior e,
principalmente, do ensino de engenharia, se torna relevante a formagao pedagogica, pois €
por intermédio desses docentes “que se materializam as propostas curriculares, que nao
devem se pautar somente pela transmissdao de conhecimentos em grande quantidade mas
pela criagdo de conhecimento, aquisi¢do de habilidades e valores de qualidade para o
homem que deseja formar” (PALMIERI, 2005, p. 1).

Mais uma vez, torna-se evidente a necessidade da formagdo pedagogica no
exercicio da docéncia nos cursos de engenharia, pois esses profissionais sdo responsaveis
ndo somente por aquilo a que se propdem fazer quando ingressam na carreira docente: a
transmissdo de conhecimentos. Na verdade, eles se tornam parte de todo processo ensino-
aprendizagem, que se inicia com a organizacao das propostas curriculares dos cursos em

que atuam e culminam no contato com o aluno, seja no espaco da sala de aula ou nos
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demais espacos de constru¢do do conhecimento e de formagao profissional. Para Palmieri

(2005):

Os engenheiros-professores que assumem a formagdao de novos
profissionais, o fazem carregando consigo toda uma bagagem
resultante de sua propria formagao, sem considerar que uma pratica
docente adequada assenta-se sobre dois tipos de qualificagcdo: a
qualificacdo técnica, indispensdvel para sua atuagdo como
engenheiro, ¢ a qualificacdo pedagogica para o exercicio de sua
profissdo como professor (p. 02)’.

Verifica-se que muitos dos docentes dos cursos de Engenharia, por ndo terem
tido a possibilidade de se formar pedagogicamente durante sua formagao inicial, terminam
por construir sua pratica pedagogica baseada nos modelos docentes que fizeram parte de
sua formagao como aluno ou até mesmo por meio de suas proprias concepgdes sobre o que
vem a ser um bom professor € uma pratica pedagogica adequada.

Castanho (2001), em suas pesquisas, identificou algumas caracteristicas que

fazem parte desse modelo de professor, o qual ela denomina como professor marcante:

“Ensina bem, conhece bem sua area; ndo da apenas aulas
expositivas, por melhores que sejam; geralmente alia caracteristicas
positivas do dominio afetivo as do dominio cognitivo; planeja suas
aulas; embora possa até desconhecer, usa, em sua pratica,
pressupostos da teoria interacionista; articula as posigdes teoricas
na disciplina que ensina com postura politica clara” (p. 157-161).

Os professores marcantes sdo sempre vistos como grandes sabios e,
conseqiientemente, como modelos para os antigos alunos e atuais colegas de profissao. Na

verdade, eles servem como uma referéncia positiva para aqueles que nao possuem

formacdo para o magistério e se utilizam das experiéncias vividas com esses professores
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para desenvolver seu trabalho docente. Feltran (2003) faz uma importante afirmagdo a esse

respeito:

Penso que o melhor professor, aquele que deixou marcas positivas
no crescimento do aluno e que o ajudou a desenvolver-se pessoal e
profissionalmente, em direcdo a autonomia, seja este, o professor
sabio. Transcende a transitoriedade da situacdo pedagdgica, embora
a valorize como oportunidade para trabalhar esses objetivos,
imediatos, contextuais, sociais € ainda oS universais, relativos a
formacao do Ser (p. 111).

Diante disso, pode-se afirmar que o bom professor, aquele que se preocupa
com a formagdo pessoal e profissional de seus alunos, deve atentar para a necessidade de
formar cidaddos e profissionais criticos, conscientes € auténomos, pois suas agdes se
refletirdo nas acdes futuras desses alunos, principalmente naqueles que fazem a opgao,
assim como eles, pela docéncia.

E possivel encontrar docentes-engenheiros que atuam no Ensino Superior e
que, em decorréncia da auséncia de formagao pedagodgica, uma formagao especifica para o
magistério, resgatam os modelos de bons professores que marcaram sua formagdo e se
utilizam deles para fazer suas escolhas na pratica profissional. Feltran (2003) acredita que
as marcas deixadas por tais docentes universitarios em seus alunos podem ser reconhecidas
como “estimuladoras do desenvolvimento pessoal e profissional, deixadas por professores
‘guardados’® com afeto, lideres, tutores, guias, conselheiros, orientadores” (p. 105).

Por outro lado, existem docentes , além de ndo possuirem uma formacao

pedagogica, especifica para o magistério, também ndo guardam uma lembranga positiva de

sua formagdo, isto €, ndo possuem um modelo docente a ser resgatado e seguido. Esses

7 Grifos do autor.
¥ Destaque do proprio autor.
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docentes, normalmente, baseiam suas praticas pedagdgicas em sua propria intuicdo,
naquilo que acreditam ser o ideal e o mais correto para a formacao e aprendizagem de seus
alunos.

Bazzo (1998), em sua pesquisa Ensino de engenharia: novos desafios para a
formagdo docente, confirma essa suposicdo, dizendo que “os que assumem a condi¢do de
engenheiros-professores acabam aprendendo a ser docentes - quando isso acontece de fato -
pela prépria experiéncia, o que, em geral, se da como um esfor¢o solitario, sem os
beneficios de uma sistematizacao racional de procedimentos” (p. 206).

Gauthier (1998) afirma que:

O saber experiencial ocupa, portanto, um lugar muito importante no
ensino, como alias em qualquer outra pratica profissional.
Entretanto, esse saber experiencial nao pode representar a
totalidade do saber docente. Ele precisa ser alimentado, orientado
por um conhecimento anterior mais formal que pode servir de apoio
para interpretar os acontecimentos presentes e inventar solucodes
novas. Por conseguinte, em sua pratica, o docente ndo pode adquirir
tudo por experiéncia. Ele deve possuir também um corpus de
conhecimento que o ajudara a “ler” ° a realidade e a enfrenté-la (p.
24).

O que limita o saber experiencial ¢ exatamente o fato de que ele ¢
feito de pressupostos e de argumentagdo que nao sao validados por
meio de métodos cientificos (p. 33).

O saber experiencial ¢ tdo importante e relevante como os demais saberes
para a profissao docente, mas o problema da utilizagao apenas dos saberes experienciais na
pratica pedagdgica do docente recai sobre o fato de que ele ¢ levado a acreditar que todas
as suas agoes, sejam elas corretas ou nao, sao responsaveis pelo sucesso da aprendizagem

de seus alunos, ao passo que, na pratica docente, o professor recebe diversas influéncias
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externas, por meio do contato com seus colegas de trabalho, com seus alunos, dentre outras
fontes, e que vao modificando seu trabalho sem que ele perceba.

Com base nessas consideragdes, percebe-se que o docente-engenheiro, em
geral, aprende a ser docente baseando-se na docéncia exercida pelos professores que
marcaram sua formacdo ou mediante suas proprias tentativas e erros. Para lecionar nos
cursos de engenharia, ndo sdo muitas as exigéncias, basta apenas o conhecimento
especifico adquirido durante sua formacao como engenheiro e que, de preferéncia, venha
acompanhado por titulos de mestrado e doutorado. Buonicontro (2001) caracteriza a
docéncia em engenharia como um circulo vicioso, em que sdo valorizados somente os

saberes técnicos:

Como regra geral, sdo considerados habilitados para lecionar na
area de engenharia aqueles que possuem o titulo de engenheiro, ou
seja, aqueles individuos diplomados que possuem um dominio dos
saberes técnicos da profissdo. (...) existe um circulo vicioso, onde
sdo formados profissionais que sdo transformados em professores
pelo simples fato de possuirem um diploma técnico de nivel
superior, o que, de certa forma, vem perpetuando os aspectos
pragmaticos incorporados no ensino da engenharia desde a
implantagdo das primeiras escola no Brasil (p. 27-28).

Na verdade, as deficiéncias relacionadas com a formagdo docente sdo uma
situacdo antiga enfrentada pelos cursos de engenharia, pois sempre prevaleceu a idéia de
valorizagdo dos conteudos, de que um profissional bom tecnicamente tem grandes chances

de ser um bom docente. Loder (2002) também compartilha essa afirmacao e vai um pouco

mais além ao declarar que:

A capacitacdo técnica ¢ requisito fundamental, j4 que o ensinar
depende fundamentalmente do repertoério de conhecimentos do

? Destaque do proprio autor.
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professor, isto ¢, ndo ¢ possivel ensinar quando nao se sabe o que
ensinar, mas também nao ¢ possivel ensinar quando ndo se sabe
como ensinar (p. 206).

Os saberes especificos ou pedagogicos representam uma parte fundamental da
profissdao docente, porém somente esses saberes ndo garantem o sucesso do ensino.
Gauthier (1998) afirma que, durante muito tempo e, de certo modo, ainda hoje, o saber
especifico era tido como o Unico necessario a profissdo docente, mas ressalta que “quem
ensina sabe muito bem que, para, ensinar, ¢ preciso muito mais do que simplesmente
conhecer a matéria, mesmo que esse conhecimento seja fundamental. Quem ensina sabe
que deve também planejar, organizar, avaliar” (p. 20).

Desse modo, nao basta ao docente-engenheiro ser um profundo conhecedor
de sua area de atuacdo e um bom técnico, ele também deve dominar os aspectos
pedagogicos da profissao docente, para que consiga descobrir os caminhos do como

ensinar.

E preciso, cada vez mais, que o professor possa teorizar sobre sua
area de conhecimento técnico mas também possa teorizar sobre sua
acdo docente, isto ¢, tenha acesso e conhecimento sobre as
diferentes teorias de ensino-aprendizagem que possam esclarecé-lo
e instrumentaliza-lo nessa sua acao docente, evitando dessa forma a
perpetuacdo de um modelo de ensino que aposta mais no ensino do
professor do que na aprendizagem do aluno para garantir uma boa

formacao profissional (LODER, 2002, p. 148)
Fica evidente a crenca de que a formagdo pedagdgica poderd fornecer
subsidios aos docentes-engenheiros para que estes possam, com qualidade e

responsabilidade, o magistério superior. No contato com as teorias da educacdo, os

docentes-engenheiros terdo a oportunidade de conhecer melhor o processo-ensino
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aprendizagem, contrapondo-se, a todo o momento, as situacdes vivenciadas em sala de
aula, tendo condi¢des de avaliar e reorganizar suas praticas pedagogicas.

De acordo com as afirmacdes de Masetto (2001), no ensino de engenharia,
existe um certo descaso com a formagdo pedagdgica do docente, levando-o a perpetuar seu
papel tradicional de mero transmissor de informagdes, ndo preparando os alunos a
pensarem por si proprios com discernimento € senso critico necessarios ao profissional de
engenharia. Ele salienta a necessidade de uma renovagdo pedagdgica no Ensino Superior,
incluindo aqui os cursos de engenharia, mas chama a atengdo para o fato de que uma
renovacao pedagogica ndo estd associada, simplesmente, a elaboracao de novas propostas
curriculares, de novas técnicas em sala de aula, de mudancgas no processo de avaliagdo, do
uso de novas tecnologias ligadas ao computador, a informaética e a telematica. Para Masetto

(2001) essa renovagao pedagogica consiste:

Numa mudang¢a de mentalidade sobre seu papel como docente ou
formador em nossos cursos superiores. Nao ¢ um tecnologo ou
especialista, que domina uma area de conhecimento € um mundo de
experiéncias que vai transferir seus conhecimentos para outros
aprendizes quaisquer ; ¢ um professor-educador que vai colaborar
para que aquele jovem aprenda a ser um engenheiro competente e
compromissado com o desenvolvimento da sociedade em que vive

(p- 3).

Torna-se urgente e necessaria uma mudanga de concep¢ao de formacao dos
docentes universitarios, principalmente para os engenheiros, médicos, odontologos, enfim,
aqueles que ndo tiveram, em sua formagdo inicial, preparagdo especifica alguma para o
magistério no Ensino Superior. O atual contexto, com todas as exigéncias de formagao dos
profissionais e todas as alteracdes refletidas no campo educacional, ndo permite uma

atuacdo docente descompromissada e exercida por profissionais que desconhecam a
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importancia de assumir a postura de um educador que conhece as necessidades de seus
alunos € 0 modo como aprendem, caracteristicas importantes para um bom ensino.

Segundo Loder (2002):

(...) a auséncia de um referencial teérico que auxilie o professor a
interpretar a realidade vivida em sala de aula e a tomar decisdes
acaba por deixar o docente a propria sorte. O professor acaba
assumindo a tarefa de descobrir por si e, muitas vezes, com Onus
para seus alunos, as estratégias mais eficazes para contornar e
superar certas dificuldades e situagdes que se apresentam no
cotidiano da sala de aula.

Muitos, no entanto, consideram que, dada a complexidade da area
de engenharia e seu desenvolvimento exponencial, as questdes
pedagogicas sao de menor importancia e podem ser superadas pelo

conhecimento técnico do professor... (p.206)

A formacgao pedagogica consiste, também, no estudo e nas reflexdes sobre as
teorias que fundamentam a pratica educativa, porém parece existir uma resisténcia por
parte dos docentes-engenheiros em aceitar essa necessidade. Segundo Barreiro (2003), a
reflexdao contribui muito para o processo de auto-avaliagdo da acdo docente e abre espago
para uma possivel atualizagdo pedagogica. Para ele, “o conhecimento das teorias, das
técnicas e das habilidades para a docéncia ¢ fundamental, acompanhado pela vivéncia do
processo de reflexdao na construcao pratica da experiéncia” (p. 83).

A falta de consciéncia e de atitude, no que diz respeito a formacao e pratica

docente, pode gerar grandes prejuizos tanto para os docentes quanto para os alunos,

conseqiientemente, prejudicando todo o processo ensino-aprendizagem.

(...) na falta de uma formagdo especifica adequada, o proceder
pedagogico acaba se fundamentando no senso comum. Como
conseqiiéncia, a metodologia de trabalho com o aluno acaba sendo
resultado de um processo de tentativa e erro. A par disso, muitas
vezes ocorre a repeticdo de modelos de comportamento de
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professores de tempos anteriores (antigos professores dos atuais
professores), muitos deles na época atuando como profissionais de
engenharia quase que em tempo integral , tendo o ensino de
engenharia como atividade marginal e praticando uma pedagogia
tradicional sob a qual também foram educados (LODER, 2002,
p.148)

Os docentes-engenheiros assim como se preocupam a todo momento em
pesquisar e desenvolver novas tecnologias para atender ao mercado e as necessidades das
pessoas, precisam fazer o mesmo em relacao a sua formagao e as praticas pedagogicas para
que nao haja uma distancia entre a imagem que a engenharia passa de revoluciondria e
inovadora e a postura dos docentes em sala de aula. Bazzo (1998) ainda salienta que esse
‘processo empirico’ de formacgdo docente, que, na verdade, sempre foi de fato altamente
deficiente, ndo tem mais encontrado sustenta¢ao dentro da nova dinamica de circulag¢ao de
informacdes e das necessidades atuais de constru¢dao de conhecimentos (p. 207).

O fato ¢ que a crenga de que os saberes da experiéncia, antes vistos como base
para a atuacao docente, j4 ndo conseguem mais responder as necessidades de formagao e

atuacao do docente universitario. Nesse sentido, para que essa crenga seja interrompida ou

descartada, Oliveira Junior (2004) faz uma sugestao aos docentes das areas de tecnologia:

Que procurem fundamentar sua acdo docente, estudando e
procurando saber como as pessoas aprendem e que, sobretudo, ndo
reproduzam simplesmente com seus educandos o modelo que
receberam de seus professores, mas que busquem uma agdo
transformadora, colocando-se sempre ao lado de cada aluno,
sempre atentos a0 momento sociohistérico que estiverem vivendo e
sempre abertos a aprender (p. 30-31).

Nesse mesmo sentido, Loder (2002) afirma que “a busca de melhoria na

formacao pedagogica dos professores deve ser uma constante ao longo de suas carreiras
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como docente e ndo episodica, e essa tarefa ndo deve ser assumida so por esses professores
mas deve ser uma meta da Universidade como Instituicao dedicada ao ensino” (p. 214).

Ao considerar que a educagdo acontece em fungdo da sociedade e suas
transformagdes e, no caso da educacao profissional, em fun¢do também do mercado de
trabalho, o docente deve se dispor a atualizar-se constantemente. Em se tratando do ensino
de engenharia, esta deveria se tornar uma preocupacao ainda maior ao se levar em conta as
grandes influéncias advindas dos grandes e rapidos avangos tecnoldgicos.

A esse respeito, Barreiro (2003) refere que:

Cada vez mais toma-se consciéncia de que a formagado profissional
ndo se encerra na escola, mas continua durante toda atividade da
pessoa, obrigando a uma atualizagdo permanente. Por esse motivo,
formacao continuada ¢ um conceito presente nos dias atuais, tanto
para a profissdo de professor como para outras profissoes (p.81-82)

A formacao ou capacitacao deve ser entendida como um processo consciente,
deliberado, participativo e permanente, objetivando a melhoria tanto do desempenho
quanto dos resultados do trabalho docente. Deve, também, estimular a renovacdo nos
campos académico e profissional, reforcando o compromisso docente com a sociedade e,
em especial, com a comunidade na qual se encontra inserido (HUBERMAN, 2000)

Ao tratar da formag¢do permanente e, particularmente, da formacao
pedagogica dos docentes-engenheiros ¢ necessario retomar alguns aspectos que sao
importantes e ndo podem deixar de ser aprofundados por esses docentes: refletir e entender
como se processa o ensino e a aprendizagem nos cursos de engenharia. A intencdo ¢

verificar, com base nas pesquisas ja desenvolvidas, como os docentes percebem processo

ensino-aprendizagem e suas agdes diante dele.
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3.2 O docente-engenheiro frente ao processo de ensino-aprendizagem

A formacdo pedagbgica dos docentes-engenheiros remete a outros temas de
igual importancia e que também compdem esta formagdo: producdo de conhecimento,
processo ensino-aprendizagem, avalia¢do e recursos didaticos. Na busca de qualidade na
formagdo de seus alunos, o docente precisa entender e refletir sobre como se processa o
conhecimento, ou seja, entender como seus alunos aprendem para que possa organizar os

mecanismos de ensino. Torniziello (2001) menciona que

E docente do ensino superior quem forma, informa e transforma.
Forma enquanto formagdo educacional e profissional, informa
enquanto transmissor de conteidos e transforma enquanto
desenvolve o processo de formagdo para que o homem possa agir
na sociedade (p. 75).

Esta perspectiva demonstra a importancia do papel do docente-engenheiro na
formacao de seus alunos, cabendo a ele admitir essa responsabilidade e buscar meios para
que tal formagdo aconteca. O docente-engenheiro precisa compreender, também, que a
responsabilidade pela formagao de seus alunos estd relacionada ao seu comprometimento
com o processo de ensino-aprendizagem, pois € ele (docente) quem indicard as diretrizes,
os caminhos a serem percorridos e, ainda, sera o responsavel pela escolha das ferramentas
adequadas para que esse processo ocorra.

Barreiro (2003) faz uma referéncia relevante quanto as caracteristicas do

professor e sua relagdo com o conhecimento:
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Considerando-se que a transmissdo do conhecimento ¢ a
especificidade do ato pedagogico e que o professor ¢ mediador
entre o conhecimento e o aluno, € preciso considerar sua trajetoria,
como elabora os valores, como se relaciona com os alunos, seus
preconceitos e discriminagdes, o nao-verbal na sala de aula, suas
vivéncias, € todo um “mundo” que ¢ conteudo, e cuja execugdo
precisa incorporar a integracao, a analise e a reflexdo. Sao fontes

\

que significam alternativas em relacdo a pura eficacia técnica da
transmissao (p. 49-50).

E importante que se considere que o contedo que estard sendo transmitido
aos alunos nao ¢ um conteudo neutro, ao contrario, ¢ um conhecimento que implica a visao
do professor e, por detras dela, uma concepcao de ciéncia, de ensino e de educagdo. Ao
preparar suas aulas, presume-se que o professor faca um trabalho de pesquisa e estudos em
relacdo ao conteudo que sera trabalhado. Nesse momento estard abstraindo somente aquilo
que considera necessario para a formacdo de seus alunos, baseando-se na sua experiéncia
técnica, como profissional, ¢ como docente, ou seja, fundamentando-se em toda a
experiéncia a respeito daquele contetdo.

Essa ¢ uma questdao de que ndo ha como fugir, até porque o docente, com toda
sua bagagem de conhecimentos e experiéncia de vida e profissional, tem muito a oferecer
para seus alunos. O ponto fraco desse processo recai sobre o fato de o docente, apds toda a
pesquisa e estudo realizado, repassar seus proprios conhecimentos para seus alunos em vez
de utiliza-los como referéncia para mediar a constru¢do do conhecimento pelos alunos.

Em relagdo a isso, Bazzo (1997) faz uma proveitosa observagao:

Um ensino s6 pode ser considerado de qualidade se ele oportunizar
a constru¢do de conhecimento por todos os individuos envolvidos
no processo. S6 pode ser considerado de qualidade se permitir que
0s seus participantes crescam intelectualmente e se transformem em
individuos conscientes dos seus papéis enquanto membros de
coletivos mais amplos do que apenas as suas comunidades
profissionais ou sociais restritas (p. 61).
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Valoriza-se a construcao do conhecimento, pela qual professores e alunos tém
a oportunidade de se expressarem. No contexto atual, de posse de mecanismos variados de
obtencdo de informacdo (internet, jornais, revistas, televisdo), os alunos nao se
caracterizam mais apenas como individuos que freqlientam o ambiente escolar em busca de
informacao. A instituicdo assim como o docente passa a ser vista como parceira na
producao de novos conhecimentos. Nao ha mais espago para um ensino tradicional,
livresco e limitado ao espaco da sala de aula. Os alunos precisam de situagdes desafiadoras
€ autonomia para viverem em uma sociedade competitiva e transformadora

Bartolomei (1997) também expde suas criticas em relacdo ao ensino

tradicional produzido pelos docentes-engenheiros:

O método tradicional de ensino, atualmente ainda praticado na
maioria das escolas de engenharia, baseado em aulas expositivas
com uso intensivo do quadro negro e transmissao verbal de
conhecimentos, tem se revelado incapaz de acompanhar o
desenvolvimento cientifico, por ser lento e ineficaz, o que, aliado a
falta de didatica e ao imobilismo profissional, criaram condig¢des
necessarias para a ocorréncia do estado atual de estagnagdo do
ensino (p. 39).

As escolas de engenharia, juntamente com seu corpo docente, devem abrir
mais espaco a capacidade de criagdo e constru¢do de seus alunos. O professor precisa
visualizar seus alunos como parceiros ¢ como individuos em processo de formacao, que
precisam ter contato com diferentes informacdes, com oportunidades de contato com

pratica profissional como momentos também de aprendizado.

Para Barreiro (2003) as caracteristicas docentes incluem:

(...) ter conscientizagdo de quais sdao suas reais posigoes com
relagdo ao processo de ensino e aprendizagem, ou seja, desenvolver
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a tomada de consciéncia da sua pratica para que ela ndo seja
alienada, mecanica e reprodutivista; - socializar as experiéncias
pedagogicas com os pares para que seu trabalho seja compartilhado
e nao isolado e an6nimo; - adquirir e exercitar a pratica reflexiva
como base para a pratica docente e analise da mesma; - tornar a
realidade concreta em vivéncia na sala de aula; - desenvolver
atitude de parceria com os alunos, que sao adultos. Evidentemente,
¢ necessario que tal pratica esteja ancorada sobre uma soélida
formacao pedagogica (p. 84-85).

Prata (1999) ainda inclui que o “professor deve ser ‘apenas’’’ um agente
motivador, que, quando desempenha adequadamente o seu papel, estimula o aluno para que
cresc¢a individualmente e aprenda por si proprio” (p. 171). O autor chama a atencao para a
importancia da autonomia do aluno na constru¢do de seu conhecimento e na sua auto-
formagao como profissional.

Libaneo (2005), em uma pesquisa sobre a aula universitaria, afirma que “o
que os alunos criticam ¢ o ensino tradicional, isto ¢, um sistema de relacdes centrado
apenas na didatica da transmissao de informagao que reduz o estudante a um sujeito que
recebe passivamente essa informagdao” (p. 5). Esta afirmagdo demonstra o anseio dos
proprios alunos por sua participagdo no processo ensino-aprendizagem e por sua
autonomia.

O docente-engenheiro deve ter claro que ensinar ¢ muito mais do que
transmitir conteudos, € propor caminhos, alternativas diante de todo o conhecimento que se

encontra a disposi¢cdo do aluno. Ensinar ¢ motivar o aluno a aprender e a estar sempre em

busca de novos conhecimentos. Assim:

O papel do docente do ensino superior (...) pode ser entendido pela
acdo do professor no sentido de ensinar o aluno a estudar, a
raciocinar € a construir seu conhecimento; estimulando-o a manter-

' Destaque do proprio autora.
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se atualizado, a ter uma visdo global da profissao; preparando-o
para atuar como cidadao na sociedade, de forma a contribuir para a
solucao dos problemas sociopolitico-culturais ¢ na melhoria das
condi¢des de vida do ser humano. Para tanto, o docente devera
ensinar o aluno a “aprender a aprender”, para que ele possa se
desenvolver mesmo fora da Universidade, adquirindo, enquanto
estudante, autonomia intelectual e consciéncia de que a sua
formacao deve ser permanente (TORNIZIELLO, 2001, p. 89).

No que diz respeito ao ensino de engenharia especificamente, o processo
ensino aprendizagem deve acontecer como ‘“uma experiéncia individual, estimulada e
favorecida pelo ambiente” (Prata, 1999, p. 171). Ha que se considerar que cada aluno
possui uma maneira diferente de aprender, e ¢ tarefa do docente-engenheiro atentar para
essas diferencas, favorecendo uma aprendizagem agradavel, satisfatoria e proveitosa.

Segundo Prata (1999), a aprendizagem em engenharia possui algumas

especificidades:

e O aprendizado requer paciéncia, dedicagdo, esfor¢o e reflexao.

e Aprender nem sempre ¢ agradavel, no entanto saber ¢ muito
gratificante.

e O conhecimento deve ser aplicado integralmente, mas deve ser
adquirido por partes, focalizando os detalhes.

e Para o aprendizado, ¢ necessario pensar, estudar e relacionar o
que se vé€, 1€, ouve e escreve com situagcdes encontradas na
natureza e na engenharia.

e Aprender ¢ uma experiéncia individual, com a qual o individuo
constrdi em sua mente, passo a passo, uma base estruturada de

conhecimento apoiada em sua experiéncia prévia (e unica) (p.
168-182).

Devido a complexidade do ensino de engenharia, em que alunos e professores
trabalham com calculos, resolugdes de problemas complexos, andlises e criacdo de

estruturas ¢ modelos, dentre outras atividades, o processo ensino-aprendizagem, as vezes,

pode parecer pouco prazeroso. Mas, mesmo com toda essa complexidade e at¢é mesmo por
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considera-la, o ensino de engenharia requer do engenheiro-docente um conhecimento
aprofundado sobre as teorias que tratam do ensino e da aprendizagem, para que assim ele
consiga trabalhar com seus alunos de maneira mais prazerosa, evitando que percam a
motivacao e o gosto pelos estudos.

Loder (2002) afirma que os docentes ja sinalizam acreditar na necessidade de
uma mudancga nos procedimentos didaticos utilizados nos cursos de engenharia. O modelo
de ensino empregado ja se encontra desgastado, pois nao ha espago, nos dias de hoje, para
um modelo que tem como figura central o docente-engenheiro, no qual apenas ele detém o

conhecimento e ¢ visto como o agente principal do processo de aprendizagem. Ele

esclarece que:

Tudo leva a crer que o uso deste modelo, nas disciplinas
profissionalizantes dos cursos de engenharia, € justificado pelo fato
de que os professores sdo, primordialmente, engenheiros de
formacao estritamente técnico-profissional. Isto €, sao profissionais
com formagdo voltada ao estrito exercicio da profissao de técnico
em engenharia e ndo preparados para o ensino de engenharia. Em
outras palavras, esses profissionais ndo sao preparados durante sua
formacdo universitdria para enfrentar os problemas pedagogicos
que o trabalho cotidiano como docente requer (p. 9-10)

Essa afirmacdo também demonstra que a auséncia de formagdo pedagogica
para os docentes-engenheiros pode ser considerada como um dos fatores que contribui para
que tais docentes continuem perpetuando praticas pedagdgicas tradicionais. O fato de nao
dominarem os aspectos pedagogicos da atividade docente resultam em praticas nao

reflexivas e numa dificuldade em lidar com os problemas de aprendizagem dos seus alunos

e até mesmo, com suas proprias dificuldades em ensinar.
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Se cabe ao professor ensinar o aluno a “aprender a aprender”, a
pratica docente existe em funcdo do aluno, através da relagdo
professor-aluno, de estratégias de ensino que viabilizem o processo
de aprendizagem. Os professores devem, pois, procurar conhecer
seus alunos, para com base neste conhecimento estabelecer
procedimentos que possam contribuir para a formagao profissional
almejada (TORNIZIELLO, 2001, p. 98).

Enfatiza-se, novamente, a importancia da relacdo de parceria no processo

ensino-aprendizagem, em que docente e aluno assumem parcelas de responsabilidade e se

tornam sujeitos ativos no processo de formagdao e producao de conhecimento. Masetto

(2001) salienta a importancia do docente-engenheiro aceitar o aluno como o elemento mais

importante do processo de formacao e que seu papel como professor ¢:

Ser mediador entre o aprendiz e aquilo que precisa ser aprendido; ¢
de parceria com os alunos e de dividir a responsabilidade pela
aprendizagem com eles; ¢ de incentivo € motivagdo para buscar
informacgdes ,produzir conhecimento significativo, dialogar e
debater, desenvolver competéncias e assumir o papel social de todo
o profissional (p. 2).

Todas essas questdes salientam a importancia do docente-engenheiro como

gestor do processo ensino-aprendizagem, como aquele que o conduz. Mas, também deixa

claro que o docente deve se conscientizar desse fato e trabalhar com o objetivo de propiciar

a aprendizagem de seus alunos, levando em consideragdao o tipo de profissional/cidadao

que deseja formar, saber selecionar os conteudos mais significativos, saber quais os

recursos didatico-pedagogicos que favorecem a aprendizagem em func¢do de seus objetivos

de ensino. Loder (2002) acrescenta que:

O uso de estratégias pedagbgicas deficientes que nao permitam, ou
dificultam, que o professor identifique as lacunas no aprendizado
de seus alunos e consiga, a partir disso, auxilia-los a superar os
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obstaculos epistemoldgicos defrontados ao longo do curso pode
levar esses alunos a perderem a motivagdo e o interesse em
prosseguir seus estudos (p. 60).

Essa também ¢ uma questdo relevante no ensino de engenharia, pois existe
uma tendéncia dos docentes-engenheiros em acreditar que, por lidar com calculos ou
atividades praticas de laboratorio, seu ensino se limita ao uso de recursos como: quadro,
giz e os laboratdrios, no caso das aulas praticas. Essas praticas justificam-se pelo fato
desses profissionais, ao escolherem as estratégias pedagdgicas, basearem-se em sua propria
intuicao ou, até mesmo, em suas experiéncias anteriores como alunos (LODER, 2002).

Porém ¢ necessario que as praticas de ensino dos docentes-engenheiros sejam
reavaliadas, com o objetivo de evitar um ensino compartimentado e limitado aos calculos e

as questoes técnicas. Loder (2002) acredita que:

Para formar um engenheiro com esse perfil de engenheiro-cidadao,
faz-se necessario que, em nivel individual, os professores repensem
suas praticas e que, talvez o mais necessario e urgente, as
institui¢des que os abrigam adotem diretrizes que possibilitem e
estruturem esse repensar (p. 208).

Todas essas questdes relacionadas ao ensino, a aprendizagem, a construg¢ao do
conhecimento, a escolha e utilizacdo de recursos didaticos adequados estdo inseridas na
formacao pedagdgica do docente. Desse modo, o docente-engenheiro, ao preocupar-se com
sua formagdao pedagdgica, estara adquirindo saberes fundamentais para sua pratica
pedagogica e conseguird ter uma visao de todo o processo ensino-aprendizagem.

Barreiro (2003) comenta que uma das maneiras do docente se formar

pedagogicamente, levando em consideragdo o processo ensino-aprendizagem, ¢ por meio

da interacdo com os demais docentes.
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A medida que os proprios professores criam espagos de interagao
entre eles, as praticas bem sucedidas poderdo ser socializadas e
poder-se-a resgatar a experiéncia do professor. (...) Os professores
precisam socializar, entre os pares que compartilham do mesmo
prazer pelo ensino, as experiéncias e as reflexdes, sem insegurangas
€ sem manter-se no anonimato da sua propria sala de aula como se
boas experiéncias fossem obras do acaso (p. 81).

Desse modo, a pratica docente ndo deve ocorrer de forma isolada, sendo
importante a interacdo entre todos os docentes envolvidos no processo de formacao dos
alunos. Acredita-se que a troca de experiéncias valoriza o trabalho e permite reflexdes
acerca das praticas educativas. A pratica docente, nao sendo construida apenas
individualmente, mas, sim, no contexto coletivo e em parceria, concreta e intencional, atua
na realidade, transformando-a. E no processo de reflexdo sobre a pratica que o professor,
analisa sua acdo educativa de forma ativa, tomando consciéncia de seu procedimento e
tendo condi¢des de avaliar e rever suas agoes.

A respeito da reflexao sobre a pratica torna-se oportuno recorrer as analises de

Contreras (2002) sobre a idéia de profissional reflexivo desenvolvida por Schon, na qual

ele afirma que:

(...) E também normal que em muitas ocasides, surpreendidos por
algo que nos afasta da situacdo habitual, pensemos sobre o que
fazemos, ou inclusive pensemos enguanto estamos fazendo algo. E
a isto que Schon chama de reflexdo-na-ac¢io’. Supde uma reflexdo
sobre a forma com que habitualmente entendemos a acdo que
realizamos, que emerge para podermos analisd-la em relacdo a
situagdo na qual nos encontramos, e reconduzi-la adequadamente

(p. 107).

Essa id¢ia de reflexao supde que o docente analise constantemente sua pratica

pedagogica com o objetivo de corrigir possiveis erros que possam estar ocorrendo no
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processo, bem como,e como uma opg¢do para a escolha de novos caminhos a serem
seguidos ou, como enfatiza Contreras (2002), como uma possibilidade para reconducao
adequada do processo educativo. Para Alarcao (2003), “a nog¢do de professor reflexivo
baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser
humano como criativo ¢ ndo como mero reprodutor de idéias e praticas que lhe sdo
exteriores” (p. 41). Esta nocdo caracteriza o profissional docente como uma pessoa capaz
de administrar situagdes adversas de maneira inteligente e consciente.

Considerando o docente-engenheiro como um profissional reflexivo,
inteligente e criativo, Masetto (2001) enfatiza também a importancia desse profissional

conscientizar-se de que:

Hé necessidade de se abrir para o trabalho em equipe com
outros colegas professores da mesma area, de areas afins e
mesmo de outras areas do conhecimento, exercitando-se em
atividade interdisciplinar; que sua atividade como professor-
educador e formador de engenheiros tenha uma conotagdo
politica e ética, enquanto pessoa que age em sua totalidade e
que concentra em si mesmo tanto a profissionalidade como a
cidadania do engenheiro professor (p. 2).

No ensino de Engenharia, os docentes necessitam de espago para trocas de
experiéncias, bem como para discutir as diversas situagdes pedagdgicas ocorridas em sala
de aula. O espaco de discussao e reflexdo permite aos docentes pensar na importancia da
interdisciplinaridade para a formagao dos alunos. Os docentes das diversas disciplinas, ao

buscar a interagdo entre elas, estara proporcionando, aos alunos o contato com situacdes

praticas da profissdo e mostrara, também, a importancia de todos os contetidos para sua

p'! Destaque do proprio autor.
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formacao. Esses espacos possibilitardao ndo somente a formagao e atualizacdo dos docentes,

mas também contribuirdo, significativamente, para a formacao dos alunos.



4 DECISOES METODOLOGICAS: TRACANDO CAMINHOS

Os capitulos anteriores apresentam discussdes tedricas acerca da formacgao
pedagogica do docente universitario de maneira geral, passando para uma reflexdo sobre a
formacao e a pratica pedagogica dos docentes-engenheiros, objeto de estudo deste trabalho.
Neste sentido, de posse do levantamento bibliografico, o qual evidencia o universo que
circunda a docéncia universitdria e a formagdo dos docentes-engenheiros, passa-se a
descricdo da metodologia utilizada para a consecu¢do do objetivo deste trabalho, que ¢
compreender o pensam os docentes-engenheiros a respeito da formagdo pedagogica,
visando perceber a relagdo que eles estabelecem entre a formagao pedagogica e o exercicio

da pratica docente.

4.1 Apresentando a Instituicio Pesquisada

Para realizacdo desta pesquisa, foi escolhida uma instituicdo universitaria
privada de grande porte, a qual mantém dois campi em duas cidades distintas do Triangulo
Mineiro, totalizando uma oferta de 32 cursos de graduacao. A institui¢do oferece também
cursos tecnologicos e seqilienciais de formacao superior em dois ou trés anos, além de um
curso de pds-graduacdo stricto-sensu na area de Educacdo, voltado para a formacgao de
professores, € cursos de pos-graduacao lato-senso em diversas areas.

Nesse universo, especificamente, dentre os 32 cursos de graduagdo, foram

escolhidas quatro Faculdades de Engenharia: Civil, Computa¢do, Elétrica e de Producao,
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lotadas no campus que se encontra situado na cidade de Uberlandia-MG. A escolha por
esse campus aconteceu devido ao fato de estar localizado na cidade de Uberlandia e por
apresentar cursos e corpo docente que contemplassem os objetivos desta pesquisa.

Esse Campus possui uma estrutura ampla que atende a oito cursos de
graduacao: Administracdo, Ciéncias Aeronauticas, Engenharia Civil, Engenharia de
Computacdo, Engenharia Elétrica, Engenharia de Producio’”, Sistemas de Informagéo e
Direito. A unidade mantém, ainda, cursos seqiienciais e tecnologicos: Design de Interiores,
Gestao de Agronegocios, Gestao de Transito e Tecnologia Automobilistica.

No prédio, com dois pavimentos, funcionam salas de aula, laboratorios,
biblioteca, salas para professores, direcdes de cursos e salas de reunides, anfiteatro e setor
administrativo. Os alunos tém a disposi¢do, ainda, quatro laboratorios de computacdao, com

equipamentos novos € monitores para tirar dividas e dar suporte técnico.

4.2 Os docentes-engenheiros como sujeitos da pesquisa

Para tratar a formagdo pedagogica dos docentes-engenheiros, foi solicitada a
colaboragdo dos docentes dos cursos de engenharia da instituigdo de ensino superior
privada, citada anteriormente, para que pudessem, por meio de um questiondrio entregue,

explicitar aspectos relacionados a sua formagao e pratica docente.

12 .
O destaque se refere aos cursos pesquisados.
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Utilizou-se como critério para selegdo dos sujeitos que participariam da
pesquisa, somente docentes graduados em engenharia, visto que o objetivo maior deste
trabalho ¢ compreender o que pensam os docentes-engenheiros a respeito da formagao
pedagogica, visando perceber a relacao que eles estabelecem entre a formagao pedagogica e
o exercicio da pratica docente. Caso a pesquisa contemplasse todo o corpo docente dos
cursos de engenharia, obviamente, encontraria profissionais licenciados em Fisica,
Matematica, Quimica, dentre outros, e que, com certeza, ja tiveram, em algum momento de
sua formacao, a oportunidade de estudar e discutir os aspectos pedagogicos da profissao,
pois foram formados para a docéncia, ao contrario daqueles que optaram pelo bacharelado,
neste caso, a Engenharia.

Os dados expressos no QUADRO 1, a seguir, mostram que os cursos de
Engenharia da referida instituicdo possuem um corpo docente com 25 professores, sendo
que destes, somente 18 (72%) sdo engenheiros por formacdo. Nesse sentido, foram
distribuidos os questionarios a 18 professores, sendo que todos retornaram, representando a

participagdo de 100% do corpo docente formado por engenheiros.

Quadro 1: Distribuicio dos docentes pesquisados que atuam nos cursos de

engenharia
Nuamero de Sujeitos existentes Nimero de sujeitos
Corpo Docente nas Engenharias engenheiros pesquisados

n’ % n° %

Docentes- 18 72% 18 100%

engenheiros
Demais docentes 7 28% - -
Total 25 100% 18 100%
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4.3 O desafio da abordagem quanti-qualitativa

A escolha da abordagem metodologica utilizada na pesquisa € um passo
importante e que determina os rumos que a investigagao ird tomar, principalmente, quando
se trata da investigacdo de um fendmeno educativo, pois, segundo Sacristan e Gomes
(1998), os fendomenos educativos manifestam caracteristicas especificas e que os diferem

dos fenomenos naturais, sendo:

O carater radicalmente inacabado dos mesmos, sua dimensdo
criativa, autoformadora, aberta a mudanca intencional; a dimensao
semidtica de tais fendmenos. A relacdo em parte indeterminada e,
portanto, polissémica entre o significante observavel e o significado
latente de todo fendomeno social ou educativo (p. 100).

Ao fazer a opcdo por uma abordagem metodologica, é necessario que o
pesquisador esteja atento as caracteristicas desta para que as especificidades do objeto de
estudo sejam contempladas na investigacdo. Nesse sentido, investigar fendomenos
educativos exige uma metodologia de investigacdo que esteja atenta as peculiaridades de
tais fenomenos e que utilize a natureza dos problemas em estudo como um referencial para
suas propostas, suas técnicas e seus instrumentos de investigagio (SACRISTAN e
GOMES, 2000).

Seguindo essa linha de raciocinio e considerando a especificidade do tema
escolhido para a pesquisa, que envolve a formacgdo pedagdgica dos docentes-engenheiros,
elegeu-se a abordagem quanti-qualitativa como referéncia para este estudo. Acredita-se que

esta abordagem permitiu um melhor entendimento dos fendomenos que ocorrem na

formag¢do dos docentes-engenheiros, mediante categorias de analises constituidas com base
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nas respostas emitidas pelos proprios docentes. Para Goldenberg (1998), a utilizagdo de
diferentes abordagens de pesquisa contribui para a andlise de diferentes questdes, ou seja,
“o conjunto de diferentes pontos de vista, e diferentes maneiras de coletar e analisar os
dados (qualitativa e quantitativamente), que permitem uma idéia mais ampla e inteligivel

da complexidade de um problema” (p. 62).

O método qualitativo caracteriza-se por sua énfase nas palavras no lugar de
nimeros. A investigagcdo qualitativa tem a pretensao de compreender os significados que as
pessoas constroem a respeito de suas experiéncias, suas vivéncias (LIMA, 2001). Enquanto
que o método quantitativo visa, como o proprio nome sugere, a uma quantificagdo na
analise dos dados por meio de respostas exatas, os quais serdo tabulados matematica ou
estatisticamente (MINAYO, 1992).

Mas, devido ao fato do presente estudo tratar-se de uma pesquisa sobre a
formacao pedagogica dos docentes-engenheiros e que utiliza como instrumento de coleta
de dados um questionario com questdes abertas e fechadas, por meio do qual foram obtidos
tanto dados padronizados como relatos espontineos, a utilizagdo das duas abordagens
mostrou-se mais viavel para buscar as respostas que se queria alcangar. Assim, acredita-se
que “a integracdo da pesquisa quantitativa e qualitativa permite que o pesquisador faca um
cruzamento de suas conclusdes, de modo a ter maior confiangca em que seus dados nao sdo
produto de um procedimento especifico ou de alguma situacdo particular”
(GOLDENBERG, 1998, P62).

A abordagem quanti-qualitativa, assim como afirma Laville e Dione (1999),
também possibilita a utilizacdo da criatividade e da flexibilidade na exploragdo dos dados,

tendo como foco central do estudo o problema que se pretende pesquisar:
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A partir do momento em que a pesquisa centra-se em um problema
especifico, ¢ em virtude desse problema especifico que o
pesquisador escolhera o procedimento mais apto, segundo ele, para
chegar a compreensdo visada. Poderd ser um procedimento
quantitativo, qualitativo, ou uma mistura de ambos. O essencial
permanecera: que a escolha da abordagem esteja a servico do
objeto de pesquisa, € ndo o contrario, com o objetivo e dai tirar, o

melhor possivel, os saberes desejados (p. 43).
SOBRINHO (1995) complementa essa afirmagdo informando que a
quantidade e a qualidade sao dimensdes indissocidveis, pois, mesmo os dados objetivos e
quantificaveis “requerem uma atitude analitica, critica e interpretativa, que transforme os
dados factuais em uma producdo de informacdes uteis para a acao” (p. 53). Desse modo,
calcula-se, que a integracao dessas duas abordagens de pesquisa favoreceu o processo de
analise dos dados, pois os limites de um método foram contrabalangados pelo alcance de
outro, deixando de ser percebidos como opostos para serem vistos como complementares.
A opgao pela abordagem quanti-qualitativa torna-se interessante por permitir

uma interdependéncia entre os aspectos quantitativos e a realidade cotidiana dos sujeitos
pesquisados, além de propiciar ao pesquisador uma maior seguranca quanto as suas
consideragdes em relacdo ao objeto pesquisado (GOLDENBERG, 1998). A respeito do
emprego dessa abordagem, COOK & REICHARDT (1986 apud Lima, 2001) apresentam
como principais vantagens:

1) tendo a investigacdo propositos multiplos que devem ser

atendidos, sob as condi¢des mais exigentes, tal variedade de

condigoes freqiientemente exige uma variedade de métodos; 2) dois

tipos de métodos em conjunto podem fortalecer um ao outro,

propiciando percepgdes e resultados que seriam impossiveis de

serem atingidos separadamente; 3) nenhum método esta livre de

preconceitos, assim, com o emprego de multiplas técnicas, as

correspondentes triangulagdes poderdo apresentar resultados muito

mais satisfatorios, corrigindo os possiveis desvios que ocorrerem na
investigacao (p.66)
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Diante disso, acredita-se que a ado¢do da abordagem quanti-qualitativa, nesta
investigacao, possibilitou que todos os dados fossem analisados e interpretados conforme
categorias especificas, criadas a priori, de acordo com as perguntas fechadas, bem como
com outras possiveis categorias que surgiram em funcao das respostas apresentadas por
meio das questdes abertas, as quais foram agrupadas de acordo com a freqiiéncia das
respostas. Assim, a abordagem quanti-qualitativa permitiu uma correlacdo entre as
respostas padronizadas e respostas espontdneas, expressas pelos proprios docentes-
engenheiros, nas questdes abertas. Ressalta-se que, a partir dessa correlagdo, foi possivel
realizar uma leitura critica e interpretativa a respeito da formacao pedagogica dos docentes-

engenheiros.

4.4  Em busca de respostas — o instrumento de pesquisa

Para a coleta de dados, utilizou-se um questiondrio, anexo, com vinte e duas
questdes no total, contendo perguntas fechadas e abertas. Nesse questionario, enfatiza-se a
busca de informacdes sobre o conhecimento dos sujeitos pesquisados em relacdo a
profissao docente universitaria, assim como em relacdo a necessidade de formagado
pedagogica para o exercicio da docéncia, e sua percepcao sobre sua formacdo e pratica
docente.

A opg¢ao pelo questiondrio justifica-se por acreditar que esse instrumento

contribui na descri¢ao das caracteristicas que compdem o grupo de docentes pesquisados, €
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ainda possibilita a identificagdo e a andlise das diversas variaveis individuais e grupais
(RICHARDSON, 1985).

Para Goldenberg (1998), o questiondrio também se configura como um
instrumento de pesquisa menos dispendioso € que enseja uma aplicagdo para um grande
numero de pessoas ao mesmo tempo. Esse tipo de instrumento da aos sujeitos pesquisados
a possibilidade para se expressarem livremente sem correrem o risco de serem
identificados.

No questionario aplicado, preocupou-se com a elaboracdo de questdes que
contemplassem desde aspectos relacionados a escolha da profissao docente pelos docentes-
engenheiros, passando por sua percep¢ao (do respondente) em relagdo as competéncias e
habilidades necessarias a profissdo, culminando na sua formacao como docente, incluindo
ai a formagdo pedagdgica, suas percepgdes em relacdo ao processo ensino-aprendizagem,
dentre outros aspectos.

Nessa perspectiva, o referido instrumento de pesquisa, aplicado aos docentes-
engenheiros, divide-se, basicamente, em quatro partes. A primeira parte, denominada
Identificagdo, foi composta por trés questdes que serviram como referéncia para compor a
identidade de cada sujeito, sendo elas: idade, sexo e formacao inicial (de graduagao).

A segunda parte, Docéncia universitaria: aspectos gerais, contém oito
perguntas, sendo seis fechadas e duas abertas. Nas questdes fechadas, os docentes-
engenheiros foram interrogados quanto a sua titulagdo atual, tempo em que lecionavam no
Ensino Superior, tempo de dedicagdo a instituicdo na qual o estudo foi realizado (dedicagao
exclusiva ou horistas), e se, nos ultimos dois anos, participaram de algum tipo de programa
de capacitagcdo profissional, visando ao aprimoramento da atuagdo didatico-pedagogica e

avaliacdo de sua formagdo didatico-pedagogica. Ressalta-se que, nessas duas ultimas
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questdes, abriu-se espago para que os docentes, ao assinalar alguma das opgdes propostas,
fizessem as observacdes que julgassem necessarias.

Na ultima questao fechada, proposta nessa segunda parte, foram apresentadas
aos docentes algumas caracteristicas em relagdo a formacdo do docente-universitario,
solicitando a eles que as enumerassem na ordem que julgassem importante, sendo elas:
formacdo técnico-cientifica, formagdo pratica, formagao politica e formagao pedagdgica.
Nesta segunda parte, conforme mencionado anteriormente, ainda foram apresentadas duas
questdes abertas, para que os docentes-engenheiros pudessem expor suas percepgdes
pessoais a respeito do que estava sendo questionado, sendo: Quais os motivos que o
levaram a optar pela docéncia no ensino superior? Para vocé, qual a importancia da
formacao pedagogica para o exercicio da docéncia?

Na terceira parte, denominada Docéncia universitaria: o professor
engenheiro, foram apresentadas cinco questoes, sendo uma fechada e quatro abertas. A
questdo fechada tinha o objetivo de verificar se os docentes-engenheiros pesquisados
exercem outra atividade profissional além da docéncia. Nas questdes abertas, foram
propostas as seguintes questdes: Para voc€, em que consiste a formagdo pedagdgica?
Enquanto professor engenheiro, como vocé constroi sua pratica pedagdgica? Fazendo uma
retrospectiva de sua atuacao docente, quais os elementos facilitadores e as limitagcdes que
vocé poderia identificar, principalmente em termos pedagdgicos? Em sua opinido, quais as
caracteristicas necessarias ao professor engenheiro na sociedade contemporanea?

Na quarta parte do questiondrio, denominada Processo de ensino-
aprendizagem: relagdo professor x aluno e entre professores, preocupou-seé com a
elaboracdo de quatro questdes abertas que pudessem, de algum modo, evidenciar alguns

aspectos do processo ensino-aprendizagem no ensino de Engenharia, bem como deixar
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pistas a respeito da visdo dos docentes-engenheiros em relacdo a esse processo € em
relagcdo a seus alunos e aos demais docentes. Nesse sentido, foram colocadas as seguintes
questdes: Na sua concepgdao, como se da o aprendizado do aluno? Qual o papel do
professor ¢ do aluno no contexto da educagdo escolarizada? Quais estratégias didaticas
voceé utiliza para garantir o aprendizado dos seus alunos? Existe interacdo entre vocé e os
demais professores da instituigao? De que forma ela ocorre?

E importante esclarecer que a opgdo por aplicar de um questionario composto,
em sua maioria, por questdes abertas foi proposital, mesmo sabendo que essa escolha
dificultaria o trabalho de tabulacdo e andlise dos resultados. O objetivo, como foi
mencionado anteriormente, era abrir um espaco maior para que os docentes-engenheiros
pudessem expressar suas opinides e relatar detalhes sobre sua formacdo e sobre suas
praticas.

Laville e Dione (1999) acreditam que o questionario de respostas abertas abre

espaco para que o pesquisado emita livremente suas opinioes.

Tem assim a ocasido para exprimir seu pensamento pessoal,
traduzi-lo com suas proprias palavras, conforme seu proprio
sistema de referéncias. Tal instrumento mostra-se particularmente
precioso quando o leque das respostas possiveis ¢ amplo ou entdao
imprevisivel, mal conhecido. Permite ao mesmo tempo ao
pesquisador assegurar-se da competéncia do interrogado,
competéncia demonstrada pela qualidade de suas respostas (p. 186).

O instrumento de coleta de dados foi aplicado em docentes dos cursos de
graduacao em engenharia, independente do seu tempo de servico na area educacional, cujos

resultados serdo apresentados e analisados tendo em vista o referencial tedrico adotado.
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Na transcrigdo dos dados, utilizou-se uma sigla contendo dados de
identificacdo dos docentes, com o intuito de preservar a identidade de cada sujeito,

conforme a legenda a seguir:

Legenda:

S: syjeito (1,2,3...18) i: idade $: SeX0 f: formacao inicial

4.5 O caminho percorrido

O primeiro passo para o inicio da pesquisa foi uma conversa com os diretores
dos cursos de Engenharia de Computagdo, Civil e Elétrica priorizando a exposi¢ao dos
objetivos e justificativas da pesquisa, assim como a importancia da participacdo e a
colaboracao deles e do corpo docente nela. Apds essa exposi¢ao e do entendimento de
todos, os diretores aprovaram a realizagdo da pesquisa e colocaram toda a equipe
académica a disposi¢do. E necessario ressaltar que, nessa conversa, nio houve a
participacgdo da diretora do curso de Engenharia de Producao, porque este curso teve inicio

somente no primeiro semestre de 2005".

" A principio, no projeto de pesquisa, contava-se com a participagio de trés cursos de graduagio em
Engenharia (Civil, Computagdo e Elétrica). Porém, em 2005 a instituicdo passou a oferecer o curso de
Engenharia de Produgdo. Como os instrumento de pesquisa ainda ndo haviam sido aplicados, optou-se pela
inclusdo deste curso, pois, novos docentes-engenheiros passaram a fazer parte do corpo docente da institui¢ao
e poderiam contribuir ¢ enriquecer a pesquisa com seus relatos.
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Diante da aprovacdo, a secretdria dos cursos preparou uma lista com o
numero de docentes e a graduacdo especifica de cada um, facilitando o trabalho de
identificacdo entre os docentes-engenheiros e os docentes com outras formacdes.

De posse dessa lista e com o questionario elaborado, foram aplicados dois
questionarios-piloto. A intengdo era verificar a qualidade do instrumento, ou seja, se
continham erros de elaboragdo, erros de gramatica, se as questdes ao serem analisadas
correspondiam as expectativas e se, por intermédio das respostas dos docentes, os objetivos
da pesquisa seriam atingidos.

Apos a analise do piloto, chegou-se a conclusdo de que existiam algumas
perguntas com o mesmo sentido, outras que possibilitavam uma duplicidade de
interpretagdo e respostas e, por fim, foram preparadas outras que, mediante as respostas
emitidas pelos docentes, poderiam sugerir informagdes que, possivelmente, evidenciariam
melhor a realidade da formacao e atuacao dos docentes-engenheiros.

Apos essa reformulagdo, foi marcada uma reunido com os diretores dos
quatro cursos de Engenharia, para que, em comum acordo, fosse elaborada uma estratégia
de aplicacdo dos questionarios junto aos docentes-engenheiros. O objetivo dessa reunido
foi evitar que os questionarios fossem entregues aos docentes e nao fossem devolvidos.

Na reunido, ficou acordado que todos os docentes-engenheiros seriam
convocados em um tUnico dia e horario, para que pudessem responder aos questionarios e
devolvé-los de imediato.

No dia combinado, os docentes reuniram-se na instituicdo para uma reuniao
interna e, posteriormente, aproveitando a presenca de todos, os questionarios seriam
aplicados. Porém a referida reunido se estendeu além do horario determinado e

comprometeu a aplicagdo imediata dos questionarios. Desse modo, somente foi possivel
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explicar aos docentes os objetivos da pesquisa, sobre o que se tratava o questionario, e foi-
lhes solicitado que colaborassem, devolvendo no prazo de trés dias depois.

No entanto essa devolugdo ndo ocorreu no prazo estipulado. Somente quatro
docentes entregaram seus questionarios devidamente respondidos no dia combinado, sendo
que os outros foram entregando-os pouco a pouco, estendendo esse processo de coleta de
dados para mais duas semanas. A secretaria dos cursos teve importante participagdo nesse
processo, pois ela mantinha contato diario com os docentes e cobrava a devolugdao dos
questionarios. No final, ocorreu a devolucao de todos os questiondrios, um dado
significativo e que comprova a participagdo de 100% (cem por cento) dos sujeitos,

docentes engenheiros, que trabalham nesses cursos de engenharias.
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5 INTERPRETANDO VOZES: O QUE PENSAM OS DOCENTES-
ENGENHEIROS SOBRE A FORMACAO PEDAGOGICA

O presente capitulo intenta apresentar e analisar as respostas emitidas pelos
docentes-engenheiros pesquisados por meio do questiondrio. Ressalta-se que os dados
serdo mostrados e analisados, tendo em vista que o objetivo deste trabalho ¢ compreender o
pensam os docentes-engenheiros a respeito da formagdo pedagdgica, visando perceber a
relacdo que eles estabelecem entre a formagdo pedagogica e o exercicio da pratica docente.

Essa etapa da pesquisa consiste em uma andlise interpretativa da visao
desses docentes sobre a sua propria formacao e atuagdo, os quais priorizam aspectos da sua
area de formacao e, particularmente, aspectos relacionados a formagao pedagogica e
atuacao do docente universitario engenheiro.

A primeira questdo colocada aos docentes-engenheiros dizia respeito a
titulacao atual de tais profissionais, representada na figura 1. Pelo grafico, ¢ possivel
perceber que dos 18 docentes-engenheiros pesquisados somente 6% possuem apenas o
curso de graduagdo, 17% estdo freqiientando cursos de mestrado, 56%, ou seja, a maior
parte dos docentes, ja dispdem do titulo de mestres, 11% estdo freqiientando cursos de

doutorado e 11% ja possuem o titulo de doutor.
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Figura 1: Titulacdo dos docentes
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Essa questdo tornou-se importante, a medida que a propria LDB 9394/96 e,
conseqiientemente, as IES tém utilizado como parametro de qualidade para o trabalho
docente sua competéncia profissional em sua area de formagdo, e, no que se refere a
formacao para a docéncia, valoriza-se a obtencao de titulos académicos. Por for¢a da lei e
em decorréncia de uma concepgao de formagao docente, o titulo dos docentes que atuam
no Ensino Superior passa a suprir a auséncia da formacao pedagdgica acreditando que esta
titulagao permitira uma pratica pedagogica de qualidade.

Os dados da figura 1 evidenciam, desse modo, que, mesmo em um numero
pequeno, ainda existem docentes que estdo atuando no Ensino Superior apenas de posse do
diploma de graduagdo e dos conhecimentos adquiridos por meio de sua formagdo inicial.
Mas, obedecendo aos principios legais expressos no art. 66 da LDB 9394/96, a maioria dos

docentes pesquisados ja possui titulos, com maior énfase para o mestrado, representando
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mais da metade dos docentes, e, quanto aos outros, parecem também estar atentos as

exigéncias legais e institucionais, freqiientando cursos de mestrado e doutorado.

E necessario enfatizar, também, que, ao serem questionados sobre quais
cursos de mestrado e doutorado haviam freqlientado ou estavam freqiientando, todos os
docentes responderam, unanimemente, que freqiientaram ou freqlientam os cursos
vinculados a sua propria area de formagdo inicial, ou seja, Engenharia. Dentre as areas
contempladas, estavam: Mestrado em Eletronica, em Vibracdes dos Sistemas Mecanicos,
em Transportes — Estradas e Aeroportos, em Geoprocessamento ¢ Doutorado em Sistema
de Poténcia e Acionamento de Maquinas Elétricas, em Engenharia de Estruturas, em
Engenharia Mecanica ¢ em Dindmica dos corpos rigidos. Essa realidade também
caracteriza uma possivel auséncia de formagdo pedagdgica, visto que tais cursos dao

prioridade a pesquisa em detrimento da formagao docente.

Na segunda questao, foi solicitado aos docentes-engenheiros que informassem
o tempo de atuagdo no Ensino Superior. Desse modo, foi possivel constatar que, dos 18
(dezoito) docentes-engenheiros pesquisados, 6% atuam no Ensino Superior por um periodo
inferior a um ano; 11% de um a dois anos; 11% de dois a trés anos; 6% de trés a quatro
anos; 11% de quatro a cinco anos; 6% de cinco a seis anos; 6% de seis a sete anos; 6% de
oito a nove anos; 11% de nove a dez anos; 22% de dez a quinze anos; e 6% atuam ha mais

de trinta e cinco anos, como demonstra a figura 2.
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Figura 2: Tempo que leciona no Ensino Superior
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Verifica-se que a porcentagem dos docentes com relagdo ao tempo de
exercicio da profissao encontra-se bem distribuida, existindo desde os docentes que estao
ingressando na profissdo até¢ aqueles que j& atuam héa 35 anos. Ao refletir sobre essa
questdo e analisa-la juntamente com os dados da figura 1, torna-se ainda mais evidente a
preocupacao dos docentes em referéncia a sua formagao, seja ela em busca da obtengao de
um titulo ou, ao contrario, por uma preocupagdo com a sua formagdo como docente. Isso
demonstra que mesmo os docentes que estdo iniciando na profissdo ou ja possuem, pelo
menos, o curso de mestrado, ou estao se dispondo a cursé-lo.

Em contrapartida, existe também uma preocupacao referente a formacao
oferecida pelos cursos de mestrado e doutorado, pois, como afirmam Pimenta e Anastasiou
(2002), esses cursos priorizam a pesquisa € nao preparam adequadamente o docente, no
que se relaciona aos conhecimentos pedagogicos, para o exercicio da docéncia

universitaria. As iniciativas institucionais acerca da formacao pedagdgica continuada nas
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IES, de uma maneira geral, ainda sdo esparsas, ficando esta responsabilidade a cargo dos
proprios docentes que se conscientizam de sua importancia € querem aprimorar sua atuagao
em sala de aula.

Para complementar esta analise, julgou-se importante questionar os docentes-
engenheiros quanto ao tempo que eles dispdoem para se dedicar a docéncia. A figura 3
demonstra que hd um equilibrio, sendo que, dos 18 docentes pesquisados, 55,5% deles sdo

docentes de tempo integral na instituicao e 44,5% sdo docentes horistas.

Figura 3: Tempo de dedicacdo a docéncia
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Esse também ¢ um fator relevante, pois demonstra que mais da metade dos
docentes-engenheiros se dedicam integralmente a docéncia universitaria € em uma Unica
instituicdo, ao contrario dos docentes horistass que dedicam as aulas em tempos

diferenciados, variando de 6 até 30 horas/aulas de trabalho semanal.
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Assim como a formagao, o tempo de dedicagcdo a docéncia também influencia
na atuacao do docente, mas este ndo sera o foco da analise. A questao do tempo, neste caso
especifico, passa a ser vista como um elemento a mais que pode contribuir na formagao
pedagogica dos docentes. Acredita-se, que para aqueles que se dedicam exclusivamente a
docéncia e a uma unica instituicdo, existem melhores condicdes e possibilidades para se
aplicar a sua formacao, como também as reflexdes sobre sua pratica pedagdgica. Porém ¢
necessario salientar que sdo apenas condi¢des e possibilidades de formacdo e ndo uma
garantia de que esses docentes utilizardo parte de seu tempo para sua formagao. No caso
especifico dos docentes horistas, essas possibilidades diminuem, pois podem dividir seu
tempo com outras atividades profissionais ou com diversas IES diferentes, o que requer
também trabalho diferenciado.

Foi solicitado aos docentes que se expressassem, livremente, sobre os motivos
que os levaram a optar pela docéncia no Ensino Superior. Devido ao nimero de respostas
parecidas apresentadas, foram criadas categorias de respostas, como demonstra a figura 4.
Dos docentes pesquisados, 44% percebem a docéncia como uma escolha profissional
consciente; 33% optaram pela profissio docente por acreditar que ela propicia
oportunidades de estudo, pesquisa e produgcdo de conhecimento; 17% escolheram a
docéncia pelo gosto em formar pessoas; e 6% elegeram a docéncia por pressentir nela uma

possibilidade de trabalho.
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Figura 4: Motivos que o levaram a optar pela docéncia no Ensino Superior
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Percebe-se que, para a maioria dos sujeitos pesquisados, estd contemplada a
primeira categoria: Docéncia como escolha profissional. Esses sujeitos compreendem a
docéncia como sua primeira escolha profissional, antes mesmo de fazer sua opgao pela

graduacao em engenharia.

(...) eu nasci para ser professora e, a partir da 6* série do Ensino
Fundamental, iniciei a pratica docente, com aulas particulares e dali
em diante, vislumbrei o que me realizaria profissional e também
pessoalmente, falando, ensinando o que eu aprendia até o estagio
em que me encontrava em minha formacdo, na area de exatas,
especificamente.

Ser professor no ensino superior mantém-me atualizada, informada,
sobre o mundo atual, no tocante, principalmente, as inovagdes
tecnologicas e avancos e realizagdes cientificas referentes a
Engenharia. E um permanente aprendizado docente, pois entendo
que nossa formacao ¢ intermitente e requer sintonia a todo o tempo
com o mercado, com outras institui¢des de Ensino Superior, com a
sociedade local, nacional e internacional (S1oipSafa).

Ser professor universitdrio foi uma escolha profissional desde o
inicio de minha graduacao (S;i,Spfa-e).
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Forte atracdo pela area académica e por acreditar muito no processo
da educagdo, (apesar das dificuldades) acredito ser primordial um
bom processo educacional na solugdo de muitos problemas sociais.
Gosto pelo trabalho em si (Sy7iaSafp).

O fato de um docente ter consciéncia e clareza de sua escolha profissional
contribui para a sua formacao e pratica pedagogica. A consciéncia da escolha profissional
possibilita, também, ao docente universitario entender melhor suas responsabilidades na
educagdo e formacdo dos seus alunos, pois compete a ele prepara-los da melhor maneira
possivel para enfrentar os desafios impostos pela sociedade moderna.

A segunda categoria: estudo, pesquisa, producao de conhecimento, vincula a

escolha pela profissdo docente ao fato dela propiciar constantemente o estudo, a pesquisa

cientifica e, conseqlientemente, a producao de conhecimento.

A possibilidade de continuar fazendo pesquisa (S7icSpfe).
Gosto muito do ambiente académico e das atividades tanto de
ensino como pesquisa. Adoro dar aulas e orientar alunos em

atividades de pesquisa (S3iaSpfp).

Ter feito mestrado (Sysicspfy).

Essas afirmacdes aproximam-se das reflexdes de Pimenta e Anastasiou
(2002) ao enfatizarem que os profissionais com formagdo e dedicagdo voltadas para a
pesquisa tendem a optar pela docéncia universitaria por vislumbrarem a oportunidade de
continuarem dentro da universidade e produzindo pesquisa. Para tais docentes, as aulas
assumem papel secunddrio perante a docéncia, ou seja, eles exercem a docéncia como

pretexto para continuarem como pesquisadores.
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A terceira categoria: Formar pessoas, contempla uma parcela menor dos
docentes pesquisados, porém evidencia a preocupagdo que possuem com relacdo a

formacao de seus alunos como profissionais/cidadaos.

Desafio de formar pessoas nao sO para serem competentes
profissionalmente, mas também serem cidadaos (S4iaspfe),

Colaborar, compartilhando experiéncias para a formagdao de
profissionais com qualidade mais atualizados em relagdo as praticas
desenvolvidas na sua area (Sy¢ipSpfa).

As consideracdes expostas por Libaneo (1998), Mizukami (2002), Pimenta e
Anastasiou (2002) expressam esse anseio dos docentes universitario em contribuir para a
formacao de seus alunos como cidadaos. Para os autores, a educagao na universidade deve
aliar a formacao profissional a formacao para a cidadania, conscientizando os alunos dos
reais problemas existentes na sociedade em que vao atuar e interferir.

Ressalta-se, ainda nesse sentido, a necessidade de o professor aprender a lidar
com o conhecimento em construgdo, aprender a analisar o processo educativo como um
compromisso politico, permeado por valores éticos e morais, € aprender a considerar o
desenvolvimento do aluno enquanto pessoa.

Nesse sentido, o docente universitario revela uma consciéncia critica e
reflexiva, assumindo sua responsabilidade como formador de cidaddos humanos, reflexivos
e participativos, nao deixando de lado seu papel como formador profissional. Essa
consciéncia de formagao permite ao docente aliar esses dois processos para que o resultado
de seu trabalho seja um profissional capacitado e com uma visdo humanistica e social

abrangente.
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A quarta categoria: possibilidade de trabalho, diz respeito aos docentes que se
decidem pela profissdao por falta de op¢ao ou até mesmo pela falta de emprego no setor de

servigos. Esta afirmagdo evidencia claramente esta situacao:

Oportunidade de trabalho, possibilidade de aplicagdo e transmissao
dos conhecimentos (SyyipSpfa).

Em Pimenta e Anastasiou (2002), podem-se encontrar quatro aspectos que
influenciam a escolha e o exercicio da profissdo docente e, dentre eles, localiza-se o alto
indice de desemprego no setor de servigos. Este fato pode ser visto como um forte motivo
para alguns profissionais migrarem para a docéncia universitaria, ou seja, os profissionais
desempregados, assim como os recém-formados, ao depararem com a falta de emprego no
mercado de trabalho, véem-se diante da oportunidade de conseguir emprego mediante o
exercicio da docéncia, conforme comentado no capitulo I deste trabalho.

Nossa (2005) afirma que tal situacdo traduz a falta de compromisso com a
formacdo pedagdgica, o que, para ele, ¢ um fator essencial na formagdo docente. A
conjuntura atual de formacdo do docente universitdrio pauta-se numa concepgao
conteudista de formacao, em que para ser professor, basta saber o contetido da disciplina.
Nesse sentido, como foi mostrado anteriormente, muitos docentes, com excecao da
primeira e segunda categorias, optam pela docéncia por diversos outros motivos, em vez de
se preocuparem, efetivamente, com o processo ensino-aprendizagem, com a formagao de
seus alunos e com sua propria formacgao docente.

Os docentes-engenheiros também foram questionados sobre a importancia
que atribuiam a formacao pedagogica para o exercicio da docéncia. A figura 5 demonstra

que 89% dos docentes-engenheiros consideram muito importante a formagdo pedagogica
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para o exercicio da docéncia, 9% julgam a formagdo pedagogica de importancia secundaria

e 9% nao responderam a esta pergunta.

Figura S: Importancia dada a formacao pedagégica para o exercicio da docéncia
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A maioria dos docentes-engenheiros mostram-se conscientes com relagdo a
necessidade de formacao pedagogica para o exercicio da docéncia universitaria, como

demonstram as respostas:

Ajuda ensinar melhor, com mais eficiéncia, mais técnica (SyieSpfe).

A formacgao pedagdgica ¢ de muita importancia para a pratica de
ensino. Para ensinar ¢ preciso mais do que apenas conhecimento
especifico do contetido a ser ministrado (SziaSpfa-e).

Os cursos de graduagdo, nem da pos, ndo possuem nenhuma
disciplina nesse sentido. As relagdes de ensino/aprendizagem
requerem a formagao pedagogica (SsicSpfp).



107

Tem importancia fundamental. Sdo principios norteadores para o
pleno exercicio da educagdo e do ensino. Possibilita aplicagdo de
principios ¢ métodos de forma mais pratica, favorecendo a
interacdo e a integracao entre alunos e professores (SsicSpfa).

E fundamental, principalmente para engenheiro, que nio tem
nenhuma formacgao pedagogica no seu curriculo (S7icspfe).

Principalmente para os cursos de engenharia, onde temos
disciplinas muito tedricas, o aprimoramento na formacao
pedagogica ¢ de extrema importancia para o exercicio da docéncia,
pois reduziria bastante os indices de reprovagdo e evasdo escolar,
além de possibilitar uma relagdo aluno x professor focada no
aprendizado e no prazer em aprender (SoipSpfs).

O professor, seja de que nivel de ensino for, desprovido de
formacao pedagogica ¢ incompleto, (¢ “manco”) e possui
dificuldades de atuar como um eficiente agente no aprendizado do
aluno, correndo o risco de desmotiva-lo - principalmente os que sao
auto-didatas, pois entendo que o professor sem o minimo desta
formacao, se torna algo estatico e desta forma, outros meios de
aprendizado sdo mais eficientes ao aluno, sem a presenca fisica do

professor (SyoipSafq).

A formacgdo pedagogica exerce um papel de facilitador do
relacionamento professor-aluno. Possibilita que a didatica (propria
de cada professor) seja exercida de forma mais clara (SyeipSpfa).

Diria que a mesma importancia da formagao técnica. Saber sem
metodologia, ndo ajuda muito na pratica do ensino (Sy7iaSafp).

A formagdo pedagodgica ¢ muito importante, porém profissionais
(engenheiros) sem formacao pedagogica nao dao valor a formagao
pedagogica por total desconhecimento. Falo por mim, normalmente
ndo tivemos bons exemplos de professores € o que ocorre € que
quando comeg¢amos a ministrar aulas 0 maximo que fazemos ¢
repetir (ou imitar) os péssimos exemplos que tivemos. E dentro
desta realidade ¢ que eu acho que a formacao pedagogica ¢ muito
importante para o engenheiro, pois o leva a entender que had um
processo de aprendizagem e que este processo pode ser trabalhado
de diversas forma considerando a realidade e vivéncia do aluno

(Slsibsbfb).

Os docentes demonstram consciéncia com relagdo a importancia da formacgao

pedagogica, porém verifica-se que alguns deles associam ou restringem a formagao
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pedagogica a metodologias e técnicas de ensino. Acredita-se que essa no¢ao ocorre devido
ao fato de muitos deles ndo terem tido a oportunidade, durante sua formagao profissional,
de conhecer melhor os elementos que compdem a formacao pedagogica.

Mesmo assim, o fato de os docentes-engenheiros se sensibilizarem e se
mostrarem abertos a formacgdo pedagodgica ja denota que a docéncia universitaria e, nesse
caso especifico, a docéncia nos cursos de engenharia comeca a demonstrar indicios de
mudancas em suas acdes e reflexdes. As afirmacdes dos professores revelam isto e
corroboram afirmagdes de Vasconcelos (1998), que acredita que, pela competéncia
pedagogica, o docente universitario assume um compromisso com as questoes do ensino e
da educacdo. O contato com a formacdo pedagdgica permite ao docente refletir sobre a
educagdo, assim como sobre seus objetivos, seus meios, seus fins, sobre o que ¢
influenciado por ela, sobre sua relacdo com a sociedade, sobre todos os alunos, na condi¢ao
de individuos unicos que passam pela escola.

Um docente, no universo de 18, acredita que a formacao pedagogica nao ¢ um
aspecto fundamental para o exercicio da docéncia universitariae € um outro nao quis se
manifestar sobre o assunto: “Acho importante, ndo fundamental” (Seicspfa).

Quando perguntados se, nos ultimos dois anos, haviam participado de algum
tipo de programa de capacitacdo profissional para que pudessem aprimorar-se
pedagogicamente, as respostas revelam que 61% dos docentes ndo participaram,
recentemente, de nenhum programa de capacitacdo pedagogica, e 39% participaram, como

pode ser visto na figura 6.
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Figura 6: Participacio em programas de capacitacio profissional, visando ao
aprimoramento da atuacio didatico-pedagdgica nos ultimos dois anos.
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Esses dados evidenciam que, apesar da consciéncia dos docentes sobre a
importancia da formacao pedagogica para o exercicio da docéncia universitaria, grande
parte dos sujeitos pesquisados nao possui essa formacgdo, ou entdo, ndo se preocupou em
atualiza-la nos tultimos dois anos. Os demais, representados por 38,9% dos sujeitos,
afirmam ter participado de algum tipo de formagao pedagogica recentemente, seja ela por
intermédio de cursos de pds-graduacdo lato sensu, palestras, workshops, dentre outras
modalidades de capacitagao.

Verifica-se, desse modo, a auséncia de formagdo pedagodgica para grande
parte dos docentes-engenheiros, porém uma outra parte acredita na importancia dessa
formacao, ao afirmar ja ter participado de algum tipo de formacao pedagogica. Essa crenga
valoriza a necessidade da formacao permanente na profissdo docente. Huberman (2000)

acredita que a educagdo continuada ou permanente concede ao docente uma autonomia em
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relagcdo a sua formacao, cabendo a ele decidir quais caminhos ird percorrer, de acordo com
suas necessidades pessoais e profissionais. Desse modo, as diversas instituigdes
capacitadores, em especial, as universidades, devem oferecer condi¢des favoraveis para que
essa capacitacao ocorra com qualidade e responsabilidade, atingindo cada vez mais um
niimero maior de docentes.

Teixeira e Zafalon (2005) também enfatizam a necessidades das Agéncias
Oficiais se conscientizarem da importancia da formagdo pedagogica e promover,
juntamente com as IES, programas de capacitacdo docente especificamente voltados para
os docentes universitarios.

Behrens (1998) também reconhece que, se as IES se ocupassem com o
desenvolvimento de projetos que abram espago para o debate entre os docentes
universitarios com a presenc¢a de pedagogos, estaria consolidada uma outra maneira de se
formar, pedagogicamente, tais docentes. Neste sentido, acredita-se que a troca de
experiéncias, juntamente com as discussoes pedagdgicas orientadas por um profissional da
area, neste caso, o pedagogo, contribuiria para uma constante atualizacao do corpo docente.

Os docentes pesquisados também foram questionados quanto a sua visdo a
respeito de sua formacao didatico-pedagogica. A figura 7 demonstra que 11% dos docentes
afirmam que sua formacdo didatico-pedagdgica ¢ insatisfatoria, 44% julgam ser
satisfatoria, 44% responderam que sua formagdo ¢ parcialmente satisfatoria e nenhum

afirmou estar amplamente satisfeito com sua formacao.
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Figura 7: Visao dos docentes a respeito de sua formacao didatico-pedagogica.
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Essa questdo, de certo modo, contradiz a questdo anterior, pois, se a maioria
dos docentes afirmou ndo possuir nenhuma formacao pedagdgica ou entdo nao ter se
atualizado, pedagogicamente, nos ultimos anos, presume-se que esses docentes confiam em
seu conhecimento especifico a respeito dos contetidos e sua experiéncia docente sao
suficientes para uma pratica pedagogica eficiente.

Nossa (2005) acredita que a formagao pedagogica ndo se resume ao fato do
docente possuir dominio sobre o conteudo que ministra, pois a falta de preparacao
especifica pode comprometer o trabalho do docente, tanto em relagdo aos seus alunos
quanto com a instituicdo de Ensino Superior em que trabalha. Esta claro que ndo basta ao
docente universitario apenas conhecer e dominar os conteudos por ele ministrados, ele
necessita conhecer e dominar também os conhecimentos pedagogicos, saber como ocorre o
processo ensino-aprendizagem e conhecer os elementos que o compdem.

E necessario ressaltar que dois sujeitos do universo pesquisado justificaram

suas repostas, sendo que um deles pensa que sua formagao ¢ parcialmente satisfatoria por
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“falta de um embasamento maior na area pedagogica” (S7icspfc). O outro sujeito, ao

contrario, demonstra estar satisfeito com a sua formacao e afirma:

Apesar de nao ter feito algum curso ou programa de capacitagdo na
area, ao longo dos muitos anos de vivéncia académica que tive
enquanto aluno (cerca de 12 anos), naturalmente fui absorvendo os
bons exemplos dos bons professores e rejeitando as caracteristicas
negativas dos professores que criticAivamos. Assim hoje me
considero um bom professor, pois soube aproveitar a minha
vivéncia na universidade no sentido de agregar valor a minha
formacao ndo somente no ponto de vista técnico, mas também no
que diz respeito a aproveitar os bons exemplos de professores,
espelhando-me nos mesmos (Sy3iaspfh).

Essa afirmacao evidencia o que Tardif (2003) caracteriza como os saberes da
experiéncia, ou seja, aqueles saberes que o docente produz durante sua trajetoria
profissional, por meio dos seus conhecimentos em relagdo ao seu meio e através de sua
pratica cotidiana. No entanto Gauthier (1998) julga que, apesar de os saberes experienciais
serem fundamentais para a atuacdo docente, sua formagao nao deve se basear apenas neles
saberes, sao necessarios conhecimentos formais, cientificos, os quais contribuirdo para um
melhor entendimento da realidade.

Outra questdo relevante, identificada na afirmag¢do acima, diz respeito a
utilizacdo de modelos pelos docentes, ou seja, verifica-se que, para esse sujeito, sua
formacdo como docente se deve, em parte, ao seu convivio com docentes que marcaram
sua vida enquanto aluno. Sao experiéncias significativas, vividas nos cursos de graduacao e
pos-graduagao e que servem de base para sua atuagao docente. Feltran (2003) reflete que as
marcas deixadas pelos docentes, considerados por ela como sébios, em seus alunos e atuais

colegas de profissio podem contribuir de maneira positiva e estimuladora no seu

desenvolvimento pessoal e profissional.
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Em contrapartida, Behrens (1998) afirma que, diante de tantas transformagoes
vivenciadas pela sociedade e diante da sociedade da informagdo ndo sera possivel aos
docentes universitarios oferecer a mesma pratica pedagogica desenvolvida pelos seus
professores, pois as mudangas e transformagdes ja chegaram ao meio académico.

Sendo assim, cabe ao docente-engenheiro, ao resgatar suas memorias em
relacdo aos seus professores marcantes, ter um conhecimento pedagodgico para saber
discernir quais as praticas pedagdgicas se encontram ultrapassadas e quais delas poderao
contribuir para sua atuagao profissional.

Para Masetto (1998), o docente universitario precisa ter clareza de que a
docéncia universitaria exige capacitagdo propria e especifica, ou seja, para exercer a
docéncia, o professor necessita preparar-se pedagogicamente, preocupando-se, ainda, em
refletir sobre suas praticas educativas, atualizando-se constantemente.

Foram apresentadas aos docentes quatro caracteristicas consideradas por
Vasconcelos (1998) como sendo fundamentais para a formagao e a pratica pedagdgica do
docente universitario. Sobre esta questdo, foi solicitado aos sujeitos que as enumerassem
em ordem crescente, sendo considerada a primeira como uma caracteristica muito
importante ¢ a ultima como nada importante. Esta questdo possibilitou a apresentacao e a
analise dos resultados de duas maneiras diferentes: 1) analisando a representatividade de
cada caracteristica isoladamente; 2) a importancia de uma em relacdo as outras, na visao
dos docentes pesquisados.

A figura 8 diz respeito a formacdo técnico-cientifica e demonstra que 67%
dos sujeitos pesquisados acreditam que esta formacdo ¢ muito importante, 227% julgam

que ela ¢ importante, 11% acreditam que ela ¢ pouco importante.
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Figura 8: Importancia da formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico
do contetido a ser ministrado).
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Os dados comprovam que, a respeito da formacdo técnico-cientifica, a
maioria das respostas apresentadas pelos docentes-engenheiros evidenciam que essa
formacdo vai de muito importante a importante para o exercicio da profissao docente
universitaria. Torniziello (2002) afirma que o dominio do conhecimento das disciplinas
ministradas pelo docente universitdrio e das demais disciplinas do curso em que atua
contribui para bom desenvolvimento da pratica pedagdgica, e, ainda, permite-lhe ter uma
visao geral do processo de formacao de seus alunos, dando-lhe condi¢des para promogao
da interdisciplinaridade.

Poucos consideram essa formagao pouco importante. Este quantitativo ndo ¢
surpreendente, visto que, para exercer a profissdao docente, ¢ primordial que se tenha
dominio dos conhecimentos técnicos e cientificos da area em que se esta atuando. Para
exercer a profissao docente, sdo necessarios outros conhecimentos tdo importantes quanto

estes, portanto, eles sao primordiais.
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A figura 9 corresponde a formagdo pratica. Nela, os dados aparecem assim
distribuidos: 6% a consideram muito importante para o exercicio da profissio docente

universitaria; 39%, importante; 44%, pouco importante; e 11%, nada importante.

Figura 9: Importancia formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para
a qual os alunos estdo sendo formados).
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A respeito da formagdo pratica para o exercicio da docéncia universitaria a
opinido da maioria dos docentes-engenheiros oscila entre considera-la importante ou pouco
importante. Somente um docente no universo pesquisado julga essa formagdo muito
importante e outros dois, nada importante.

Para Masetto (2003) e Vasconcelos (1998), a experiéncia profissional em sua
area de formacdo permite ao docente universitario relacionar os contetidos trabalhados em
sala a fatos e situagdes praticas. Libaneo (2005) e Behrens (1998) afirmam que ¢ fun¢do do
docente universitdrio dominar também o saber da pratica profissional do curso em que
atua, pois sem este conhecimento torna-se impossivel ao docente universitario ensinar o

que nunca experimentou.
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A figura 10 apresenta as respostas dos docentes com relagdo a formagao
politica, demonstrando que 17% dos sujeitos pesquisados avaliam a formagdo politica
como muito importante para o exercicio da docéncia; 11%, importante; 6%, pouco

importante; e 67%, nada importante.

Figura 10: Importancia da formacao politica (no sentido de encarar a educacio como
um ato politico, intencional, para o qual se exige ética e competéncia).
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Acredita-se que, quando a maioria dos docentes pesquisados afirmaram que a
formacao politica ¢ menos importante para a formacgdo e pratica pedagodgica do docente
universitario, eles nao atribuiram a essa categoria o mesmo sentido proposto por
Vasconcelos (1998), para quem a formacao politica, no sentido do docente universitario
vislumbrar o ato educativo como um ato politico, intencional e exercido com ética e
competéncia.

Por se tratar de docentes-engenheiros, possivelmente, muitos dos quais nao
participam das discussdes pedagodgicas da instituigdo em que atuam, na elaboracdo dos

projetos dos cursos, € nao possuem um conhecimento aprofundado das teorias da educacao,
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provavelmente, pensam nessa formacao politica como uma formagao politico-partidaria.
Nesse sentido, acredita-se que o fato de a maioria dos docentes-engenheiros optarem por
essa resposta nao quer dizer que eles, realmente, ndo créem na necessidade de uma
formacgao politica para o exercicio da docéncia, pois uma pequena parcela deles afirmou
pensar que esta formacdo possa ser de muito importante a pouco importante em seus
processo de formagao docente.

A idéia de uma formagdo politica que contribua com a formagdo e pratica
docente condiz com o pensamento de Kawashita (2003, que julga que as escolhas sobre
“para qué”, “o que”, “como” e “como o que” se ensina perpassam pela dimensdes politicas
e €ticas, ou seja, nao sao neutras. Mesmo que o docente universitario ndo tenha consciéncia
disso, ele utiliza teorias para fazer suas escolhas e tomar suas decisdes, sendo necessario
extremo cuidado ao se decidir entre dois caminhos que se opdem: a educagdo
mercadologica e a educagdo humanitaria.

Masetto (2003) reconhece ser importante que o docente universitario assuma
seu papel de cidadao e formador, buscando atender a novas formas de participacao e de
formacao de seus alunos. Ele entende que a conscientizagdo e participacao politica dardao ao
docente melhores condigdes para formar cidadaos politizados e conscientes eticamente da
profissdao em que irdo atuar.

A figura 11 evidencia a postura dos sujeitos pesquisados com relagdo a
formagdao pedagogica, de modo que: 28% dos docentes-engenheiros acreditam que a
formagao pedagogica ¢ muito importante para o exercicio da docéncia universitaria; 22%
que essa formagdo ¢ importante; 33% afirmam que ela ¢ pouco importante; e 17% a

consideram nada importante.
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Figura 11: Importancia formac¢ao pedagogica (voltada e construida no seu fazer
pedagogico cotidiano, em sala de aula, de modo nao ocasional e sim
metodologicamente desenhado).
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A andlise desses dados permite que se faca uma divisdo que demonstra que,
aproximadamente, metade dos sujeitos pesquisados reconhece a importancia da formacgao
pedagogica para sua acdo docente e a outra metade entende que essa formagao pouco
contribui ou nada contribui para sua atuacao no Ensino Superior.

Concordando com essa primeira metade, Malusa (2003), em suas reflexoes
acerca da formagdo pedagogica, afirma considera que a docéncia universitaria necessita de
aperfeigoamentos constantes devido ao acelerado desenvolvimento dos conhecimentos
cientifico e cultural, tidos como a base do saber escolar. Nesse sentido, o docente
universitario deve se preocupar com sua formagao permanente, visando a uma formagao
pedagogica que lhe dara subsidios para vislumbrar novas possibilidades em sua pratica
educativa. Esta idéia de formagdo permanente também ¢ difundida por Huberman (2000),
que julga que esse processo de formacao resulta em melhoria ndo somente no desempenho

do docente, mas também nos resultados do seu trabalho.
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Nesse mesmo sentido, Frade (2000) acrescenta que apenas o conhecimento
tedrico ndo garante um processo ensino-aprendizagem significativo, sendo necessario ao
docente universitario preocupar-se com sua formagdo, a qual lhe dard subsidios para uma
pratica pedagogica inovadora.

Buscando relacionar todas essas dimensdes de formacao apresentadas, a
figura 12 evidencia o tipo de formacao considerada pelos docentes como sendo mais
importante em relacao as outras. Na opinido dos docentes-engenheiros, a formacao técnico-
cientifica aparece como sendo a mais importante para sua a¢do docente, representando 67%
dos sujeitos, quanto a formacdo pratica, nenhum sujeito acredita que ela seja muito
importante; apenas 11% créem que mais importante para a docéncia universitaria € a
formagdo politica; 17% entendem que o tipo de formacdo mais importante para sua acao
como docente ¢ a formacdo pedagogica; e 6% ponderam que todas estas formagodes sdao

importantes e se completam.

Figura 12: Tipo de formacido considerado mais importante pelos sujeitos para sua
atuacio docente.
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Essa visdo demonstra, mais uma vez, que a maioria dos docentes-engenheiros
pesquisados acredita que mais importante para sua formagao docente € a formagao técnico-
cientifica, e esta visdo confirma uma concep¢do de professor difundida no meio
educacional, por meio da qual, para ensinar o docente universitario, precisa conhecer
profundamente o que estd ensinando. Mas o que Vasconcelos (1998) propde, ao abordar
estes quatro elementos da formacao docente, ¢ que, ao refletir sobre sua formacao e pratica
docente, o docente universitario tenha consciéncia de que esses quatro tipos de formacgao
na verdade se completam. Desse modo, o docente universitario deve se preocupar em se
formar e atualizar buscando sempre como referéncia a esses quatro elementos, nunca um
em detrimento de outro.

A figura 13 revela dados que demonstram se os docentes exercem outro tipo
de atividade profissional além da docéncia, ficando evidente que 44, 5% ndo exercem e

55, 5% afirmam que exercem outro tipo de atividade.

Figura 13: Exercicio ou niao de outro tipo de atividade profissional além da docéncia.
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Esses dados, ao evidenciar que grande parte dos docentes-engenheiros
desempenha outra atividade profissional além da docéncia, aproximam-se da tese de Loder
(2002), que avalia que, como o propdsito dos cursos de Engenharia ¢ formar engenheiros
para atuar no mercado de trabalho, a docéncia passa a ser vista como uma atividade extra.
O que acontece de fato ¢ que os cursos de engenharia ndo tém como objetivo a formacgao
do professor de Engenharia e, sim, do profissional engenheiro e que, possivelmente, para
aqueles que saem do curso com o proposito de atuar no setor de servigos, ao se proporem
atuar como docentes universitarios, fazem-no como uma atividade complementar, sendo
seu trabalho como engenheiro sua atividade profissional principal.

Ao serem questionados em que consiste a formacao pedagdgica na percepgao
dos docentes-engenheiros, foi possivel identificar quatro categorias de respostas, como
demonstra a figura 14: 44% dos docentes-engenheiros acreditam que a formacgdo
pedagbgica se resume a técnicas e métodos de ensino; 44% entendem que € o estudo e
reflexdo da pratica pedagogica; 6% vém a formacdo pedagodgica como cursos de formacao;

e 6% preferiram ndo responder a essa questao.

Figura 14: Concepcio acerca da formacgao pedagogica
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Percebe-se que, para os docentes-engenheiros pesquisados, ha uma confusao

sobre o que vem a ser a formagao pedagogica, pois, praticamente, a metade destes docentes

\

reduz a formacao apenas a aprendizagem de métodos e técnicas de ensino. Porém esse
resultado confirma algumas das respostas emitidas, anteriormente, quando foram
questionados sobre a importancia da formagdo pedagogica para o exercicio da docéncia e,
do mesmo modo, alguns deles restringiram essa formag¢ao a metodologias e técnicas de

ensino.

Consiste em desenvolver e aplicar processos € técnicas mais
eficientes para se alcangar objetivos mais praticos em sala de aula

(SSicsbfa)-

No aprendizado de técnicas que melhorem a performance e
facilitem o ensino do contetdo (SeicSpfa).

Consiste na abstracdo de métodos e praticas de aprendizado
(ensinamentos) visando facilitar a transmissdo de informacgdes e
conhecimentos (S16ipSpfa)-

Conhecimento e aplicagdo de técnicas e praticas de ensino no
exercicio da profissao docente. Entendo que ha necessidade de
constante auto-avaliagdo por parte do professor, com o auxilio de
oficinas, seminarios e outros (SyoipSafq).
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O conhecimento de técnicas e instrumentos que permeiam a relagao
ensino/aprendizagem (S3icSpfp).

A formagao pedagogica consiste no estudo de técnicas e no
aprimoramento de habilidades relacionadas ao ensino (SeipSpfa).

Mas, para Masetto (2001), essa visdo pode ser modificada, se houver uma
renovacdo pedagogica no ensino de engenharia, uma renovacdo nao simplesmente de
técnicas de sala de aula, de mudangas no processo de avaliagdo, no uso de novas
tecnologias, mas uma renovacao pedagogica que possibilite um olhar mais aprofundado
sobre o papel do docente como formador, como um educador compromissado com a
formacgao de seus alunos ¢ com o desenvolvimento da sociedade.

Loder (2002) ainda acrescenta que nao basta ao docente-engenheiro ser um
profundo conhecedor de sua area de atuacao nem tampouco um bom técnico, € preciso que
o docente teorize sobre sua atuagdo como docente, ou seja, tenha acesso e conhecimento
sobre as diversas teorias que discutem o0 processo ensino-aprendizagem,
instrumentalizando-o na sua reflexdo e pratica educativa. Esta concep¢ao de docéncia para
o ensino de Engenharia encontra-se representada na outra metade dos docentes-engenheiros
pesquisados, os quais compreendem que a formagdo pedagogica consiste no estudo e
reflexdo da pratica educativa e dos elementos que a compdem, como demonstram as

respostas a seguir:

Para mim consiste em conhecimento que nos permite identificar
estratégias de ensino adequadas; conhecer o aluno, suas
dificuldades e agir no sentido de minimiza-las (S7ispfe).

Formacgao necessaria na analise, elaboracao e acompanhamento do
projeto pedagogico de um curso (SgipSafa).

Conhecimento de estratégias e metodologias de ensino-
aprendizagem que possam ser empregadas na atuacao docente.
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Desenvolvimento de visao e postura que permitam trabalhar a
educacgdo de forma integral e integrada (SyoipSafa).

Compreender o processo de ensino/aprendizagem (SysicSpfp).

A formacgao pedagogica consiste no amadurecimento do educador
na busca de melhorar sua didatica. Aperfeicoar-se diante das
mudancas ocorridas no processo educacional (Sy7iaSafp).

Estudar o processo de aprendizagem, abordando as vérias formas,
fatores que influenciam, as correntes filosoficas...

Ou seja, levar o professor a pensar e repensar o seu papel de
facilitador no processo de aprendizagem a fim de torna-lo o mais
eficiente e construtivo (SygipSpfp).

Foi perguntado, entdo, aos docentes-engenheiros, como eles constroem sua
pratica pedagodgica e todos foram undnimes em responder que a constroem cotidianamente
e a partir de cursos de formagdo, mediante a propria experiéncia como docente, por meio
do didlogo e da troca de experiéncias com outros colegas € com os alunos, com excegao de
um docente, que preferiu nao responder a essa pergunta.

As respostas apresentadas pelos docentes aproximam-se do conceito de saber
docente proposto por Tardif (2003), o qual ele define como um saber plural, ou seja, um
saber que engloba diversos saberes especificos, dentre eles: os saberes da formacao

profissional, os saberes das disciplinas, os saberes dos curriculos e os saberes da

experiéncia.

Discutindo, continuamente, as relacdes vivenciadas no ambiente;
lendo e estudando autores relativos ao assunto (S3icSpfp).

Tento compartilhar experiéncias com colegas de outras areas
(S4iasbfc).

Empregando metodologias que foram bem sucedidas, obtidas a
partir de experiéncias de colegas, de relatos de situagdes diversas e
de minhas proprias experiéncias. Procuro realizar auto-avaliagdo
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constantemente, através do desempenho dos meus alunos e,
também, procuro ouvi-los, para meu aprimoramento (SqoipSafa).

Através do didlogo com alunos, docentes ¢ a comunidade
(Slzibsbfa).

No dia-a-dia, buscando explorar as possibilidades que aparecem na
sala de aula; na interacio com outros professores; na
experimentacao; no preparo das aulas (Sy4ipSpfp).

Enquanto professor envolvido com area tecnoldgica procuro estar a
par dos novos métodos e novas tecnologias no que tange a
formacao técnica. No que diz respeito a pratica pedagdgica até o
momento, através da observagdo das técnicas que utilizo dentro e
fora da sala de aula e de como isso se reflete no aprendizado dos
alunos. Procuro observar esse retorno e ir adequando novas praticas
no sentido de resgatar aqueles alunos que porventura nio estejam
correspondendo ao método utilizado (Sy71asafp).

Visando construir as habilidades e competéncia desejadas para uma
determinada turma, elenco quais s3o os conceitos necessarios e
entdo procuro mostrar, em situagdes praticas, a necessidade de
conquista-los. Uma vez, estando eles devidamente incentivados,
passo a compartilhar os conceitos ou ajudo no processo de dedugao
dos mesmos. Na seqiliéncia, exponho os alunos diante de situacdes,
de modo, que possam aplicar a nova bagagem adquirida. Esta etapa
¢ tdo util para ajudar no processo de apropriacao dos conceitos,
bem como, serve para mostrar se 0 processo de aprendizagem de
fato ocorreu.

Esta pratica em geral “cai” muito bem na maioria das disciplinas de
nosso curso (engenharia), porém € certo que nao o seria quando se
deseja uma formagdo mais ampla... (SigipSpfp).

Percebe-se, por esses depoimentos, que os docentes-engenheiros utilizam a
troca de experiéncia como um instrumento de atualiza¢do e capacitagdo, como um espago
privilegiado de interacdo e de aprendizado de novas praticas. O objetivo do trabalho
coletivo € possibilitar que o docente obtenha €xito em suas praticas em sala de aula. A
troca de experiéncia, a partilha entre colegas de profissdo proporciona momentos de

reflexdo conjunta realimentando a disposicao do docente que se dispde a romper com a

pratica pedagogica dominante (CUNHA, 2005).



126

Outros elementos importantes podem ser identificados na fala dos sujeitos,
sendo: a preocupacao existente em se manter atualizado em relagdo aos métodos de ensino;
a preocupacao quanto a utilizagdo de novas tecnologias; € uma a crenga de que a interagao
com seus alunos produz resultados positivos no trabalho docente. Para Loder (2002), os
docentes-engenheiros ja demonstram uma crenga em relacdo a necessidade de uma
mudancga nos procedimentos didaticos utilizados nos cursos de Engenharia, ndo havendo
mais espago para praticas tradicionais € que tenham como figura central do processo
ensino-aprendizagem o proprio docente como detentor do conhecimento.

Essa mudanca de postura dos docentes, segundo Libaneo (2005), favorece a
participacgdo ativa dos alunos e, conseqiientemente, a interagdo entre eles e os docentes no
contexto da sala de aula, pois sdo eles os primeiros a criticar as praticas tradicionais e a
questionar o0 modo como sdo tratados, como sujeitos passivos € que apenas recebem
informacao. Em relagdo a utilizacdo de novas tecnologias, Silva (2003) afirma que os
professores € os alunos ndo devem ter nenhum receio, pois a tecnologia possibilita a
apropriacao de novos conhecimentos de forma rapida e constante.

Esses sdao fatores que favorecem a tese de que a formagao pedagogica pode
contribuir para que as mudangas acontegam de maneira mais rapida e consciente. Loder
(2002) esclarece que, por falta de formagao pedagogica adequada, a atuacao dos docentes-
engenheiros, bem como sua concep¢do de pratica pedagdgica, muitas vezes, tem sido
pautada no senso comum, tendo como resultado do trabalho um processo constante de
tentativa e erro. Desse modo, os docentes-engenheiros, por ndo se preocuparem com uma
formacao pedagdgica consistente e bem fundamentada, optam por construir suas praticas

por intui¢do ou inspirando-se em modelos de antigos professores.
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Mas, para Bazzo (1998), o processo de formagdao pelo qual os docentes-
engenheiros vém passando nos ultimos tempos, considerado por ele falho em vista das
lacunas existentes em relacdo a formagao pedagdgica, ndo encontrara espago na nova
configuracdo de sociedade vigente, em que as informagdes circulam em alta velocidade e o
processo ensino-aprendizagem gira em torno da constru¢ao de conhecimentos. Esse novo
cenario configura a necessidade dos docentes-engenheiros buscarem uma formagao
pedagogica que atenda as necessidades atuais do campo educacional, isto ¢, as
necessidades de formacao profissional/cidadao.

Ao serem solicitados a que fizessem uma retrospectiva de sua atuagdo
docente, evidenciando os elementos facilitadores e as limitagdes identificadas em relacao
aos aspectos pedagogicos, os docentes apresentaram respostas bem diversificadas. Desse
modo, optou-se por analisar essa questdao dividindo-a em duas partes. Primeiramente, serao
analisados os elementos facilitadores e, em seguida, as limitagdes.

Com relacdo aos elementos facilitadores, os docentes apresentaram
basicamente trés categorias de respostas: 1) Fatores relacionados com a sua formacgao; 2)
Fatores referentes a sua pratica docente; 3) Fatores relativos ao desenvolvimento dos
alunos.

Quanto aos aspectos concernentes a formacao docente, foi possivel identificar
algumas respostas que apareceram com mais freqliéncia, sendo: reconhecimento da
importancia da formagdo e pratica pedagdgica; da formagdo técnico-cientifica, entendida
como conhecimento tedrico e pratico da area em que atua; e da participacdo em cursos de
atualizagdo docente como elementos que contribuem para a formagdao do docente-

engenheiro.
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Verifica-se que parte dos docentes-engenheiros tem consciéncia da
importancia da formagao para o exercicio da profissdo, reconhecendo-a como um fator
relevante e facilitador para seu desempenho profissional. Como ja foi mencionado nos
primeiros capitulos, tanto a formacao pedagogica como a técnico-cientifica contribuem,
significativamente, para os resultados do processo ensino aprendizagem.

Essas consideragdes aproximam-se das afirmacdes de Loder (2002), ao
enfatizar que os docentes universitdrios devem aprimorar constantemente sua formacao
pedagodgica e ndo esporadicamente. Acrescenta ainda que esta preocupagdo com a
qualidade e melhoria da formagdo pedagdgica, além de ser uma preocupacao docente, deve
ser também uma preocupacao das IES.

A segunda categoria dos elementos facilitadores expostos pelos docentes-
engenheiros diz respeito aos aspectos relacionados com a pratica profissional docente.
Sobre esta categoria, os temas comuns apresentados foram: liberdade de expressao;
repeticdo da disciplina a cada semestre, favorecendo o aprimoramento da pratica
pedagogica; o cotidiano, a experiéncia profissional; possibilidade de troca de experiéncias
e de reflexdes na interacdo com professores de diversas areas e de trabalho em grupo.

Verifica-se, por parte desses docentes, uma valorizagdo da autonomia docente
por meio da afirmacdo de que a liberdade de expressdo facilita o trabalho pedagodgico. E
interessante, também, o reconhecimento de que a repeticao da disciplina, a cada semestre,
favorece o aprimoramento da pratica pedagdgica, pois ¢ muito comum entre os docentes
utilizarem sempre as mesmas praticas a cada ano ou semestre, sem levar em consideragao
as especificidades da turma. Outro fator avaliado por eles relevante e que realmente
influencia tanto a pratica quanto a formacgdo docente ¢ o cotidiano, a experiéncia

profissional, pois acredita-se que a experiéncia docente traz muitos aprendizados, que, se
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aliados a uma formacdo pedagbdgica sistematizada, contribuirdo para uma pratica
pedagogica mais eficiente.

Ao ponderarem sobre a possibilidade de troca de experiéncias e de reflexdes
na interagdo com professores de diversas areas, bem como a possibilidade de trabalho em
grupo como elementos que facilitam o trabalho pedagogico, verifica-se que esses docentes
valorizam a contribuicdo das experiéncias do grupo em sua formagao e pratica e entendem
que a interagdo entre docentes pode trazer beneficios para o desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem.

A atitude de reflexdo propicia ao docente uma consciéncia da importante
funcdo que tanto ele quanto a instituigdo exercem na sociedade e contribui no
enfrentamento dos problemas que surgem no cotidiano da pratica educativa (ALARCAO,
2003). Desse modo, o trabalho coletivo, por intermédio das trocas de experiéncias entre
docentes, seguido de uma reflexdo sistemadtica, ¢ elemento que favorece a formagdo e a
pratica pedagogica do docente universitario. Para Barreiro (2003), a interagdo entre os
docentes configura-se como uma das maneiras do docente se formar pedagogicamente, pois
¢ justamente nesse espago que as praticas bem sucedidas serdo compartilhadas e as
experiéncias docentes serdo resgatadas.

A terceira categoria, referente, aos elementos facilitadores identificados na
atuacdo docente, apresentou aspectos relacionados ao desenvolvimento dos alunos,
surgindo temas como: os pré-requisitos e interesse do aluno; a motivagdo em sala de aula;
o bom relacionamento com alunos; os recursos instrucionais, o facil acesso a livros e
material de apoio, como, por exemplo, a internet.

Essa categoria demonstra que, para os docentes-engenheiros pesquisados, o

fato de os alunos possuirem os pré-requisitos necessarios para cursarem a disciplina que
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ministram, assim como o interesse pela disciplina e pelo curso contribuem,
significativamente, para facilitar sua pratica pedagogica em sala de aula. A motivagdo, o
prazer pelo estudo e o bom relacionamento com os alunos também siao considerados
fundamentais, além, ¢ claro, da gama de recursos que se encontra hoje disponivel tanto
para os professores como para os alunos, como: livros, internet e outros recursos.

Essas observacdes dos docentes-engenheiros convergem para as afirmagoes
de Masetto (2001), que salienta a importancia do docente-engenheiro reconhecer o aluno
como o elemento mais importante do processo de formacgao e enxerga-lo como um parceiro
no processo ensino-aprendizagem. Cabe ao docente incentivar € motivar seus alunos rumo
a aprendizagem.

Com relagdo aos aspectos limitadores identificados pelos docentes na sua
atuacao profissional, foram considerados aspectos relacionados com a falta de tempo tanto
para atendimento aos alunos como para sua propria formagao; excesso de alunos por turma;
escassez de recursos (livros, equipamentos, materiais e equipamentos de laboratorios);
dificuldade em manter os alunos em sala e conscientiza-los da importancia e da
necessidade do estudo; falta de pré-requisito dos alunos com relagdo aos contetidos da
educagdo basica; falta de profissionalismo de alguns professores; falta de formacao
pedagogica e apoio por parte da institui¢ao para a participagao em eventos de capacitagao.

Acredita-se que a falta de tempo apontada por parte dos docentes horistas se
deve ao fato de permanecerem na instituicdo somente nos horarios de suas aulas, nao
disponibilizando de tempo extra para atendimento aos alunos e socializacdo de suas
experiéncias com os demais docentes. Quanto aos docentes que se dedicam exclusivamente
a instituicdo, essa falta de tempo pode ser atribuida ao nimero excessivo de disciplina que

assumem ou até mesmo por se dedicarem a outras atividades dentro da institui¢do, como:
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direcao de curso, coordenagdao de outros setores, coordenagdo de projetos especificos.
Entende-se que o ideal seria que a institui¢do reservasse a todos os docentes que nela atuam
um quantitativo de horas/aula em sua carga horaria destinado ao trabalho coletivo e a
capacita¢do permanente.

Com relagdo ao ntimero de alunos por turma e aos recursos instrucionais,
sabe-se que esta ¢ uma realidade presente na maioria das institui¢des de ensino e que, com
certeza, influencia na pratica pedagdgica, porém tais questdes estdo diretamente ligadas a
politica educacional da propria institui¢ao, nao dependendo diretamente da atuacdo dos
docentes que nela atuam para alteracao dessa realidade.

Quanto ao profissionalismo, mencionado como um elemento ausente nas
respostas dos docentes, ¢ necessario enfatizar que, segundo Contreras (2002)", ele se
refere aos atributos da pratica profissional dos docentes em fungdo das necessidades do
trabalho educativo, ou seja, diz respeito as atitudes desenvolvidas pelo docente com o
objetivo de atender aos fins da educacdo, ao seu comprometimento social e institucional.
Possivelmente, quando alguns dos docentes-engenheiros ressaltam a auséncia desse
profissionalismo, sugerem que existem profissionais na instituicdo, colegas de trabalho,
que ndo se encontram envolvidos com os objetivos da instituicdo € ndao possuem o
comprometimento necessario com o ato educativo. Acredita-se que a capacitacdo
permanente, por meio de uma formagao pedagogica que contemple estudos e discussdes
acerca da “profissionalidade” docente possa desenvolver, nos docentes, um
comprometimento maior com os fins da educacao.

A formagdo apresentada pelos docentes-engenheiros, que sempre se mostrou

deficiente, ndo possui mais espaco € nem consegue mais se sustentar dentro das exigéncias
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da sociedade moderna (BAZZO, 1998). Na opinidao de Oliveira Cunha (2004), os docentes
engenheiros devem buscar uma fundamentacdo para sua atuagdo docente, pesquisando
sobre como as pessoas aprendem, evitando, simplesmente, a reprodugcdo dos modelos
adquiridos em sua formacao. A necessidade agora ¢ de uma agao transformadora por parte
dos docentes-engenheiros, colaborando com a formacao dos seus alunos € com sua propria
formacao.

Reforca-se, mais uma vez, a importancia da formagdo pedagogica para o
exercicio da docéncia universitaria, neste caso especifico, nos cursos de engenharia, pois
sdo profissionais altamente técnicos e com uma grande defasagem de conhecimentos
pedagogicos.

E necessario ressaltar que, em relagdo as facilidades e limitagdes identificadas
pelos docentes em sua atuacdo pedagogica, , dois docentes optaram por nao responder a
essa questao.

Dando continuidade a pesquisa, foi solicitado aos docentes-engenheiros que
expressem a sua opinido sobre as caracteristicas necessarias ao professor engenheiro na
sociedade contemporanea. As respostas apresentadas demonstram diferentes percepcdes a

respeito da docéncia e dos processos de formacao docente:

Melhor preparo pedagodgico. Devem procurar fazer cursos ou no
minimo lerem livros a respeito de praticas de ensino (S4iaspfe).

Possuir uma visao sistémica, saber quebrar velhos paradigmas e
estar atento as mudancas (SgipSafa).

Estar informado sobre o contetido que ministra, relacionando teoria
com a pratica profissional, antenado as novas tendéncias cientificas,
tecnologicas ¢ do mercado de trabalho, e estar em busca de

'* Contreras (2002) substitui o termo profissionalismo por profissionalidade por acreditar que desta forma
estara resgatando o que de positivo tem a idéia de profissional no contexto das diversas fungdes do trabalho
docente.
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atualizagdes e aprimoramentos de suas praticas pedagogicas de
ensino. Ser comunicativo, humilde, saber ouvir seus alunos e ter
percep¢ao de sua postura. Ser comprometido com a Instituigdo,
saber trabalhar em equipe; estar aberto a criticas (SqoipSafa).

Acho que a principal caracteristica do professor nos dias atuais ¢ a
mudanca de concepgdo em algumas praticas educacionais. Com a
velocidade imensa que a informagdo trafega nos meios de

comunicacdo, a rapidez e o “excesso” (em alguns casos) dessa
informacao (Sy7iaSafy).

Verifica-se, nessas afirmacgdes, a presenca de uma consciéncia referente a
concepgdo de docéncia necessaria no atual contexto, com grande énfase na necessidade de
formagdo pedagogica vista como um conhecimento extremamente necessario na pratica
docente. Fica evidente que, assim como se preocupam com a atualizagdo referente a
formacdo especifica da area em que atuam, os docentes-engenheiros estdo atentos a sua
formacao pedagdgica, pois suas agdes exercem grande influéncia na aprendizagem dos seus
alunos, ou seja, na constru¢do do conhecimento, na aquisi¢cao de habilidades e valores de
qualidade para o profissional/cidaddo que se deseja formar (PALMIERI, 2005).

Palmieri (2005) salienta que o docente—engenheiro precisa entender que, no
processo ensino-aprendizagem, sua pratica docente estd imbuida de toda a bagagem de
conhecimentos resultante de sua formagdo, dai a necessidade de unir duas qualificagdes
que se apresentam como necessdrias para a atuacdo docente: a qualificacdo técnica,
indispensavel para a formac¢do do engenheiro, e a qualificacdo pedagdgica, essencial para o
exercicio da profissao docente.

As respostas dos docentes-engenheiros enfatizaram como uma das

caracteristicas do docente de engenharia na sociedade contemporanea sua postura como o



134

sujeito responsavel ndo somente pela formacao profissional de seus alunos, mas também

como um formador de cidaddos.

Estar atento as mudancas e evolucdes que ocorrem rapida e
constantemente, seja no campo técnico, social, etc., e saber se
adaptar as mesmas, adequando-se as novas realidades e exigéncias
(“quebrar” os velhos paradigmas...).

Estar ciente do seu papel junto a sociedade - o importante papel de
educador - sendo responsavel ndao apenas pela formagdo técnica,
mas pela formacao de um cidadao (Sy3iaspfy).

Ser um “engenheiro humano”, que considere o lado humano dos
alunos que saiba respeitar e aproveitar a bagagem que tem no
momento e seu ritmo de aprendizagem. Falo isto, visto que
atualmente vivemos tempos em que a informagao e sua renovagao ¢
abundante e freqiiente, o que leva, em muitos casos, a tornar o
processo de aprendizagem uma linha de producao (SsiySpfp)-

Para Torniziello (2001) esse ¢ um ponto importante em se tratando da
docéncia universitaria, pois o docente no Ensino Superior deve assumir a postura de um
profissional que forma, informa e transforma. “Forma enquanto formagao educacional e
profissional, informa enquanto transmissor de contetidos e transforma enquanto desenvolve
o processo de formagdo para que o homem possa agir na sociedade” (p. 75). Dai a
necessidade de compreensao de que a fungdo docente vai além dos contetdos especificos
ministrados em sala de aula, sua fun¢ao envolve a educagdo de profissionais e de cidadaos.

Ao sentir-se como um formador e agir como tal, o docente-engenheiro precisa
entender melhor como ocorre o processo ensino-aprendizagem, sendo esse aspecto
evidenciado em algumas das respostas dos docentes-engenheiros pesquisados ao se

referirem sobre as caracteristicas docentes necessarias ao docente-engenheiro na sociedade

contemporanea.
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O professor deve ter a caracteristica de um “diretor de cinema” ou
“de teatro”, com a incumbéncia de retirar os alunos da condi¢ao de
“espectadores passivos” para se tornarem “atores principais” na
construgdo de seu futuro. Porém, para que isso ocorra, ¢ necessario
que o “grande palco” (a escola) esteja preparada para aceitar e
promover esta transformagao (Ssicspfa).

Primeiramente, saber identificar as dificuldades do aluno, saber de

que tipo de formagdo ele teve e adequar a forma de ensinar
(transmitir) ao contexto da turma (S7icSpfe).

Essas afirmagdes enfatizam a necessidade de o docente assumir uma postura
clara e ativa no processo ensino-aprendizagem, ou seja, que o docente identifique-se como
um sujeito que contribui para a constru¢ao do conhecimento de seus alunos. O docente-
engenheiro deve adotar a postura de um agente motivador, que se preocupa em estimular
seus alunos para que eles crescam individualmente e aprendam a construir seu proprio

conhecimento (PRATA, 1999).

Ressalta-se que, no conjunto das respostas apresentadas, uma delas apontou
outra caracteristica necessaria ao docente-engenheiro na sociedade contemporanea apenas
“ter conhecimento de informatica aplicada a Engenharia” (Sysicspfp). Esta afirmacgao
evidencia que ainda existem docentes que acreditam que apenas o conhecimento
aprofundado de contetdos especificos da area ¢ suficiente para o bom desempenho em sala

de aula e para a formacdo com qualidade dos seus alunos.

Para aprofundar um pouco mais a discussdo, foi perguntado aos docentes-
engenheiros como, na sua concepgdo, se da o aprendizado do aluno. Devido as
aproximacoes das respostas apresentadas pelos docentes, foi possivel agrupa-las em trés
categorias, como demonstra a figura 15, em que 33% dos docentes entendem que a

aprendizagem acontece pelo comprometimento do aluno, 17% julgam que ela ocorre por
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meio de técnicas de ensino, 33% acreditam que seja mediante a interacdo/troca e 17%

preferiram nao responder a essa questao.

Figura 15: Representa a visio dos docentes-engenheiros sobre como se da a

aprendizagem do aluno

N

B Através do comprometimento do aluno EAtravés de técnicas de ensino

OAtravés dainteragéo/troca EN&o responderam

Os dados evidenciam que grande parte dos docentes-engenheiros créem que a
aprendizagem do aluno acontece a partir do comprometimento do proprio aluno, ou seja, o
aluno s6 aprende quando demonstra interesse pelo que esta sendo ensinado e quando se

compromete com o estudo.

Através de sua aceitacao e de seu comprometimento (SsicSpfa).

Quando ele mesmo trabalha e acerta ou erra (Syiespfe).

A esse respeito, Torniziello (2001) afirma o contrario, que cabe ao docente
ensinar o aluno a estudar, a raciocinar € a construir seu conhecimento. O

compromentimento do aluno depende em parte da contribuicao do docente, estimulando-o
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a buscar novos conhecimentos. Prata (1999) acrescenta que a aprendizagem do aluno deve
ocorrer uma experiéncia individual, estimulada pelo docente e favorecida pelo ambiente.
Destacam-se, também, algumas respostas referentes a categoria de docentes

que acreditam na aprendizagem dos alunos por meio de técnicas de ensino, sendo:

Através da exposicao do conteudo em sala de aula e principalmente
na resolugcdo de exercicios e trabalhos individuais ou em grupo
(Sgibsbfa).

Com dinamicas que o fagam (motivem) trabalhar e pesquisar sobre
o assunto estudado (Sgipsafa).

Esses docentes entendem que o sucesso da aprendizagem dos seus alunos esta
diretamente ligado as técnicas de ensino utilizadas em sala de aula. Esta visdo remete as
concepgdes de aprendizagem em que o aluno € visto como um mero receptor de
conhecimento. Nesse sentido, Pinto (2002) salienta a importancia do docente universitario

refletir sobre a questio de “depositar”'’

os conhecimentos que considera necessarios a
formacao dos seus alunos, sobre a necessidade de abandonar a memorizagao, substituindo-
a pela compreensdo, sobre a importancia de contextualizar, problematizar, promover a
interacdo e a reflexdo, permitindo aos alunos que conhegam seus limites e possam trabalhar
para supera-los.

O docente-engenheiro precisa compreender que a aprendizagem ocorre
fundamentada na interacdo entre docentes e alunos, desenvolvendo, nos alunos, autonomia

suficiente para que eles construam seu conhecimento. Dentro desta perspectiva, encontra-se

a terceira categoria de respostas apresentadas pelos docentes-engenheiros, a qual se

' Destaque do proprio autor.
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caracteriza pela valorizagao da interacdo, da troca e da experiéncia na aprendizagem dos

alunos.

O aprendizado do aluno se d4 a medida que ele percebe
significancia naquilo que estd estudando. Além disso, ele precisa
confrontar o novo conhecimento com o conhecimento que ja
possui, para a partir dai formalizar uma sintese (SziaSpfa-e).

Através de troca de experiéncia e pesquisa (Sy2ipSpfa).
Da intera¢do em sala de aula, professor como orientador do
processo e do estudo independente do aluno (Sy7iaSafp).

Nessa perspectiva, a aprendizagem ocorre por meio da construgdo de
conhecimentos significativos para o aluno, os quais sdo construidos por intermédio da
davida, do questionamento, dos interesses e experiéncias dos alunos (PINTO, 2002).
Pimenta e Anastasiou (2002) salientam que ensino e aprendizagem constituem-se como
uma unidade dialética, num processo no qual o professor assume o papel de condutor, o
aluno de sujeito ativo e o ensino de provocador da aprendizagem.

A questdo da aprendizagem dos alunos remete a uma outra questdo de igual
importancia: o papel do professor e do aluno no contexto da educacgio escolarizada. Sobre
esta questdo, os docentes-engenheiros foram unanimes em responder que tanto o professor
quanto o aluno devem ser ativos no processo educativo, estabelecendo uma relagdo de
parceria e colaboragdo. Porém ¢ necessario ressaltar que alguns docentes preferiram nao

responder a esta questao.

Professor - orientador.
Aluno - receptor, deve construir seu conhecimento com auxilio do
professor (S4iaspfe).
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Cabe ao professor estimular o aluno a aprender e ter sede do saber
(Sﬁicsbfd).

Professor: mostrar o caminho (orientar) para que o aluno adquira o
conhecimento.

Aluno: apresente o papel ativo (ator principal) em sua formagao
pessoal e profissional (SgipSafa).

Professor mostra/indica o caminho, estando ao lado do aluno. O
aluno segue o caminho, trocando experiéncias e adquirindo
conhecimentos.

O professor ¢ o solo e os alunos as sementes que se transformacao
em arvores e dardo frutos (Sy2ipSpfa).

Essas observagdes demonstram que, apesar de muitos dos docentes-
engenheiros pesquisados nao possuirem uma formagdo pedagdgica sistematizada e
atualizada, eles reconhecem o real papel tanto do docente quanto do aluno no processo
ensino-aprendizagem e, também, acreditam nesse processo como uma construcao de
conhecimentos em que ambos, docentes e alunos, atuam conjuntamente.

Masetto (2001) salienta que o docente deve assumir o papel de mediador
entre o aluno e o contetido a ser aprendido, devendo, ainda, estabelecer com seus alunos
uma relagdo de parceria e de divisao de responsabilidades em beneficio da aprendizagem.
Desse modo, cabe ao docente-engenheiro motivar seus alunos na busca por novas
informacdes, na produgao de novos conhecimentos.

Para Libaneo (2005), o docente universitario ndo pode esquecer também sua
fungdo como pesquisador, capaz de produzir conhecimento e de preparar seu aluno para a
pesquisa, para a investigacao, ajudando-o a internalizar todos esses processos.

Os docentes-engenheiros também foram questionados sobre as estratégias
didaticas utilizadas para garantir o aprendizado dos alunos. As respostas revelam

caracteristicas como: utilizagdo de situagdes praticas, discussao de idéias, motivacao e

questionamento, exercicios em sala, trabalhos em grupo, visitas técnicas, trabalhos
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praticos, simulagdes dentre outros. E necessario salientar que, em relagio a essa questio,
alguns docentes reduziram a escolha de estratégias a escolha de recursos instrucionais e
outros preferiram nao responder. Porém muitos demonstraram um certo esfor¢co em propor
situagdes em sala de aula que favorecam o aprendizado e que estimulem seus alunos a

raciocinar, refletir e criar.

Eu procuro sempre apresentar situagdes cotidianas que ilustrem o
conteudo ministrado e provoquem inquietude nos alunos ao
confrontarem com suas expectativas (SziaSpfa-e).

Discussdao dos assuntos entre os alunos visando a formacdo de
idéias a respeito do assunto, semindrios - expressao oral do
conteudo (S4iaspfe).

Acredito que a “motivacdo” e o “questionamento” sdo
indispensaveis para ocorra a constru¢ao do conhecimento (SsicSpfa).

Ultimamente estou envolvendo os alunos na construcdo de seu
proprio conhecimento, fazendo-os participar das aulas com
trabalhos em grupos, onde a avaliagdo do grupo pode ser feita pelo
trabalho de um dos integrantes do grupo. Neste tipo de estratégia o
aluno torna-se responsavel pela avaliacdo do grupo. Cada integrante
do grupo deve ter condicdo de demonstrar os conteudos
trabalhados. O professor escolhe o trabalho de um dos alunos para
avaliacao (S7icspfe).

Recursos como animagdes e simulagdes praticas de problemas
teoricos, visando melhorar a visdo do alunos em determinadas
situagoes. Resgate do aprendizado através de questdes e exercicios

(Sl7iasafb)-
Para Loder (2002), a escolha das estratégias didaticas ¢ uma questao muito
importante, pois ao escolher estratégias deficientes pode dificultar ou ndo permitir que o
aprendizado ocorra. Com base nas estratégias didaticas, o professor consegue identificar
lacunas no aprendizado de seus alunos, possibilitando a ele auxilid-los na superagao delas

lacunas, evitando que percam a motivagdo e o interesse pelos estudos. Assim, ¢ importante
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que o professor esteja sempre atento as suas escolhas e praticas didaticas, evitando
prejudicar o processo ensino-aprendizagem.

Quando questionados sobre a existéncia ou nao de interacao entre os docentes
da instituicdo e de que forma ela ocorria, a maioria dos docentes afirmou que essa interagao
existe, principalmente em funcdo de uma disciplina existente nos cursos denominada

“Oficinas Integradas™'®

, ha qual todos os professores elaboram atividades para os alunos
integrando contetidos de uma ou mais disciplinas. Ressalta-se, porém, que alguns docentes
negaram a existéncia de interagdo por falta de tempo, e outros ndo responderam a essa
questao.

Sim. Através das Oficinas Integradas. Nesta disciplina os
professores de cada periodo elaboram atividades que integram seus

conteudos (SziaSpfa-e).

Sim, na interdisciplinaridade requerida nos projetos das
engenharias € no nosso cotidiano (S7icspfe).

Existe uma boa interagdo, inclusive no que diz respeito a dindmicas
que proporcionem a interdisciplinaridade (SgipSafa).

Sim. Acredito que tal pratica tem se tornado cada vez mais
freqliente em funcdo das “Atividades Complementares” e das

“Oficinas Integradas” (SygipSpfp).
A interagdo deve ser vista como uma das maneiras do docente se formar
pedagogicamente, pois por meio dela discutem-se questdes relacionadas com o processo
ensino-aprendizagem, além de ser um espago de promocdo da interdisciplinaridade e de

socializagdo de experiéncias referentes a pratica educativa. Para Barreiro (2003), os

proprios docentes deveriam criar tais espacos de interagdo entre eles com o objetivo de

16 e e . . . e~ . .

Nome de uma disciplina existente nos cursos de Engenharia da instituicdo pesquisada, a qual possui o
objetivo de desenvolver atividades que priorizam a resolugdo de problemas praticos de Engenharia por meio
da integragdo de duas ou mais disciplinas de cada série ou periodo.
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socializar suas praticas educativas bem sucedidas, como também suas experiéncias e

frustragdes, permitindo uma reflexao continua sobre o processo de ensino-aprendizagem.



6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, foram apresentadas algumas consideragdes a respeito
da formagdo do docente universitario, em especifico, do docente-engenheiro. Ressalta-se
que todas as discussdes e consideracdes tinham o objetivo deste trabalho ¢ compreender o
que pensam os docentes-engenheiros a respeito da formacao pedagogica, visando perceber
a relagdo que eles estabelecem entre a formagdo pedagodgica e o exercicio da pratica
docente.

Com relagdo a formagdo do docente universitario, foi possivel perceber que,
assim como outros elementos sdo importantes na constituicdo do profissional docente
(conhecimentos tedricos, conhecimentos técnicos, dentre outros), a formagao pedagdgica
apresenta-se como fundamental para o exercicio da docéncia, ou seja, para a pratica
educativa. “Nesse sentido, a formacdo pedagodgica do professor universitirio constitui-se
num processo de extrema importancia, pois € através dela que o docente, ou futuro docente,
se qualifica para o exercicio do magistério” (PACHANE, 2003, p. 235).

No decorrer da pesquisa, alguns elementos inerentes a formacao pedagogica
do docente universitario foram surgindo e contribuindo para que fosse possivel responder a
duas questdes-chaves: Os docentes-engenheiros que atuam no ensino superior possuem
alguma formagao especifica para a docéncia? Qual a relacdo que eles estabelecem entre a
formacao pedagdgica e sua pratica docente?

Para responder a essas questdes partiu-se da premissa de que, assim como nos
demais niveis de ensino, toda pratica docente exercida por um profissional docente exige

formagdo especifica, isto ¢, formacdo pedagoégica e envolve saberes, competéncia e
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habilidades proprias da profissdo docente. Um conjunto de elementos que fazem parte do
que foi denominado de formacdo pedagogica. Pachane (2003) lembra que a formacgao
pedagogica ndo pode se limitar apenas aos aspectos didaticos ou metodologicos, ao
contrario, deve englobar as dimensdes relativas as questdes éticas, afetivas e politico-

sociais envolvidas na docéncia.

Deve, portanto, fundamentar-se numa concep¢ao de praxis
educativa e do ensino como uma atividade complexa, que demanda
dos professores uma formagdo que supere o mero desenvolvimento
de habilidades e técnicas ou, simplesmente, conhecimento
aprofundado de um conteudo especifico de uma area de saber (p.
236).

Diante disto, a formacao pedagogica no contexto do Ensino Superior passa a
ser vista como uma questao um pouco mais complexa, principalmente para os docentes-
engenheiros, pois, mesmo acreditando que a formacao pedagdgica seja fundamental e
contribua para sua atuacdo docente, muitos deles ndo possuem essa formacao sistematizada
e afirmam que a experiéncia docente, os contatos com os colegas de trabalho e a influéncia
de seus antigos professores lhes auxiliam nesse processo pedagdgico.

E evidente que tais fatores apontados pelos docentes, também, concorrem
para sua formacao, mas acredita-se que uma formag¢ado pedagdgica permanente, envolvendo
um aprofundamento tedrico dos principais elementos inerentes a essa formacao, pode
contribuir com a pratica dos docentes-engenheiros. Considerando que a educacdo sofre,
constantemente, os reflexos das mudangas ocorridas na sociedade e, necessariamente, se vé
obrigada a adequar-se a tais mudancgas, 0 mesmo processo ocorre com a formacao e atuagao

dos docentes. Deste modo, parte-se do principio de que a profissao docente exige uma

formacao permanente, com enfoque no trabalho coletivo e na reflexao.
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No processo coletivo reflexivo a formacao do professor aponta para
um sujeito criador, autobnomo, competente para refletir sobre sua
pratica pedagodgica, capaz de avalid-la e reformulé-la,
permanentemente, discutindo com seus pares, dialogicamente.
Amplia-se, dessa forma, a consciéncia do educador em relagao as
determinantes de sua pratica docente, que se reveste de um carater
eminentemente social (ABRAMOWICZ, 2001, p. 140).

Nesse processo de formagdo e reflexdo, ¢ importante que o docente-
engenheiro discuta e reflita sobre os saberes que envolvem sua profissdo, dentre eles:
saberes da formagao profissional, saberes das disciplinas, saberes dos curriculos e saberes
da experiéncia (TARDIF, 2003). Na formag¢do dos docentes-engenheiros, ¢ possivel
identificar claramente esses saberes, porém, outros ainda nao estdo bem definidos.

Os saberes das disciplinas, por se tratarem dos contetidos especificos e
sistematizados de cada area; os saberes da experiéncia, caracterizados como os saberes a
partir da trajetoria docente e do trabalho cotidiano; e os saberes curriculares, caracterizados
pela sistematizagdo dos saberes sociais € envolvendo os programas curriculares, objetivos,
conteudos e métodos, podem ser nitidamente identificados nas falas dos docentes-
engenheiros, e acredita-se que, deste modo, exista uma consciéncia por parte desses
professores da existéncia de taos saberes.

Quantos aos saberes profissionais, que envolvem os conhecimentos
produzidos pelos cursos de formagdo, pelas ciéncias da educagdo e os conhecimentos
pedagogicos, percebe-se que os docentes t€ém consciéncia da sua existéncia, entendem que
sdo importantes para seu trabalho, porém ndo possuem as condigdes para deles se

apropriarem.
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Nesse sentido, a primeira iniciativa seria oferecer aos docentes-engenheiros a
oportunidade de se formarem pedagogicamente, dando énfase a existéncia de todos os

saberes docentes e de sua importancia para a pratica pedagdgica. Para Fernandes (1998):

Hé4 muito que fazer, mas ¢ necessario comegar por um esforgo
intencional e sistemdtico para responsabilizar a instituicdo pela
formacao pedagogica de seus professores, a0 mesmo tempo,
investindo na producao de um conhecimento sobre esta formacao e
a diferenga que ela pode fazer nos processos de ensinar e aprender
para formar cidadaos deste pais — uma grande tarefa (p. 111).

As instituicdes devem propiciar ao docente-engenheiro a oportunidade de
discutir sobre as diversas competéncias especificas que envolvem a profissao docente, as
quais sao indispensaveis para sua atuagao profissional. Perrenoud (2002) traz uma gama de
sugestoes com relagdo a essas competéncias, as quais devem ser estudadas, discutidas e
aplicadas pelos docentes universitarios.

Dentre as diversas competéncias, algumas merecem destaque: o docente-
engenheiro precisa aprender a organizar, a planejar e a dirigir as diversas situagdes de
aprendizagem propostas, sempre lembrando que toda e qualquer atividade deve ter um
objetivo claro a ser atingido; deve envolver seus alunos em suas aprendizagens e em seu
trabalho, sempre lembrando que o conhecimento ¢ algo a ser construido pelos alunos.
Desse modo, seu papel como docente, juntamente com a institui¢do de ensino, ¢ fazer com
que todos participem ativamente de todos os momentos da aprendizagem. Deve priorizar o
trabalho em equipe, considerando que, assim como sua formagao depende de um trabalho
coletivo ¢ reflexivo, o mesmo acontece com a formac¢do de seus alunos. Devem
administrar, juntamente com a IES, sua formagdo continua, ou seja, faz parte do seu

trabalho como professor ser competente e responsavel com sua formagdo, mas, em
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primeiro lugar, ¢ responsabilidade da institui¢ao dar-lhe condi¢des para que essa formagao
ocorra, pois os resultados do seu trabalho dependem, em parte, das condi¢des de trabalho e
de formagao que lhe sdo oferecidas, bem como da sua disposi¢ao em continuar aprendendo.

Percebe-se que a profissdo docente universitaria exige, assim como ¢ exigido
dos demais docentes de outros niveis de ensino, alguns saberes e competéncias que
revelam o compromisso do docente com a sociedade, na formag¢do de novos cidaddos e
novos profissionais. Ser docente universitario exige compromisso, ética e responsabilidade
para que seja possivel direcionar seu trabalho na tentativa de realizar um bom ensino
(CONTRERAS, 2002).

Foi possivel verificar que a titulagdo, conforme exige a LDB 9394/96, nao
garante a formagdo pedagodgica necessaria para a docéncia universitaria, tornando
imprescindiveis algumas ac¢des que possam capacitar esses docentes e dar a eles a
possibilidade e a oportunidade de pensarem a educacdo, seus objetivos, meios ¢ fins, ndao
perdendo de vista seu compromisso com a sociedade e com seus alunos
(VASCONCELOS, 1998).

Diante da auséncia de instrumentos legais que garantam e atendam as
necessidades de formagdo e capacitagdo pedagdgica essencial a atuagdo do docente-
engenheiro, defende-se a existéncia de um projeto institucional de capacitagdo permanente
que contemple os saberes pedagogicos inerentes a profissdo docente, como ainda propicie
reflexdes sobre as competéncias que devem ser desenvolvidas pelo docente universitario.

Loder (2003) faz algumas consideracoes a respeito da formagao do docente-engenheiro:

(...) ndo hd um preparo na graduacao de engenharia para essa
atividade, apesar de ser uma atividade consagrada de engenheiros,
as Escolas de Engenharia que estdo por ai, no Brasil e em outros
lugares do mundo, mostram isso. Alguns professores até¢ defendem
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a formacao especifica para essa atividade. H4 quem defenda que
essa formagdo seja propiciada ao aluno durante a sua graduagao,
outros consideram que seria mais apropriado em nivel de pos-
graduacdo, sob a justificativa que neste nivel de formagao,
normalmente, ¢ que surge a possibilidade real do aluno manter-se
como pesquisador € como professor universitario (p. 207).

Mas, como em nenhum desses momentos, na graduagdo e pds-graduacao, tal
formacao ocorre, propde-se que, no projeto pedagdgico dos cursos de Engenharia, existam
propostas de formacao continuada e que ndo abarquem somente os saberes especificos da
area de Engenharia, como a informatica e as diversas tecnologias de ponta, ¢ a dimensao
politica do ato de ensinar. Acredita-se que uma proposta de formagdo continuada séria e
comprometida com os interesses sociais e institucionais deve contemplar a dimensao
pedagogica, na qual se encontram inseridas a dimensao tedrica, técnica e pedagdgica do ato
de ensinar.

A pesquisa possibilitou verificar que os docentes-engenheiros que atuam no
Ensino Superior sdo profissionais com caracteristicas diversas: alguns exercem a docéncia
em tempo integral, ou seja, fizeram sua opg¢ao profissional e se dedicam somente a ela,
outros dividem o exercicio da docéncia com sua atividade profissional como engenheiro;
alguns trabalham com dedicacdo exclusiva a uma instituicdo, outros trabalham apenas
algumas horas na institui¢ao. O fator mais comum entre estes profissionais ¢ a auséncia de
formacdo especifica para a docéncia, ou seja, formacdo pedagogica, apesar de que a
maioria acredita que esta formagdo ¢ importante para o exercicio da profissdo. Mas, mesmo
com essa consciéncia, sao poucos 0s que tiveram a oportunidade, apos algum tempo de
exercicio da docéncia, de qualificarem-se pedagogicamente, por meio de cursos de pos-

graduacao, de palestras, de mini-cursos ou workshops com o foco voltado,

especificamente, para temas que envolvem a pratica educativa.
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A partir deste estudo, propdem-se algumas acdes que poderdo ser
desenvolvidas pelo proprio curso ou em parceria com a instituicdo, objetivando o
envolvimento de outros cursos, € que possam caracterizar um primeiro passo para
mudangas tanto na formacdo como na pratica dos docentes-engenheiros e de outros
docentes universitarios.

Sugere-se, primeiramente, que seja criado um programa de educagdo
permanente, com encontros presenciais mensais. Este programa pode seguir como modelo
os programas de educacdo a distancia, em que, por intermédio da internet, os participantes
recebem textos a respeito dos temas em estudo, neste caso, temas que possam contribuir
com a formagao pedagogica dos docentes, e t€ém a possibilidade de trocar informagdes com
outros membros do programa e ainda tirar suas dividas com um tutor responsavel pela
coordenagao do programa. Por meio dessa metodologia, os encontros presenciais poderiam
ser utilizados para trocas de experiéncias entre os docentes e, a0 mesmo tempo, teriam a
possibilidade de analisar sua pratica educativa frente aos textos estudados e as discussoes
realizadas.

Paralelamente a esse programa, propde-se que a equipe pedagdgica da
instituicao elabore um ciclo de estudos pedagodgicos com mini-cursos, seminarios ou
palestras. Este ciclo teria o objetivo de atingir um numero maior de docentes,
principalmente aqueles que, possivelmente, ndo teriam disponibilidade para participar de
um programa de capacitacdo permanente, como o sugerido anteriormente.

Uma outra possibilidade de capacitagdo permanente € a criagdo de grupos de
estudos, com encontros semanais, enfocando temas relacionados com os saberes e as
competéncias docentes. Porém, para que essa atividade alcance resultado, ¢ preciso que a

equipe pedagdgica da instituicdo acompanhe os grupo e que, preferencialmente, designe
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um coordenador que serd o responsavel pela organizacdao do grupo e das discussdes. Ressalta-
se que, nesse tipo de atividade, bem como nas outras, é importante que os temas em estudo
sejam escolhidos pelos proprios docentes, a partir das necessidades vivenciadas em sua
pratica pedagogica.

Acredita-se que ¢ necessario e importante que existam avaliagcdes constantes
do corpo docente, pelos alunos, pelos proprios docentes, pelos coordenadores, pela equipe
pedagogica e pro-reitoria de ensino. Essas avaliagdes ndo devem ter o objetivo de penalizar
os docentes ou gerar motivos para demissoes, ao contrario, serviriam para medir a eficacia
dos programas de capacitacdo e avaliar em que medida eles estariam contribuindo ou nao
para a atuagao dos docentes.

Uma ultima sugestao seria promover cursos de pds-graduacdo, na area de
metodologia do ensino superior e incentivar que o corpo docente da instituicao participe
destes cursos, através de bolsas de estudos.

Porém, € necessario ressaltar que, para que todas essas acdes sejam bem
sucedidas, a instituicdo devera reservar aos docentes um horario para sua capacitagao,
sendo este contemplado em sua carga horaria de trabalho, bem como conscientizar seus

professores da importancia de sua participagdo para que o projeto obtenha bons resultados.
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ANEXO I

Instrumento de coleta de dados
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO DOS PROFESSORES

Disciplina:
Curso: Data: / /

Prezado (a) Professor (a):

Como mestranda do Programa de P6s-Graduacao em Educagdo, da Universidade Federal
de Uberlandia — UFU, conto com sua colaboracao para responder a este questionario, que
servira de subsidio para minha dissertacdo, cujo objetivo ¢ verificar a formagdo e a pratica
pedagogica do docente universitario engenheiro que atua nos Cursos de Engenharia,
visando perceber se estes professores demonstram alguma preocupagdo com sua formagao
e quais os reflexos desta formacao em sua acdo docente.

Em se tratando de um trabalho cientifico, ¢ indispensavel que as respostas sejam as mais
fidedignas possiveis, ndo havendo, porém, necessidade de identificagao.

Agradeco, desde ja, a sua atengdo e a sua generosa disposi¢ao de colaborar, sem os quais
dificultaria este estudo.

Vanessa Oliveira de Moura Alvares

ATENCAOQO: Nas questdes dissertativas, favor utilizar o verso da folha para
responder.

I - Identificacio:

1 — Sua idade fica entre: (i)

a)( )2la30anos b)( )31a4d40anos c)( )41a50anos
d)( )51 a60anos e)( )maisque 6l anos

2 — Sexo: (s)
a) () Feminino b) () Masculino

3 — Qual sua formacio na graduacao? (f)
a) () Engenharia Civil b) ( ) Engenharia Elétrica ¢) () Engenharia Mecanica
d) () Engenharia Quimica ¢)( ) Outros:
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II - Docéncia universitaria: aspectos gerais:
1 - Qual é a sua titulacao atual?

a) () Graduagdo. Area:
b) () Poés-Graduagdo “Lato Sensu” - Area:
¢) () Mestrado () Mestrando - Area:
d) () Doutorado ( ) Doutorando - Area:
e) () Outros. Quais?

2 — Ha quanto tempo leciona no Ensino Superior? (m)

a)( )0-1 by( )1-2 O( )2-3 d( )3a4
e)( )4-5 H(C )5-6 g( )o6-7 h)y( )7a8
DH( )8-9 D )9-10 K( )10-15

1) () mais que 15 — quantos?

3 —Tempo de dedicacio? (d)
a) () horista — quantas horas?
b) () tempo parcial

¢) () tempo continuo

d) () outros:

4 — Quais os motivos que o levaram a optar pela docéncia no ensino superior?

5 — Para vocé, qual a importancia da formacao pedagdgica para o exercicio da
docéncia?

6 — Nos ultimos dois anos participou de algum tipo de programa de capacitagao
profissional, visando o aprimoramento de sua atuacio didatico-pedagogica?

a) () Sim. Qual (is)?
b) () Nao

Obs.:

7 — Frente aos desafios impostos pelas constantes mudancas sociais, vocé considera a
sua formacao didatico-pedagégica:

a) () Insatisfatoria b) () Parcialmente satisfatoria

c) () Satisfatoria d) () Amplamente satisfatoria

Obs.:
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8 — Dentre as caracteristica abaixo, enumere-as na ordem que vocé as considera mais
importantes, sendo 1 para a mais importante e 4 para a menos importante (Fonte:
Vasconcelos, 1998):

( ) Formagdo técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do contetido a ser
ministrado);

( ) Formagao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos
estao sendo formados);

( ) Formagdo politica (no sentido de encarar a educacdo como um ato politico,
intencional, para o qual se exige ética e competéncia);

( ) Formagao pedagogica (voltada e construida no seu fazer pedagdgico cotidiano,

em sala de aula, de modo ndo ocasional e sim metodologicamente desenhado).

I1I - Docéncia universitaria: o professor engenheiro

1 — Exerce outro (s) tipo (s) de atividade (s) profissional (is), além da docéncia?
a) () Sim. Qual (is):
b) ( ) Nao

2 - Para vocé, em que consiste a formaciao pedagogica?

3 — Enquanto professor engenheiro, como vocé constroi sua pratica pedagogica?

4 — Fazendo uma retrospectiva de sua atuacio docente, quais os elementos
facilitadores e as limitacoes que vocé poderia identificar, principalmente em termos

pedagogicos?

5 — Em sua opinido, quais as caracteristicas necessarias ao professor engenheiro na
sociedade contemporanea?

IV - Processo de ensino-aprendizagem: relacao professor x aluno e entre professores
1 - Na sua concepc¢io, como se da o aprendizado do aluno?

2 - Qual o papel do professor e do aluno no contexto da educacio escolarizada?

3 - Quais estratégias didaticas vocé utiliza para garantir o aprendizado dos seus
alunos?

4 - Existe interacao entre vocé e os demais professores da instituicado? De que forma
ela ocorre?
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ANEXO II

Transcri¢ao dos dados coletados



RESPOSTAS DOS QUESTIONARIOS

LEGENDA:

S = Sujeito (1, 2, 3..., 18)
i=1dade

$ = Sex0

f = formacao inicial

DOCENCIA UNIVERSITARIA: ASPECTOS GERAIS

- Qual é a sua titulacido atual?

Sliesbfe

Graduado - Materiais

SZiasbfa-e

Doutorando - Dinamica dos corpos rigidos

Sicspfy

Mestrado - Eletronica (Eng. Elétrica)

S4ias,,fc

Mestrando - Vibragdes dos sistemas mecanicos

SSicshfa

Mestrado - Transportes — Estradas e Aeroportos

Seicspla

Mestrado - Sistemas Particulados

S7icsbfc

Doutorado. Engenharia Mecanica

Ssibsafa

Mestrado: Engenharia de Produgao

SoipSpfa

Mestrado: Hidraulica e saneamento
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S1oipSafa

Doutorando: Engenharia de Estruturas

S11ipSpfa

Mestrado: Estruturas

S12ipSpfa

Mestrando: Engenharia Civil

S13ia8pfh

Doutorado: Engenharia Elétrica - Sistema de Poténcia e Acionamento de maquinas
elétricas.

S14ipSpfy

Mestrado: Engenharia de automagao e controle.

Sisicsply

Mestrado: Engenharia Elétrica

S16ipSpfa

Mestrado: Geoprocessamento.

S17iasafb

Mestranda: Engenharia Elétrica/Engenharia Biomética

S1sipSpiy

Mestrado: Automacao Industrial

- Ha quanto tempo leciona no Ensino Superior?

Sliesbfe

Ha 35 anos

S2iasbfa-e

De 2 a 3 anos



Sicspfy

De 10 a 15 anos

S4ias,,fc

De 1 a2 anos

SSicsbfa

De 10 a 15 anos

Seicspfa

DeOal ano

S7icsbf¢:

De 4 a 5 anos

SSihsafa

De 9 a 10 anos

Soipspfa

De 6 a 7 anos

S1oipSafa

De 8 a9 anos.

S11ipSpfa

De 9 a 10 anos

S12ipSpfa

De 2 a 3 anos

S13ia8pfh

De 3 a 4 anos

S14ipSpfy

De 10 a 15 anos
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Sisicsply

De 10 a 15 anos

S16ipSpfa

De 4 a 5 anos.

S17iasz\fb

De 1 a2 anos

S1sipSpfp

De 5 a 6 anos

- Tempo de dedicacio?

S liesbfe

Tempo continuo

S2iasbfa-e

Tempo continuo

Sicspfy

Tempo continuo

S4iasbfc

Horista - 9 horas

SSicsbfa

Tempo continuo

SeicSpfa

Horista - 6 horas

S7icsbf¢:

Tempo continuo



SSihsafa

Tempo continuo

Soipspfa

Horista - 13,5 horas/aula

S1oipSafa

Horista - 15 horas

S11ipspfa

Tempo continuo

S12ipSpfa

Tempo continuo

S13ia8pfh

Horista - 18 aulas

S14ipSpfy

Tempo continuo

Sisicsply

Horista - aproximadamente 30 horas

S16ipSpfa

Horista - 6 horas

S17iasz\fb

Horista - 20 horas

S1sipSpfy

Tempo continuo
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- Quais os motivos o levaram a optar pela docéncia no ensino superior?

Sliesbfe

Gosto de ensinar.

SZiasbfa-e

Ser professor universitario foi uma escolha profissional desde o inicio de minha graduacao.

Sicspfy

O prazer de estar sempre estudando, requisito da docéncia.

S4ias,,fc

Desafio de formar pessoas nao so para serem competentes profissionalmente mas também
serem cidadaos.

SSicshfa

O contato com iniciacdo cientifica e a participagdo em programas de monitoria de ensino
na graduagao.

Seicspfa

Sempre gostei de ensinar € no ensino superior € um desafio maior.

S7icshfc

A possibilidade de continuar fazendo pesquisa.

Ssihsafa

Acreditar que ¢ através da educacao que se constrdi o futuro das pessoas e também o de um
pais.

Soipspfa

Possibilidade de estar sempre atualizado com os novos conhecimentos. Oportunidade de
solidificar a minha formagao profissional e académica.

S1oipSafa

Primeiramente pela docéncia: eu nasci para ser professora e, a partir da 6* série do Ensino
Fundamental, iniciei a pratica docente, com aulas particulares e dali em diante, vislumbrei
0 que me realizaria profissional e também pessoalmente, falando, ensinando o que eu
aprendia até o estdgio em que me encontrava em minha formagdo, na area de exatas,
especificamente.
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Ser professor no ensino superior mantém atualizada, informada, sobre o0 mundo atual, no
tocante, principalmente, as inovagdes tecnologicas e avangos e realizagdes cientificas
referentes a Engenharia. E um permanente aprendizado docente, pois entendo que nossa
formacdo ¢ intermitente e requer sintonia a todo o tempo com o mercado, com outras
institui¢cdes de Ensino Superior, com a sociedade local, nacional e internacional.

S11ipSpfa

Oportunidade de trabalho, possibilidade de aplicagdo e transmissdao dos conhecimentos.

S12ipSpfa

Adoro a docéncia e compartilhar idé€ias.

S13ia8pfh

Gosto muito do ambiente académico e das atividades tanto de ensino como pesquisa.
Adoro dar aulas e orientar alunos em atividades de pesquisa.

S14ipSpfy

Afinidade, vocacao, formacao.

Sisicsply

Ter feito mestrado

S16ipSpfa

Colaborar, compartilhando experiéncias para a formagdo de profissionais com qualidade
mais atualizados em relacao as praticas desenvolvidas na sua area.

S17iasafb

Forte atragdo pela area académica e por acreditar muito no processo da educacdo, (apesar
das dificuldades) acredito ser primordial um bom processo educacional na solugdo de
muitos problemas sociais. Gosto pelo trabalho em si.

S1sipSpfy

Sempre gostei de ensinar, comecei a dar aula bem cedo para meus colegas do 1° grau; no
curso técnico, na graduacdo. Apos a graduacdo, durante o mestrado, fui convidado a dar
aula no SENAI e depois na UNIUBE.
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— Para vocé, qual a importancia da formaciao pedagogica para o exercicio da
docéncia?

Sliesbfe

Ajuda ensinar melhor, com mais eficiéncia, mais técnica.

SZiasbfa-e

A formacao pedagdgica ¢ de muita importancia para a pratica de ensino. Para ensinar ¢
preciso mais do que apenas conhecimento especifico do contetudo a ser ministrado.

Sicspfy

Os cursos de graduacao, nem da pds, ndo possuem nenhuma disciplina nesse sentido. As
relagdes de ensino/aprendizagem requerem a formagao pedagogica.

S4iaSbfc

E muito importante pois ndo adianta ter pleno conhecimento técnico, cientifico e pratico
sem conhecer e praticar metodologias que facilitem e promovam o aprendizado do aluno.

SSicsbfa

Tem importancia fundamental. S3o principios norteadores para o pleno exercicio da
educagdo e do ensino. Possibilita aplicagdo de principios € métodos de forma mais pratica,
favorecendo a interagdo e a integragdo entre alunos e professores.

SeicSpfa

Acho importante, nao fundamental.

S7icshfc

E fundamental, principalmente para engenheiro, que ndo tem nenhuma formacgao
pedagogica no seu curriculo.

SSihsafa

Muito importante como base para a formagao do perfil profissional.

Soipspfa

Principalmente para os cursos de engenharia, onde tempos disciplinas muito tedricas, o
aprimoramento na formagdo pedagogica ¢ de extrema importancia para o exercicio da
docéncia, pois reduziria bastante os indices de reprovagdo e evasdo escolar, além de
possibilitar uma relagao aluno x professor focada no aprendizado e no prazer em aprender.
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S1oipSafa

O professor, seja de que nivel de ensino for, desprovido de formacao pedagogica ¢
incompleta, (¢ “manco”) e possui dificuldades de atuar como um eficiente agente no
aprendizado do aluno, correndo o risco de desmotiva-lo - principalmente os que sao auto-
didatas, pois entendo que o professor sem o minimo desta formagao, se torna algo estatico
e desta forma, outros meios de aprendizado sdo mais eficientes ao aluno, sem a presenca
fisica do professor.

S11ipSpfa

E interessante, pois auxilia na aplicacdo de praticas pedagogicas eficientes.

S12ipSpfa

E 100% necessario.

S13ia8pfh

Sem resposta

S14ipSpfy

Desenvolvimento de habilidades inerentes ao professor para o exercicio profissional.

Sisicsply

Ajude na compreensao/aplicacao do processo ensino/aprendizagem.

S16ipSpfa

A formacao pedagogica exerce um papel de facilitador do relacionamento professor-aluno.
Possibilita que a didatica (propria de cada professor) seja exercida de forma mais clara.

S17iasafb

Diria que a mesma importancia da formagao técnica. Saber sem metodologia, ndo ajuda
muito na pratica do ensino.

S1sipSpfp

A formagdao pedagodgica ¢ muito importante, porém profissionais (engenheiros) sem
formacgdo pedagdgica ndo dao valor a formagdao pedagogica por total desconhecimento.
Falo por mim, normalmente ndo tivemos bons exemplos de professores € o que ocorre ¢
que quando comecamos a ministrar aulas o maximo que fazemos ¢ repetir (ou imitar) os
péssimos exemplos que tivemos. E dentro desta realidade é que eu acho que a formagio

r

pedagodgica ¢ muito importante para o engenheiro, pois o leva a entender que hd um
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processo de aprendizagem e que este processo pode ser trabalhado de diversas forma
considerando a realidade e vivéncia do aluno.

— Nos ultimos dois anos participou de algum tipo de programa de capacitacio
profissional, visando o aprimoramento de sua atuacio didatico-pedagogica?

Sliesbfe

Nao

S2iasbfa-e

Nao. Participei apenas da palestra ministrada por Vasco Moretto sobre Avaliagao.

Sicspfy

Sim. Mini-cursos e palestras

S4ias,,fc

Nao.

SSicshfa

Sim. Curso de técnicas para dinamizar o ensino de engenharia. COBENGE 2004.

SeicSpfa

Nao. Fiz MBA, mas com outra finalidade.

S7icsbfc

Nao. Participei a 3 anos atras do curso “O fazer e o pensar no cotidiano da sala de aula”.

Ssihsafa

Sim. Como ouvinte em palestras oferecidas pela institui¢do de ensino.

Soipspfa

Nao.

S1oipSafa

Nao
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S11ipspfa

Sim. Oficinas de educac¢ao a distancia, elaboracao de caderno de aulas, entre outros.

S12ipSpfa

Sim. Mestrado.

S13ia8pfh

Nao.

S14ipSpfy

Nao.

Sisicsply

Sim. Disciplina de pos-graduacao.

Si6ipSpfa

Nao.

S17iasz\fb

Nao. Faz parte de meus planos futuros. Ainda nao fiz em virtude do pouco tempo na area
da educacao e dos trabalhos no mestrado.

S1sipSpfp

Sim. Especializagdo em Docéncia Universitaria (UNIUBE).

— Frente aos desafios impostos pelas constantes mudancas sociais, vocé considera a
sua formacao didatico-pedagégica:

Sliesbfe

Parcialmente satisfatoria.

SZiasbfa-e

Parcialmente satisfatoria.

Sicspfy

Satisfatoria
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S4ias,,fc

Parcialmente satisfatoria.

SSicshfa

Satisfatoria

Seicspfa

Satisfatoria.

S7icsbfc

Parcialmente satisfatoria. Falta um embasamento maior na area pedagogica.

Ssihsafa

Parcialmente satisfatoria.

Soipspfa

Parcialmente satisfatoria.

S1oipSafa

Parcialmente satisfatoria

S11ipSpfa

Satisfatoria

S12ipSpfa

Insatisfatoria

S13ia8pfh

Satisfatoria. Apesar de nao ter feito algum curso ou programa de capacitacdo na area, ao
longo dos muitos anos de vivéncia académica que tive enquanto aluno (cerca de 12 anos),
naturalmente fui absorvendo os bons exemplos dos bons professores e rejeitando as
caracteristicas negativas dos professores que criticivamos. Assim hoje me considero um
bom professor, pois soube aproveitar a minha vivéncia na universidade no sentido de
agregar valor a minha formag¢ao ndo somente no ponto de vista técnico, mas também no
que diz respeito a aproveitar os bons exemplos de professores, espelhando-me nos mesmos.

S14ipSpfy

Satisfatoria.
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Sisicsply

Satisfatoria.

Si6ipSpfa

Parcialmente satisfatoria.

S17iasafb

Insatisfatoria

S1sipSpfp

Satisfatoria

— Dentre as caracteristica abaixo, enumere-as na ordem que vocé as considera mais
importantes, sendo 1 para a mais importante e 4 para a menos importante (Fonte:
Vasconcelos, 1998):

Sliesbfe

( 1 )Formagao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 2 )Formagao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 4 )Formagao politica (no sentido de encarar a educacao como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 3 ) Formacao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

S2iasbfa-e

( 3 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

(4 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 2 )Formagao politica (no sentido de encarar a educacdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 1) Formacao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).
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Sicspfy

( 1 )Formagao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 4 )Formagao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 2 )Formagao politica (no sentido de encarar a educagao como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 3 ) Formacgao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

S4iaSbfc

( 2 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 3 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 4 )Formagao politica (no sentido de encarar a educacdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 1) Formagao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

SSicsbfa

( 3 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 2 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 1 )Formagao politica (no sentido de encarar a educagdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 4 ) Formacao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

SeicSpfa

( 1 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 2 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 3 )Formagao politica (no sentido de encarar a educacdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 4 ) Formacao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).
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S7icshfc

( 2 )Formagao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 3 )Formagao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 4 )Formagao politica (no sentido de encarar a educagao como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 1) Formacao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

Ssihsafa

( 2 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 3 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 1 )Formagao politica (no sentido de encarar a educacdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 4 ) Formacao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

Soipspfa

( 1 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 2 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 4 )Formagao politica (no sentido de encarar a educacdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 3 ) Formacgao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

S1oipSafa

( 1 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 3 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 4 )Formagao politica (no sentido de encarar a educacdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 2 ) Formacgao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).
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S11ipspfa

( 1 )Formagao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 2 )Formagao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 4 )Formagao politica (no sentido de encarar a educagao como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 3 ) Formacao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

S12ipSpfa

( 1 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 1 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 1 )Formagao politica (no sentido de encarar a educagdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 1) Formacao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

S13ia8pfh

( 1 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 2 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 4 )Formagao politica (no sentido de encarar a educagdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 3 ) Formacgao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

S14ipSpfy

( 1 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 3 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 4 )Formagao politica (no sentido de encarar a educacdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 2 ) Formacgao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).
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Sisicsply

( 1 )Formagao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 3 )Formagao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 4 )Formagao politica (no sentido de encarar a educagao como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 2 ) Formacao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

S16ipSpfa

( 1 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 2 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 4 )Formagao politica (no sentido de encarar a educacdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 3 ) Formacao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

S17iasafb

( 1 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 3 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 4 )Formagao politica (no sentido de encarar a educagdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 2 ) Formacao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).

S1sipSpiy

( 2 )Formacao técnico-cientifica (no sentido de dominio técnico do conteudo a ser
ministrado);

( 3 )Formacao pratica (o conhecimento da pratica profissional para a qual seus alunos estao
sendo formados);

( 4 )Formagao politica (no sentido de encarar a educacdo como um ato politico, intencional,
para o qual se exige ética e competéncia);

( 1) Formagao pedagbgica (voltada e construida no seu fazer pedagogico cotidiano, em
sala de aula, de modo nao ocasional e sim metodologicamente desenhado).
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111 - Docéncia universitaria: o professor engenheiro

— Exerce outro (s) tipo (s) de atividade (s) profissional (is), além da docéncia?

Sliesbfe

Nao

SZiasbfa-e

Nao

Sicspfy

Nao

S4ias,,fc

Nao

SSicsbfa

Sim. Coordenag¢dao do Conselho da Comunidade da Constru¢cdo no Triangulo Mineiro e
Alto Paranaiba — ¢ um movimento nacional que tem o objetivo de qualificar mao de obra e
implementar qualidade nas obras de engenharia.

Seicspfa

Sim. Empresario

S7icsbfc

Nao.

Ssihsafa

Sim. Elaboracao de projetos de Engenharia.

Soipspfa

Sim. Atuo como Engenheiro Civil

S1oipSafa

Sim. Projeto de Engenharia Civil

S11ipSpfa

Sim. Consultoria na area de estruturas metalicas
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S12ipSpfa

Sim. Consultoria.

S13ia8pfh

Sim. Pesquisa

S14ipSpfy

Nao.

Sisicsply

Nao.

S16ipSpfa

Sim. Diretor de empresa - Engenheiro.

S17iasz\fb

Sim. Mestrado em Engenharia Biomética

S1sipSpfy

Nao.

- Para vocé, em que consiste a formacao pedagégica?

Sliesbfe

Saber ensinar com mais técnica € mais Sucesso.

SZiasbfa-e

A formagao pedagogica para mim consiste em atualizacdo constante de praticas de ensino
que possibilitem a constru¢ao de conhecimento em sala de aula.

Sicspfy

O conhecimento de técnicas e instrumentos que permeiam a relagdo ensino/aprendizagem.

S4ias,,fc

Conhecimento das metodologias de ensino, relagdo professor aluno.
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SSicshfa

Consiste em desenvolver e aplicar processos e técnicas mais eficientes para se alcancar
objetivos mais praticos em sala de aula.

SeicSpla

No aprendizado de técnicas que melhorem a performance e facilite o ensino do contetdo.

S7icsbfc

Para mim consiste em conhecimento que nos permite identificar estratégias de ensino
adequadas; conhecer o aluno, suas dificuldades e agir no sentido de minimiza-las.

Ssihsafa

Formagao necessaria na analise, elaboragao e acompanhamento do projeto pedagogico de
um curso.

Soipspfa

A formacao pedagogica consiste no estudo de técnicas e no aprimoramento de habilidades
relacionadas ao ensino.

S1oipSafa

Conhecimento e aplicagdo de técnicas e praticas de ensino no exercicio da profissao
docente. Entendo que ha necessidade de constante auto-avaliacdo por parte do professor,
com o auxilio de oficinas, seminarios e outros.

S11ipSpfa

Cursos de extensao, oficinas de treinamento ou mesmo, uma especializagao em docéncia.

S12ipSpfa

O estudo de metodologia para criar valores humanos.

S13ia8pfh

Sem resposta

S14ipSpfy

Conhecimento de estratégias e metodologias de ensino-aprendizagem que possam ser
empregadas na atuacao docente.

Desenvolvimento de visdo e postura que permitam trabalhar a educagdo de forma integral e
integrada.
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Sisicsply

Compreender o processo de ensino/aprendizagem.

S16ipSpfa

Consiste na abstragdo de métodos e praticas de aprendizado (ensinamentos) visando
facilitar a transmissao de informagdes e conhecimentos.

S17iasafb

A formagao pedagdgica consiste no amadurecimento do educador na busca de melhorar sua
didatica. Aperfeicoar-se diante das mudangas ocorridas no processo educacional.

S1sipSpfp

Estudar o processo de aprendizagem, abordando as varias formas, fatores que influenciam,
as correntes filosoficas...

Ou seja, levar o professor a pensar e repensar o seu papel de facilitador no processo de
aprendizagem a fim de tornéa-lo o mais eficiente e construtivo.

— Enquanto professor engenheiro, como vocé constréi sua pratica pedagogica?

Sliesbfe

Aprendo com quem ensina melhor e tenho curso de Metodologia de ensino.

SZiasbfa-e

Sim. Entretanto o crescimento poderia ser mais acelerado através de cursos de formacao
pedagogica.

Sicspfy

Discutindo, continuamente, as relagdes vivenciadas no ambiente; lendo ¢ estudando autores
relativos ao assunto.

S4ias,,fc

Tento compartilhar experiéncias com colegas de outras areas.

SSicshfa

Trabalhando o argumento usado na resposta anterior.
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Seicspfa

Em minha experiéncia profissional, onde ministrei inimeros cursos.

S7icsbfc

Aproximando-me do aluno (turma) de forma a convencé-lo da importancia de se estar
estudando determinado contetido.

SSihsafa

Ministrando os contetidos técnico-cientificos com exemplos da vida pratica profissional,
através de dinamicas que contextualizem o assunto estudado.

Soipspfa

Procuro aplicar a pratica pedagogica em minhas aulas através do equilibrio teoria x pratica
nas disciplinas tedricas; busco a contextualizacdo dos conteudos; valorizo a participagao
dos alunos nas aulas e atividades de laboratorio; procuro utilizar o quadro branco mais para
exercicios, € o conteido de matéria passo para os alunos através de projetor multimidia ou
transparéncias, evitando que o alunos seja um mero copiador de matéria. Procuro utilizar
videos, artigos etc. para discussao em sala.

S1oipSafa

Empregando metodologias que foram bem sucedidas, obtidas a partir de experiéncias de
colegas, de relatos de situagdes diversas e de minhas proprias experiéncias. Procuro
realizar auto-avaliagdo constantemente, através do desempenho dos meus alunos e,
também, procuro ouvi-los, para meu aprimoramento.

S11ipSpfa

Atualizacdo quanto aos recursos (livros, programas, atividades), leitura de periddicos,
discussdao com colegas e contato com profissionais atuantes no mercado de trabalho.

S12ipSpfa

Através do didlogo com alunos, docentes e a comunidade.

S13ia8pfh

Sem resposta

S14ipSpfy

- No dia-a-dia, buscando explorar as possibilidades que aparecem na sala de aula.
- Na interagdo com outros professores.
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- Na experimentacao.
- No preparo das aulas.

Sisicsply

Planejando maneiras de abordar conceitos/teorias/praticas complicadas da engenharia de
modo que elas se tornem mais simples e faceis de compreender.

S16ipSpfa

Analisando o grau de dificuldade de abstracdo (entendimento) de determinado assunto e
procurando formas diferentes de transmissao desse assunto.

S17iasafb

Enquanto professor envolvido com area tecnologica procuro estar a par dos novos métodos
e novas tecnologias no que tange a formacao técnica. No que diz respeito a pratica
pedagogica até o momento, através da observacao das técnicas que utilizo dentro e fora da
sala de aula e de como isso se reflete no aprendizado dos alunos. Procuro observar esse
retorno e ir adequando novas praticas no sentido de resgatar aqueles alunos que por ventura

nao estejam correspondendo ao método utilizado.

S1sipSpfy

Visando construir as habilidades e competéncia desejadas para uma determinada turma,
elenco quais s30 0s conceitos necessarios € entdo procuro mostrar, em situagdes praticas, a
necessidade de conquista-los. Uma vez, estando eles devidamente incentivados, passo a
compartilhar os conceitos ou ajudo no processo de deducao dos mesmos. Na seqiiéncia,
exponho os alunos diante de situagdes, de modo, que possam aplicar a nova bagagem
adquirida. Esta etapa ¢ tao util para ajudar no processo de apropriacdo dos conceitos, bem
como, serve para mostrar se o processo de aprendizagem de fato ocorreu.

Esta pratica em geral “cai” muito bem na maioria das disciplinas de nosso curso
(engenharia), porém ¢ certo que nao o seria quando se deseja uma formacao mais ampla...

— Fazendo uma retrospectiva de sua atuacio docente, quais os elementos facilitadores
e as limitacoes que vocé poderia identificar, principalmente em termos pedagégicos?

Sliesbfe

Facilitadores: pré-requisitos e interesse do aluno.

S2iasbfa-e

Elementos facilitadores: conhecimento especifico, linguagem.
Elementos limitadores: tempo, excesso de alunos na turma.
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Sicspfy

Facilitador: o reconhecimento de que a pratica pedagdgica ¢ de extrema relevancia na
relagcdo ensino/aprendizagem (o que nao € facil);

Limitagoes: falta de conhecimentos especificos (desde o inicio da formagdo) ou da
facilitagdo na instituicao.

S4ias,,fc

Facilitador: conhecimento técnico;
Limitador: falta de formagao pedagodgica.

SSicshfa

Olhando para o lado dos facilitadores, procuro fazer com que os alunos “se divirtam” e “se
sintam motivados” em sala de aula, penso que somente deste modo poderemos provocar
diferenciais significativos para que eles pensem, criem , reflitam e sonhem.

Seicspfa

Sou professor iniciante mas imagino que:

facilitadores: acesso a informagao; maior liberdade de expressdo; ter experiéncia como
palestrante.

Limitadores: tempo.

S7icsbfc

As limitagdes vem da nossa formagdo, na qual ndo vivenciamos essas praticas pedagogicas
tanto discutidas atualmente. Elementos facilitadores para mim sdo os cursos especificos
existentes, as discussoes pedagogicas (troca de experiéncias).

Ssihsafa

Como facilitadores: a formagao técnico-cientifica; experiéncia pratica profissional e bom

relacionamento com alunos.
Como limitagao: grande quantidade de alunos por turma; poucos recursos (equipamentos ¢
transporte para visitas técnicas) e acervo técnico da biblioteca.

Soipspfa

Facilitadores: o dominio do conteudo da disciplina, por parte do professor, e a repeticdo da
disciplina a cada semestre, faz com que sobre mais tempo para o aprimoramento da pratica
pedagogica.

Dificultadores: falta de recursos financeiros para modernizacdo de laboratorios,
participacdo em congressos, compra de novos livros etc.

S1oipSafa

Atuagdo Docente
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Facilitadores:

- Estar em busca de cursos para aprimoramento e reciclagem, através de participagdes em
eventos notadamente cientificos, de alcance nacional, ou mesmo local, regional;

- Possibilidade de troca de experiéncias e de reflexdes e aprendizados em oficinas;

- Aprimoramento de seu material e praticas didaticos, na medida em que ministra outras
vezes a mesma disciplina;

- Interacdo com professores de diversas areas e possibilidade de trabalho em grupo.

Limitacdes:

- Com grandes turmas, torna-se dificil ousar com relacdo as avaliagdes convencionais. E,
também, somente em sala de aula, ¢ limitado o campo de variagdes de praticas de ensino.
Todavia, principalmente para cursos noturno, ha que se moldar as limitagdes;

- Aquisicdo de materiais e equipamentos (para laboratorios - disciplina do curso de
engenharia) necessarios a contextualizagdo pratica das aulas;

- Apoio para participar de eventos nacionais (congressos/workshops) para reciclagem;

- Em algumas turmas: layout inadequado de salas de aula!! O professor carece de boas
condig¢des para expor seu conteudo, referentes a: desenho da sala, disposicao das carteiras e
quadro, acustica e outros.

- Falta de tempo (hora do professor) dedicado ao atendimento de alunos extra-classe e de
monitores para tanto.

S11ipSpfa

Como facilitadores: a comunicagdo, empatia, conhecimento pratico.
LimitagOes: equipamentos, laboratorios e tempo.

S12ipSpfa

Facilitadores: didlogo constante, mente aberta e atualizagdo profissional.
Limitagoes: metodologia de ensino.

S13ia8pfh

Sem resposta

S14ipSpfy

Facilitadores: investimento em capacitacdo docente; trabalho em equipe; o cotidiano
(experiéncia).

Dificultadores: falta de educacdo basica de alunos; politicas institucionais; falta de
profissionalismo (na educagao).

Sisicspfy

Alunos com base mais sélida em conhecimentos do 2° grau facilitam o processo.
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S16ipSpfa

Elementos facilitadores: experiéncia profissional; recursos instrucionais (equipamentos,
Internet).
Limitagoes: a crescente heterogeneidade de alunos (faixa etaria, classe social etc.).

S17iasafb

Considero elementos facilitadores aqueles que facilitam o acesso do aluno a informacao:
recursos institucionais; facil acesso a livros e material de apoio como por exemplo a
internet.

Limitagoes: A falta desse recursos; a dificuldade de buscar esse aluno para a sala de aula;
trabalhar a “cultura” de estudo do aluno.

S1sinSpfp

N3do entendi.

— Em sua opinido, quais as caracteristicas necessarias ao professor engenheiro na
sociedade contemporanea?

Sliesbfe

O professor deve fazer curso de metodologia do ensino para poder ensinar bem e avaliar.

S2iasbfa-e

Saber aprender, responsabilidade, comprometimento, sensibilidade.

Sicspfy

Ter ampla visdo geo-politica, do cidadao, na sociedade.

S4ias,,fc

Melhor preparo pedagodgico. Devem procurar fazer cursos ou no minimo lerem livros a
respeito de praticas de ensino.

SSicsbfa

O professor deve ter a caracteristica de um “diretor de cinema” ou “de teatro”, com a
incumbéncia de retirar os alunos da condi¢do de “espectadores passivos” para se tornarem
“atores principais” na construcao de seu futuro. Porém, para que isso ocorra, € necessario
que o “grande palco” (a escola) esteja preparada para aceitar e promover esta
transformacao.
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Seicspfa

Ser determinado, ativo, bem informado.

S7icsbfc

Primeiramente, saber identificar as dificuldades do aluno, saber de que tipo de formacgao
ele teve e adequar a forma de ensinar (transmitir) ao contexto da turma.

SSihsafa

Possuir uma visao sistémica, saber quebrar velhos paradigmas e estar atento as mudangas.

Soipspfa

Ser um doente atuante em sua area de ensino, conectado as novas atualidade tecnologicas;
flexivel; humano; coerente na questdo avaliativa do aluno, que busque o aperfeicoamento
de técnicas e habilidades pedagogicas.

S1oipSafa

Estar informado sobre o conteido que ministra, relacionando teoria com a pratica
profissional, antenado as novas tendéncias cientificas, tecnoldgicas e do mercado de
trabalho, e estar em busca de atualizacdes e aprimoramentos de suas praticas pedagogicas
de ensino. Ser comunicativo, humilde, saber ouvir seus alunos e ter percepcao de sua
postura. Ser comprometido com a Instituicdo, saber trabalhar em equipe; estar aberto a
criticas.

S11ipSpfa

Dominio sobre os contetidos, relacionar a teoria com a pratica, visdo do conjunto de
disciplinas, orientador de atividades que motivem o aprendizado.

S12ipSpfa

Diédlogo, visdo empresarial, visdo gerencial, atualizacdo profissional, metodologia de
ensino ¢ aprendizagem.

S13ia8pfh

Estar atento as mudangas e evolugdes que ocorrem rapida e constantemente, seja no campo
técnico, social, etc., e saber se adaptar as mesmas, adequando-se as novas realidades e
exigeéncias (“quebrar” os velhos paradigmas...).

Estar ciente do seu papel junto a sociedade - o importante papel de educador - sendo
responsavel ndo apenas pela formacgao técnica, mas pela formagao de um cidadao.
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S14ipSpfy

Formagao abrangente, dominio de contetidos basicos, dominio de ferramentas tecnologicas,
atuacao interdisciplinar, capacitagdo docente, pesquisador, habilidades de comunicagao,
inglés fluente...

Sisicsply

Ter conhecimento de informatica aplicada a engenharia.

S16ipSpfa

Praticidade; objetividade; agilidade; percepg¢do; paciéncia; atengao.

S17iasafb

Acho que a principal caracteristica do professor nos dias atuais ¢ a mudanga de concepgao
em algumas praticas educacionais. Com a velocidade imensa que a informagao trafega nos
meios de comunicagao, a rapidez e o “excesso” (em alguns casos) dessa informacao.

S1sipSpfy

Ser um “engenheiro humano”, que considere o lado humano dos alunos que saiba respeitar
e aproveitar a bagagem que tem no momento ¢ seu ritmo de aprendizagem. Falo isto, visto
que atualmente vivemos tempos em que a informacgdo e sua renovagdo ¢ abundante e
freqiiente, o que leva, em muitos casos, a tornar o processo de aprendizagem uma linha de
producao.

IV - Processo de ensino-aprendizagem: relacao professor x aluno e entre professores

- Na sua concepc¢io, como se da o aprendizado do aluno?

Sliesbfe

Quando ele mesmo trabalha e acerta ou erra.

S2iasbfa-e

O aprendizado do aluno se da a medida que ele percebe significancia naquilo que esta
estudando. Além disso, ele precisa confrontar o novo conhecimento com o conhecimento
que ja possui, para a partir dai formalizar uma sintese.

Sicspfy

Se da a partir do momento em que ele compreende a necessidade do que esta sendo
estudado.
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S4ias,,fc

De forma gradual e acumulativa, sempre que possivel auxiliado pelo professor.

SSicshfa

Através de sua aceitacao e de seu comprometimento.

Seicspfa

Por assimilagdo das explicacdes/explanagdes do professor. Em segundo pelo esforco
individual.

S7icshfc

Com orientagdo adequada ao aluno e com o compromisso do aluno. A vontade de aprender.

Ssihsafa

Com dinamicas que o fagam (motivem) trabalhar e pesquisar sobre o assunto estudado.

Soipspfa

Através da exposicdo do conteido em sala de aula e principalmente na resolugcdo de
exercicios e trabalhos individuais ou em grupo.

S1oipSafa

Durante as aulas, assimilando o que o professor apresenta, através de realizacdo de
exercicios realizados em sala e extra-sala e de pesquisa em outras fontes, do contetdo
iniciado em sala, para sua continuacao/complementagdo. Trabalhos (exercicios) realizados
em grupo, durante as aulas sob supervisao do professor.

S11ipSpfa

Participagdo nas atividades em sala, execucdo das tarefas propostas e leitura da
bibliografia.

S12ipSpfa

Através de troca de experiéncia e pesquisa.

S13ia8pfh

Sem resposta.

S14ipSpfy

Depende da “matéria”.
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- Contetdos técnicos tedricos, a partir da compreensdo de conceitos e exercicios de
aplicacdo.

- Dominio de instrumentais, a partir de procedimentos técnicos adequados e da aplicagao
de conceitos.

- Resolucao de problemas (estudos de casos) sao atividades fundamentais para o exercicio
de habilidades, e competéncias, ou seja, para atividades de sintese e consolidacao da
aprendizagem.

Sisicsply

Pela curiosidade/vontade/necessidade de chegar a algum resultado a respeito do contetdo
envolvido na disciplina.

S16ipSpfa

Sem resposta

S17iasafb

Da interagdo sala de aula, professor como orientador do processo e do estudo independente
do aluno.

S1sipSpfy

Sem resposta.

- Qual o papel do professor e do aluno no contexto da educacio escolarizada?

Sliesbfe

Sem resposta

SZiasbfa-e

O papel do professor e do aluno na educagdo escolarizada ¢ de construir o conhecimento
juntos.

Sicspfy

O professor a de apontar os caminhos, orientagdo. A do aluno perceber a importancia de se
tornar cidadao na sua plenitude.

S4iaSbfc

Professor - orientador.
Aluno - receptor, deve construir seu conhecimento com auxilio do professor.
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SSicshfa

De reciprocidade responsavel.

Seicspfa

Cabe ao professor estimular o aluno a aprender e ter sede do saber.

S7icsbfc

Sem resposta

Ssihsafa

Professor: mostrar o caminho (orientar) para que o aluno adquira o conhecimento.
Aluno: apresente o papel ativo (ator principal) em sua formagao pessoal e profissional.

Soipspfa

Ser um motivador e orientador do aluno na busca e aprendizado do conteudo necessario
para o estagio atual de formagao do aluno.

S1oipSafa

O do professor ¢ de orientar e motivar o aluno, na busca do conteudo exposto em sala e do
que vai além deste. O do aluno ¢ participar das atividades propostas dentro e fora da sala de
aula, sendo co-responsavel por grande parte de sua formacao, tendo ideais, objetivos e
sonhos.

S11ipSpfa

Orientador e facilitador do aprendizado.

S12ipSpfa

Professor mostra/indica o caminho, estando ao lado do aluno. O aluno segue o caminho,
trocando experiéncias e adquirindo conhecimentos.

O professor ¢ o solo e os alunos os sementes que se transformagdo em arvores e dardo
frutos.

S13ia8pfh

Sem resposta

S14ipSpfy

O professor cada vez mais ocupara o papel de orientador do aluno.
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Ja o aluno devera ser “trabalhado” no sentido da busca do conhecimento, ou seja, de buscar
uma postura mais pro-ativa no processo.

Sisicsply

Professor: manipulador dos objetivos a serem alcangados. Aluno: buscador de solucdes.

S16ipSpfa

Sem resposta.

S17iasafb

Professor: orientador de estudos; formador/educador.
Aluno: estar ciente de suas responsabilidades enquanto estudante.

S1sipSpi

Sem resposta.

- Quais estratégias didaticas vocé utiliza para garantir o aprendizado dos seus
alunos?

Sliesbfe

Sem resposta.

SZiasbfa-e

Eu procuro sempre apresentar situagdes cotidianas que ilustrem o contetido ministrado e
provoquem inquietude nos alunos ao confrontarem com suas expectativas.

Sicspfy

Os docentes ndo podem “garantir” o aprendizado. Mostrar ao aluno que a cada momento
ele estd avangando, em relagdo aos conhecimentos anteriores, para tanto, resgatar sempre,
dentro dos contextos, o conhecimento anteriormente adquirido.

S4iaSbfc

Discussao dos assuntos entre os alunos visando a formac¢ao de idéias a respeito do assunto,
seminarios - expressao oral do contetudo.
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SSicshfa

Acredito que a “motivacdo” e o ‘“‘questionamento” sdo indispensaveis para ocorra a
constru¢ao do conhecimento.

Seicspfa

Dando uma aula criativa, abordando assuntos atuais, tragcando paralelos com a realidade.

S7icsbfc

Ultimamente estou envolvendo os alunos na construgdao de seu proprio conhecimento,
fazendo-os participar das aulas com trabalhos em grupos, onde a avaliacdo do grupo pode
ser feita pelo trabalho de um dos integrantes do grupo. Neste tipo de estratégia o aluno
torna-se responsavel pela avaliagao do grupo. Cada integrante do grupo deve ter condigao
de demonstrar os conteudos trabalhados. O professor escolhe o trabalho de um dos alunos
para avaliagao.

SSihsafa

Aulas expositivas (lousa, retroprojetor e aparelho multimidia); visitas técnicas; dinamicas
de grupo; debates; brainstorming (construcao da lousa) e apresentacao de seminarios.

Soipspfa

Apresentar o contetido da disciplina utilizando projetores ou transparéncias, resolucao de
exercicios em sala, utilizar experimentos em laboratorio.

S1oipSafa

Essencialmente sdo:

- Realizagdo de exercicios em sala de aula, individualmente e em grupo;

- Realizagdo de trabalhos em sala de aula, individualmente e em grupo, pesquisando sobre
determinado assunto ministrado em sala de aula;

- Reduzir tempo de exposicdo de conteido em sala e reservar para, a partir da exposi¢ao
feita de forma mais dindmica, a participacao interativa deles, com discussoes e analises.

S11ipspfa

- Aula expositiva sobre os conceitos basicos sobre o tema.

- Resolugdo de exercicios de aplicagao.

- Lista de exercicios propostos.

- Utilizagdo de programas computacionais para fixacdo dos conceitos (visualizacdo) e
aplicagdes praticas.

- Desenvolvimento de maquetes demonstrando os fendomenos, seguidas da analise
matematica e fisica.

- Trabalhos em campo, com fotografias, painéis, visitas técnicas para visualizar a aplicagao
na pratica profissional dos assuntos e conceitos tratados.
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S12ipSpfa

Troca de experiéncia.

S13ia8pfh

Sem resposta.

S14ipSpfy

Nao acho que exista uma estratégia. Sobretudo no ensino superior, se o aluno nao for
consciente de seus objetivos e do seu papel, ndo hé estratégias. Acho que a conscientizagao
do aluno, a motivagdo, a clareza de objetivos, o envolvimento da turma, as metodologias,
as propostas pedagogicas..., ¢ que podem contribuir para a consolidacao da aprendizagem.

Sisicsply

Incentivo a participacao e elaboragdo de solucdes aos problemas apresentados.

S16ipSpfa

Sem resposta.

S17iasafb

Recursos como animagdes e simulagdes praticas de problemas teoricos, visando melhorar a
visao do alunos em determinadas situacdes. Resgate do aprendizado através de questdes e
exercicios.

S1sipSpfp

Sem resposta.

- Existe interacao entre vocé e os demais professores da instituicao? De que forma ela
ocorre?

Sliesbfe

Sim. Através da escolha do processo de ensino, de avaliagdo, da bibliografia etc.

S2iasbfa-e

Sim. Através das Oficinas Integradas. Nesta disciplina os professores de cada periodo
elaboram atividades que integram seus conteudos.
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Sicspfy

Infelizmente, as institui¢des particulares (com raras excegdes) ndo incentivam essa
interacdo, portanto, quando ela ocorre ¢ nos intervalos das aulas ou em reunides
esporadicas.

S4ias,,fc

Sim. Elaboracao de atividades integradas entre a minha disciplina e a de outros professores.

SSicshfa

Sim, através de reunides motivadas para a integragao de conteudos das séries do curso.
Temos aqui na UNIUBE a disciplina — OFICINAS INTEGRADAS - que integra conteudos
trabalhados na série.

Seicspfa

Pouco. Tenho pouco tempo e sou professor iniciante.

S7icshfc

Sim, na interdisciplinaridade requerida nos projetos das engenharias € no nosso cotidiano.

Ssihsafa

Existe uma boa interagdo, inclusive no que diz respeito a dinamicas que proporcionem a
interdisciplinaridade.

Soipspfa

Sim, através das oficinas integradas e/ou disciplinas da mesma area.

S1oipSafa

Sim, principalmente através da elaboracdo de trabalhos e avaliacdes que integrem
conteudos de forma interdisciplinar.

S11ipSpfa

Sim, através de discussdo sobre as atividades a serem propostas e aplicadas, como em
Oficinas Integradas.

S12ipSpfa

Muito pouca. Nos intervalos de cada aula.
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S13ia8pfh

Sem resposta

S14ipSpfy

Muita. Sobretudo nas atividades interdisciplinares.

Sisicsply

Sim. Na disciplina de Oficinas Integradas, em que ¢ necessario a divisao/participacao de
diversos docentes na elaboragao das oficinas.

S16ipSpfa

Sem resposta.

S17iasafb

Sim. Na elaboracao de questdes conjuntas.

S1sipSpfy

Sim. Acredito que tal pratica tem se tornado cada vez mais freqiiente em fungdo das
“Atividades Complementares” e das “Oficinas Integradas™.



