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De engenheiro-professor a professor de engenharia: A docéncia em (trans)formagdo

RESUMO: Neste artigo, objetiva-se problematizar a formagdo do engenheiro-professor, a
partir da propria trajetdria do perfil dos cursos de Engenharia, que ndo t€ém como propdsito a
constitui¢do didatico-pedagogica do futuro engenheiro. Esse profissional atua como docente no
Ensino Superior, na maioria das vezes, apos ter feito um curso de bacharelado e pds-graduagao
no campo especifico de trabalho, focado apenas em sua formagao técnico-cientifica. Busca-se
entdo, por meio de entrevistas narrativas com seis engenheiros-professores, compreender o que
eles narram sobre suas constituigdes como docentes, € como construiram suas praticas de sala
de aula, por meio do olhar da reflexividade, no conceito de (Schon, 2000). Constata-se que a
graduacdo ndo os constitui professores e as institui¢des nas quais atuam ndo favorecem espagos
formativos. Cabe ao proprio engenheiro-professor o papel de construir sua propria trajetoria,
muitas vezes pautada numa reflexao solitaria sobre erros e acertos de sua pratica.

PALAVRAS-CHAVE: Docéncia em engenharia. Ensino Superior. Entrevista narrativa.
Reflexividade. Trajetoria docente.

RESUMEN: En este articulo, el objetivo es problematizar la formacion del ingeniero-docente,
desde la propia trayectoria del perfil de los cursos de Ingenieria, que no tienen como finalidad
la constitucion didactico-pedagogica del futuro ingeniero. Este profesional se desempenia como
docente en la Educacion Superior, la mayoria de las veces, luego de haber realizado un curso
de licenciatura y posgrado en el campo especifico de trabajo, enfocado a su formacion técnico-
cientifica. A través de entrevistas narrativas con seis ingenieros-profesores, busca comprender
lo que narran sobre sus constituciones como docentes y cOmo construyeron sus prdcticas a
través de la mirada de la reflexividad, en el concepto de Schéon (2000). Parece que la
graduacion no los convierte en profesores y las instituciones en las que trabajan no favorecen
los espacios de formacion. Corresponde al propio ingeniero-profesor construir su propia
trayectoria, muchas veces a partir de una reflexion solitaria sobre los errores y aciertos de su
practica.

PALABRAS CLAVE: Docencia en ingenieria. Educacion superior. Entrevista narrativa.
Reflexividad. Trayectoria docente.

ABSTRACT: In this paper, the objective is to analyze the formation of the engineer-teacher,
based on the trajectory of the profile of Engineering courses, which do not have as their main
purpose the didactic-pedagogical constitution. This professional acts as a teacher in Higher
Education, most of the time, after having taken only a bachelor's and postgraduate course in
the specific technical-scientific field of work. The aim is through narrative interviews with six
engineer-teachers, to understand what they narrate about their constitutions as teachers, and
how they built their classroom practices. through the look of reflexivity, in the concept of Schon
(2000). It appears that graduation does not make them professors and the institutions in which
they work do not favor pedagogical training spaces. It is up to the engineer-teacher himself to
build his own trajectory, often based on a solitary reflection on the mistakes and successes of
his practice.

KEYWORDS': Engineering teaching. Higher education. Narrative interview. Reflexivity.
Teaching trajectory.

RIAEE — Revista Ibero-Americana de Estudos em Educagéo, Araraquara, v. 19, n. 00, €024091, 2024. e-ISSN: 1982-5587

DO https://doi.org/10.21723/riace.v19i00.18454 2



Débora Meyhofer FERREIRA e Adair Mendes NACARATO

Introducio

A formacao técnica de engenheiros tem sido sempre focada em uma adequacgao ao atual
mercado de trabalho, uma vez que este vai sempre buscar profissionais com habilidades de
desempenhar diversas atividades, em diferentes setores, como discutem detalhadamente Pereira
e dos Santos Junior (2018). No entanto, se ndo bastasse esse desafio por si sd, pode-se
acrescentar nessa formacdo a intensa evolugdo tecnoldgica do momento, seja por meio de
ferramentas computacionais especificas ou mesmo de comunicacdo, o que exige constantes
reformulac¢des nos cursos de graduagao.

Nessa demanda de se adequar as novas necessidades e aos avangos tecnologicos
exigidos, reside o desafio da formagao desse engenheiro. No curso de Engenharia que ira forma-
lo, indiferentemente da modalidade escolhida, existem diversos professores graduados de areas
comuns como Fisica, Calculo e outras; porém, em sua maioria, sdo engenheiros atuando como
professores. Tal constatacdo nos leva a questionar como acontece a constituicdo didatico-
pedagogica desse profissional que, até entdo, preocupava-se com areas técnicas, mas que agora
devera incluir em suas atividades a arte de contribuir para o desenvolvimento integral de
pessoas. Ferreira e Nacarato (2023) apresentam um estado da arte sobre o que tem sido
pesquisado, no Brasil, em relagdo a constituicao pedagdgica desse engenheiro de formagdo que
assume a docéncia. Dentre as unidades temadticas analisadas que perpassam os 17 trabalhos
nacionais (dissertagdes e teses), a (ndo)existéncia de uma formacao especifica para professores
que atuam nos cursos de engenharia € a que mais aparece.

Nesse cendrio, ¢ de fundamental importancia que esse engenheiro-professor
compreendesse o mais cedo possivel que seu papel ndo € apenas o de transmitir conhecimentos

técnicos, mas sim o de formar:

Saber ensinar ndo ¢é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua propria producao ou a sua construcao. Quando entro em uma sala de aula
devo estar sendo um ser aberto a indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos
alunos, a suas inibi¢des; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa
que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento (Freire, 1996, p.
47).

Considerando a importancia desse olhar mais humano, mais formador e menos
transmissor de conhecimento, este trabalho visa a buscar indicios de como o engenheiro-
professor se constitui como docente do Ensino Superior. Ainda que de maneira ndo formal, fato

¢ que esse engenheiro se constitui docente e passa a ser um formador de novos engenheiros que,
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um dia, poderdo se tornar docentes. Como formador, ele ndo detém um repertdrio de saberes
pedagogicos para o exercicio da docéncia, conforme discutido em Ferreira e Nacarato (2022).

Pimenta e Anastasiou (2014) apontam quatro fatores que nao apenas impactam a falta
de formacao pedagdgica do professor universitario, mas também caracterizam o perfil dele. O
primeiro relaciona-se com uma expansao nas Institui¢des de Ensino Superior (IES) privadas e
com um consequente aumento na demanda por professores universitarios. O segundo ¢ a
formacgao voltada para a pesquisa, em especial nos cursos de mestrado e doutorado. O terceiro
envolve os profissionais que dividem seu tempo entre o exercicio da docéncia e de uma outra
profissdo, como a Engenharia. Por ultimo, temos o indice de desemprego na area de formagao,
levando alguns a “optarem” pela docéncia.

E necessario, entdo, fazer uma reflexdo critica do que os engenheiros-professores
narram sobre suas constituicdes como docentes, sobre o modo como construiram suas praticas
de sala de aula. A propria referéncia nominal como engenheiro-professor esta relacionada com
a identificagdo profissional dele: ao colocar a titulagdo de engenheiro na frente, demonstra
semanticamente a precedéncia dessa area em sua vida, e talvez ndo apenas uma precedéncia
temporal, mas também de suficiéncia. Ou talvez, como afirma Zabalza (2004), exista uma
indefini¢do para esse profissional quanto a identidade de professor universitario, levando-o a
se identificar com sua especialidade, no caso a Engenharia, e, consequentemente, a investir
mais nessa area. Santana (2008) vincula o termo com o regime de contrata¢dao para trabalho:
como normalmente nas institui¢des privadas o funcionario ¢ contratado como horista, esse
profissional continua sendo entdo um engenheiro-professor, afinal gasta mais tempo com a
Engenharia do que com a docéncia.

Entender a origem do papel exercido por esse engenheiro pode ser o caminho para
reduzir uma possivel dicotomia entre os saberes necessarios ao exercicio do engenheiro e os
saberes pedagogicos demandados pela docéncia. Nessa perspectiva, visando a buscar indicios
de como ocorre a constituigdo do engenheiro-professor, propusemo-nos a entrevistar seis
engenheiros que atuam como professores em instituigdes privadas. Este texto € recorte de uma
pesquisa de doutorado desenvolvida no formato de multiplos artigos (multipaper) pela primeira
autora (Ferreira, 2022). Nele, objetivamos problematizar a forma¢ao do engenheiro-professor
partir da propria trajetoria do perfil dos cursos de Engenharia que ndo t€ém como propdsito a
formacao didatico-pedagogica do futuro engenheiro, mas visam a uma formacao técnica.

Apresentamos inicialmente um breve historico da formagao didatico-pedagdgica do

engenheiro-professor, considerando as legislagdes; em seguida, expomos os procedimentos
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metodoldgicos utilizados na pesquisa. Na sequéncia, as falas dos professores entrevistados sao
entrecruzadas com as de autores que problematizam a formacao de professores que atuam no
Ensino Superior, no dilema entre pesquisa e docéncia, ¢ a necessidade de uma pratica reflexiva.
Para finalizar, defendemos a relevancia de uma formacao continua para o engenheiro-professor

pautada na reflexividade.

Formacao didatico-pedagégica do engenheiro-professor

Ao levantar a questao da constitui¢do pedagogica do engenheiro-professor, procuramos
trazer a tona uma discussdo que, muitas vezes, ¢ ignorada, visto que, aparentemente, esta tudo
funcionando: profissionais competentes e bem-sucedidos na industria que se consideram
professores que ensinam bem seus contedos académicos e conseguem formar engenheiros que
manterdo esse ciclo funcionando. Todavia, ndo que o que se tenha feito até aqui seja ruim ou
ndo tenha funcionado, mas as transformagdes tecnologicas, geracionais ¢ de comunicagdo tém
trazido mudangas que afetam a vida do engenheiro-professor ¢ a formacao de profissionais,
trazendo a necessidade de novos olhares para esse processo.

Ao discutir a importancia de possiveis modificagdes na agdo docente do Ensino
Superior, Masetto (2012, p. 9) destaca que uma das principais bases que fundamenta essa
discussao esta relacionada com a estrutura organizacional superior desse segmento da educagao
no Brasil, uma vez que o modelo inicial implementado foi o napolednico, que tem como
principio:

[...] formar profissionais mediante o processo de ensino em que
conhecimentos e experiéncias profissionais sao transmitidos de um professor
que sabe e conhece para um aluno que ndo sabe e ndo conhece, seguido por
uma avaliagdo que indica se o aluno estd apto ou nao para exercer determinada
profissdo. Em caso positivo, recebe o diploma ou certificado de competéncia

que lhe permite o exercicio profissional. Em caso negativo, repete o curso
(Masetto, 2012, p. 9).

Esse modelo, que ainda rege muitos cursos de Engenharia, estd relacionado com o
formato tradicional de aula, em que o aluno ¢ considerado o receptor e reprodutor do
conhecimento transmitido pela figura central do processo, o professor, que o avalia por meio
de provas. Nessa perspectiva de um senso comum de que “quem sabe fazer, sabe ensinar”,
considera-se o modelo de professor constituido na racionalidade técnica, ou seja, “a pratica
profissional consiste na solu¢do instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um
conhecimento teérico e técnico, previamente disponivel que procede de uma pesquisa

cientifica.” (Contreras, 2002, p. 90).
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Machado (2008) faz uma retrospectiva histdrica das portarias ministeriais, decretos, leis
€ cursos que tentam criar propostas nacionais sobre a formagao pedagdgica técnica, registrando
o0 inicio dessa demanda em 1909, mas somente no ano de 1917 houve uma primeira iniciativa
como resposta a essa demanda, com a criacdo da Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau
Braz (presidente da época). Contudo, a escola criada naquele momento no Distrito Federal
durou apenas 20 anos; e, de 5.301 matriculas recebidas nesse periodo de funcionamento, apenas
381 concluiram o curso, apontando uma enorme falta de interesse em formagdes desse tipo.

Em relagdo a legislagdo educacional, a primeira inclusdo do assunto aconteceu em 1942,
com a Lei Organica do Ensino Industrial de 1942 no Art. 54 (Brasil, [20--]a), com algumas
consideragdes de como deveria ser o corpo docente para a formagdo técnica, considerando
apenas o nivel médio (e mais comum na €época).

De 1946 a 1963, houve um acordo firmado entre Brasil e Estados Unidos para o
intercdmbio educacional e a criagdo da Comissdo Brasileiro-Americana de Ensino Industrial
(Cabi), responsavel por introduzir no Brasil o TWI (Training Within Industry Service), um
método de treinamento mediante imersdao, usado como referencial didatico nas praticas
pedagdgicas do Senai (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial), criado oficialmente
alguns anos antes. Na década de 1960, surgem, ainda, de acordo com Machado (2008), as
primeiras regulamentagdes do magistério na educagado profissional pelo Ministério da Educacao
(MEC), mas todas elas ainda vinculadas com um ensino técnico equiparado ao nivel médio e
ndo superior, ¢ sempre associadas a uma categoria de “cursos especiais” € ndo na propria
formacao técnica, que até esse momento ainda era separada em agricola, comercial e industrial.
Nas leis da época que regulamentam as atribuigdes profissionais do engenheiro, surge pela
primeira vez o ensino como uma possibilidade (Martins, 2018).

A Reforma Universitaria instituida pela Lei n.® 5.540/68 (Brasil, [20--]b) segue uma
tendéncia da época de determinar curriculos minimos e nasce com o diferencial de que, a partir
de entdo, a formagao de professores para o Ensino Médio e Técnico deveria acontecer em um
curso de nivel superior. Porém, ha um detalhe: excegdes seriam feitas na falta de professores
especialistas com formacgao superior.

De acordo com Sagae (2016, p. 3), “as universidades brasileiras sempre contaram com
professores improvisados, sem preparo especifico para exercer a profissao docente.” Souza e
Rodrigues (2017) descrevem que, para os professores do Ensino Superior, € apenas a partir da
década de 1980 que, além do bacharelado em area especifica e experiéncia profissional, passa-

se a exigir especializacdo (e posteriormente mestrado e doutorado), ou seja, qualificagdo que
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reforca o conhecimento técnico e dominio de uma area especifica do profissional e uma clara
apatia em relagdo a qualquer tipo de exigéncia de formagdo pedagogica para esse nivel.

Kawashita (2003) destaca as diversas reformas passadas, considerando a Constituigao
Federal de 1988 ¢ a Lei de Diretrizes e Bases (Brasil, 2023) como as principais. No entanto,
ainda que esta ultima se preocupe com a titulagdo do corpo docente (pelo menos um ter¢co com
titulos de mestres e doutores) nem sequer menciona a formagdo docente universitaria,
desconsiderando, assim, que, “no ato docente, teorias estao presentes, decisoes sdo tomadas e
opgoes sao feitas; [ele] envolve posicionamento e escolhas alternativas” (Kawashita, 2003, p.
35), esquecendo que o professor deveria ter ferramentas e clareza de que esta formando um
cidaddo para a sociedade, e ndo somente um profissional técnico.

Apesar de todo o avanco que houve na legislacdo relacionado com o Ensino Superior, a
Lei de Diretrizes e Bases ¢ complementada pelo Decreto n.° 5.773, de 2006, apenas quanto a
supervisdo e a avaliagdo das IES, mantendo o siléncio existente em relagdo a conhecimentos
pedagogicos que o bacharel deveria ter. Todavia, esses profissionais em sua area de formagao,
como o sdo os engenheiros, continuam exercendo a docéncia, vinculando o “tornar-se
professor” a um desenvolvimento pessoal e técnico que, apesar de individualizado, acaba por
representar toda uma categoria. Essa € a problematica que pretendemos analisar a partir de
vozes de professores-engenheiros. Na sequéncia, apresentamos os procedimentos metodologico

da pesquisa.

Procedimentos metodologicos

A pesquisa empirica foi realizada por meio de entrevistas narrativas com engenheiros-
professores, considerando que além do professor produzir sentidos para as experiéncias vividas
ao narra-las, também reflete sobre elas e sobre sua identidade profissional, possibilitando novas
interpretagdes do vivido e uma reconstrucdo de uma historia de ensino, conforme Nacarato
(2015). Além disso, as entrevistas ndo sdo usadas apenas como fontes de dados, considerando
que as narrativas fazem parte da historia, mas, como afirmam Bolivar, Domingo e Fernandes
(2001, p. 55, traducao nossa), “um modo de dar a voz aos professores e professoras sobre suas
preocupacodes e suas vidas, que —normalmente — tem sido silenciada na investigagao educativa.”
A entrevista narrativa se contrapde ao modelo pergunta-resposta, ¢ iniciada por uma questao
gerativa e utilizada, de acordo com Jovchelovitch e Bauer (2012), com base no método proposto

por Fritz Schiitze, no qual se incentiva o entrevistado a narrar episodios importantes de sua vida
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a partir de temas propostos pelo pesquisador, na tentativa de reconstruir acontecimentos sociais
com base na perspectiva dos entrevistados.

As entrevistas seguiram as quatro etapas propostas apds a definicdo do tema a ser
investigado. Sao elas: iniciagdo (formulagdo do topico inicial), narragdo central (ndo
interrompida, apenas instigada encorajamentos para a continuacdo), fase de perguntas (sem
buscar opinides ou entendimentos especificos) e fala conclusiva (parar de gravar, fazer
anotagdes e tirar davidas especificas).

O material de analise consiste em recortes de entrevistas feitas com seis engenheiros de
areas de atuagdo diversas que se tornaram professores sem uma preparagao especifica para isso.
Todos sao identificados por pseudonimos, escolhidos para garantir o anonimato da participacao
conforme aprovagdo do projeto de pesquisa inicial pelo Comité de FEtica (CAAE
13461319.6.0000.5514) de acordo com o Quadro 1.

As entrevistas foram transcritas e aprovadas pelos depoentes. Para a andlise, fizemos
varias leituras e releituras, buscando por unidades teméaticas. Uma delas, que nos chamou a
aten¢do, diz respeito a formagdo didatico-pedagogica, visto que reflexdes sobre ela estdo
presentes em todas as narrativas, por isso, € o foco do presente artigo. Fizemos o recorte das
falas dos depoentes e buscamos ter um olhar na dimensdo compreensivo-interpretativa sobre os
sentidos que os professores-engenheiros atribuiram as trajetorias narradas. Nas narrativas,
sublinhamos as falas que, segundo nossa compreensdo, referem-se aos sentidos que os

depoentes atribuiram ao vivido.

Quadro 1 — Informacao dos participantes.

Pseudonimo Area de formagio Titulo Tempo de Cursos em que Idade
docéncia ministra (aprox.)
Edith Engenharia Doutora 20 anos Eng. Elétrica 50
Elétrica Eng. Mecanica
Eng. Producédo
Ginni Engenharia Doutora 20 anos Eng. Elétrica 40
Elétrica Eng. Computagio
Pierre Engenharia de Doutor 25 anos Todas 60
Materiais
Elmina Engenharia Doutora 4 anos Eng. Ambiental 30
Ambiental Eng. Civil
Henry Engenharia Especia 30 anos Eng. Mecanica 60
Mecanica lista Eng. Produgdo
e Civil
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Eng. Computagdo

Mark Engenharia Mestre 10 anos
Eng. Elétrica

Computacao

35 ‘

Fonte: Elaboragao propria.

Inicialmente, analisamos as narrativas sob o enfoque da dicotomia entre a formagao para
a atuagao como engenheiro ou pesquisador e como docente e os desafios no inicio da docéncia.
Posteriormente, problematizamos, a partir das vozes dos professores-pesquisadores, o papel da

formagao continuada e da reflex@o para o exercicio da docéncia.

Na teoria, Engenharia; na pratica, docéncia.

A Engenharia pode ser caracterizada por ser uma area extremamente técnica a usar a
ciéncia para fins praticos, ou seja, ¢ a aplicagdo de conhecimento cientificos de Fisica,
Matematica e Economia para a resolucdo de problemas e proje¢do de coisas em beneficio da

sociedade:

A visdo contemporanea de engenharia é a de um oficio que se impde para
resolver problemas tecnoldgicos e alavancar o progresso da sociedade na qual
esta inserida, atuando ora como tecnologia, ora como ciéncia, regida pelos
impactos sociais, ambientais, econdmicos e técnicos, cada vez mais nessa
ordem das solugdes que adota. Nessa perspectiva, a educagdo em engenharia
vem, ¢ deve continuar sofrendo mudangas, adotando diretrizes que
privilegiam a formagdo do cidaddo-engenheiro em lugar do técnico-
engenheiro (Loder, 2002, p. 54).

Se inicialmente ja havia um desafio para o professor de formar alguém como
engenheiro, agora a intencionalidade de formar cidadaos-engenheiros exigira cada vez mais
desse profissional. Porém, o maior desafio ainda parece ser que, para o engenheiro que até entao
teve apenas uma formacdo tecnicista, iniciar na carreira docente do Ensino Superior
normalmente € algo repentino, conforme indica Pimenta e Anastasiou (2014, p. 8): “dormiram
profissionais e pesquisadores de diferentes areas e acordaram professores.” Nas entrevistas, €

possivel perceber isso:

Eu estava na industria, ¢ a Universidade era ainda pequena [...]. O meu
estagidrio me indicou e eu fui la. Conversei com o coordenador e com o diretor
da época. E ficou nisso. Isso era no final do ano; e, quando chegou o més de
margo, a secretaria me ligou e falou: “Professor, vem para ca, traz a sua
carteira que sua aula comega hoje.” Falei: “O qué?!” E fui, né? [...] O
coordenador me chamou no final do ano e falou: “O pessoal gostou, e eu
queria que vocé desse mais aula.” (Prof. Henry).

A minha vida profissional comegou dessa forma: com o objetivo de atuar
como engenheiro em tecnologia e s6. Nunca pensei em ser professor [...]. Mas,
eu entrei para ser professor por um acaso: eu fui convidado para ser banca de
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alguns trabalhos [de conclusdo de curso]. La, eles cogitaram: “Por que vocé
ndo vem dar aula? Vocé nunca pensou nisso?” No momento, eu respondi que
podia pensar... E ai no outro ano, eu recordo que tinha uma disciplina que
faltou professor e eles entdo indicaram meu nome. Como era um periodo
muito curto e tinha sido ja indicagdo, eu acabei entrando (Prof. Mark).

Por mais experiéncia profissional que esse engenheiro tenha e boa inteng¢do em dar aulas
interessantes, € certo que os conhecimentos pedagodgicos formais sdo inexistentes e as
experiéncias de pratica docente sdo minimas. A principal caracteristica que direciona esse

engenheiro em inicio de carreira docente se baseia em erros e acertos que vao ajustando seu

papel, conforme os relatos:

Frio no estdmago na primeira aula..., parece que a gente nunca se sente
preparado. Nos ultimos anos, nao tanto. Mas, na noite anterior a primeira aula,
¢ sempre aquele sono meio desconfortavel do domingo para a segunda [...]. E
ai, vencida a primeira aula, vamos 13! Até porque nés nunca tivemos nenhuma
disciplina pedagogica ..., nenhuma preparacao para dar aula. Nada, nada! S6
0s sucessos e insucessos (Prof. Pierre).

Eu era uma catéstrofe para dar aula, acredita? Os alunos ndo me entendiam de
jeito nenhum. Eu estava 14 na frente no doutorado, com tudo aquilo na cabeca
e dando aula de coisa muito facil. Mesmo assim, eles ndo me entendiam!
Nossa, era um transtorno! Demorou para eu pegar o jeito de dar aula. No
comeco, eu acho que eu devia ser a pior professora do mundo! (Prof.* Edith).

O MEC, por meio da Camara de Educagdo Superior (CES), ao divulgar uma consulta
publica sobre a renovagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Engenharia
(Brasil, 2018), registra o problema da falta de formacdo pedagdgica dos engenheiros que
passam a atuar como professores nos cursos de Engenharia. Sinaliza também a falta de
capacitacdo quanto a gestdo académica, desde a organizagdo do curso até as atividades
desenvolvidas para atender as necessidades de formacao de acordo com o perfil do egresso,
sem, no entanto, fazer nada efetivo para modificar o cenario. Na Resolugdo n.° 2 de abril de
2019, existe apenas o Art. 14 sobre o corpo docente (Brasil, 2019, p. 6) delegando, no entanto,

a propria graduagdo manter um programa de formagdo permanente, porém sem vinculos

especificos com a docéncia:

§ 1° O curso de graduagdo em Engenharia deve manter permanente Programa
de Formacdo e Desenvolvimento do seu corpo docente, com vistas a
valoriza¢do da atividade de ensino, ao maior envolvimento dos professores
com o Projeto Pedagogico do Curso ¢ ao seu aprimoramento em relagdo a
proposta formativa, contida no Projeto Pedagdgico, por meio do dominio
conceitual e pedagogico, que englobe estratégias de ensino ativas, pautadas
em praticas interdisciplinares, de modo que assumam maior compromisso
com o desenvolvimento das competéncias desejadas nos egressos.
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§ 2° A instituicdo deve definir indicadores de avaliagcdo e valorizagdo do
trabalho docente nas atividades desenvolvidas no curso.
Essa falta de valorizacao politica da formagao pedagogica acaba refletindo nas demais

esferas. Muito se tem falado e pesquisado a respeito da formagao pedagogica do engenheiro,
porém, seja pelo ciclo engenheiro ensina engenheiro ou simplesmente pela falta de uma
legislacdo especifica, para esses engenheiros-professores, o termo formagdo pedagogica se
mostra como algo necessario, porém nunca priorizado, subentendendo-se que o tempo ¢ a

vivéncia resolveriam essa situagao:

Eu ficava preocupada: “Como eu ia ter didatica?” Entdo, eu comecei dar aula
bem cedo: peguei aula em Sdo Paulo, em Ribeirdo Preto. Viajava bastante!
[...] aos poucos, eu fui me situando: para onde eu vou, como tinham que ser
as provas, como lidar com os alunos (Prof.* Edith).

Eu entrei mais para ajudar mesmo e no final vi que assumi a aula mesmo! Foi
um desafio enorme ... Eu fui aprendendo a ensinar, quer dizer, sei 14 se aprendi
isso [rindo] mas, vamos dizer, aprender como se comportar, como se preparar
para dar aula e ndo somente saber um conteudo. Isso foi em 2012 e eu ainda
permaneco, né? Eu amadureci muito nesse tempo (Prof. Mark).

Se nas IES publicas o engenheiro-professor divide suas atividades com a pesquisa, nas
institui¢des privadas, € mais comum ele compartilhar suas horas dedicadas a docéncia com as
atividades por ele vinculadas com empresas e industrias. Tanto em uma situagdo quanto na
outra, ¢ possivel entender ainda que, para o professor, existe uma similaridade entre o trabalho
do engenheiro e sua equipe com aquele desenvolvido pelo docente em aula, podendo

simplesmente transpor essas competéncias de um ambiente para o outro:

A pesquisa ajuda na docéncia! Sabe, quando vocé é pesquisadora, vocé tem
que orientar. Eu era coordenadora de laboratério e eu tinha cinco ou seis
alunos sob minha orientacdo e a gente publicava bastante em congressos
regionais ¢ locais. Como vocé tem que coordenar, tem que ter resultado; entdo,
vocé tem que dar um jeito. Sabe, tanto a parte pratica vocé tem que orientar
quanto a parte de estudo, porque vocé tem de orientar: o que eles t€ém que
estudar, olhar o que esta faltando, qual caminho vai, até a publicag@o. Entdo
ajudou bastante, precisa s6 achar um jeito de ensinar com clareza tudo o que
a gente pesquisa (Prof.* Edith).

Eu acho que talvez o cara da industria nas escolas particulares, eles t€ém uma
vantagem: esses caras estdo acostumados a lidar com pessoas, a fazer e
também dar treinamento nas empresas. Eles sdo bons! Muitos com cursos de
oratoria que a empresa prepara. IBM da vida, Motorola, Bosch, qualquer uma
dessas grandes. E o engenheiro que trabalha com pessoas, que treina seus
funcionarios. E os caras sdo m-u-i-t-o bons [énfase]! Tém técnica! Sdo muito
bem treinados, preparados (Prof. Henry).
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Caso o proprio engenheiro entenda que sua vivéncia em Engenharia ¢ suficiente para
ser um docente do Ensino Superior, por parte das instituicdes ndo ¢ diferente. Ao contratar o
engenheiro para a docéncia, as instituicdes, sejam elas privadas ou publicas, priorizam a
formacgao técnica do engenheiro, criando uma cultura de valorizar o saber técnico que vem da
industria ou de uma formagao académica especializada.

De acordo com Coelho (2017), essas tendéncias sdo responsaveis pelo afastamento da
valorizacdo e atuagdo docente no campo da Pedagogia. Os cursos de pos-graduagdo nas
diferentes areas da Engenharia priorizam o conhecimento técnico especifico e quase nunca
oferecem disciplinas que auxiliem o engenheiro em sua pratica docente, como vivenciado por

alguns professores:

Sabe, essa questdo comportamental da educagéo? [...] Pensando nisso, vejo eu
usando muito mais o conhecimento das monitorias da minha graduagao do que
os conhecimentos do mestrado e do doutorado nas minhas aulas. Porque o
mestrado ¢ o doutorado melhoraram minha formagdo e até pretenderam te
preparar para ser pesquisador, mas ele ndo te forma como tratar, como
desempenhar seu papel docente, se eu tive dificuldades em sala de aula, de
metodologia, atualizar a metodologia, de relacionamento com o aluno. Eles
preparam so6 para ser pesquisador, com certeza (Prof.? Ginni).

Eu ndo estava preparada. A gente faz mestrado e doutorado... mestrado tudo
bem, eu até entendo de ndo preparar a gente [...]. SO que, quando vocé entra
no doutorado, vocé tem pouca matéria, pouca disciplina para cursar, e muito
tempo de pesquisa em laboratorio ou em campo e uma vez ou outra uma aula,
assim: “vai 14, vai dar aula no lugar de um professor um dia ai” ou “vai dar
aula no lugar de outro professor em outro dia.” S6 que eu nunca aprendi o que
que era montar plano de ensino, eu nunca aprendi o que que era montar plano
de atividade (Prof.? Elmina).

O Programa de Estagio Docente (PED) tentou modificar esse cenario. Foi instituido pela
Fundac¢ao de Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) em 26 de
fevereiro de 1999 por meio de Oficio Circular n. 028/99/PR/CAPES e ¢ entendido como “parte
integrante da formacao de mestres e doutores.” Conforme previsto na Portaria MEC/Capes n.°
76/2010 (Capes, 2010), € obrigatorio para todos os alunos que estejam na condi¢ao de bolsistas
dessa fundagdo, porém com o detalhe de que, para programas que possuem tanto o nivel de
mestrado quanto de doutorado, a obrigatoriedade fica restrita aos alunos deste tltimo.

Com isso, apesar de ser uma boa oportunidade de influenciar um cenario tao desprezado,
apresentam-se alguns problemas: nem todos os alunos de pos-graduagao sao bolsistas da Capes;
e, enquanto na rede publica 66% dos professores sdo doutores, na rede privada 70%, sdo mestres
e especialistas (Inep, 2020), por isso, naturalmente, desobrigados de participar do PED. Santos

et al. (2019), em relacdo ao PED, ainda consideram que, apesar de ele ser uma experiéncia
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positivamente boa, o professor deve encarar que o pds-graduando ¢ um estudante em formagao
e ndo um professor substituto: o sucesso do programa depende da funcdo formadora exercida
pelo docente que acolhe o estagiario. Muitas vezes, o estagidrio ndo tem o devido

acompanhamento do professor e precisa enfrentar sozinho o desafio:

Entdo, eu fui para 14, fiz mestrado no Rio Grande do Sul. La eu era obrigada
a dar uma disciplina de estdgio docente e, entdo, eu fui para a sala de aula.
Sabe, eu ainda era aluna e, entdo, quando vocé entra em estagio docente sendo
aluno, vocé olha para a aula que tem que dar e vocé lembra da sua aula de
manha e fala: “a aula de manha foi um saco, e eu vou chegar agora de noite e
eu vou reproduzir o que o professor...?”” Ai vocé para e pensa: “se foi um saco
para mim, vai ser um saco para os alunos!” Entdo, eu meio que eu tentava
mudar o que eu ndo gostava e fazer melhor. Mas isso € subjetivo, ndo é?
Porque, assim, eu ndo gosto desse tipo, mas, sabe, dependendo do aluno, pode
até gostar. SO que eu vi que, muitas vezes, funcionava! (Prof.* Elmina).

Com as restri¢cdes impostas pelo PED, as chances de experimentar a docéncia de maneira
formativa acabam ficando bem restritas durante a formacdo do engenheiro. Aulas particulares,
monitorias e iniciagdes cientificas costumam ser as Unicas atividades complementares ao
tecnicismo especifico das areas selecionadas para cursar, conforme De Moura e Nacarato
(2021).

Porém, contrariamente a isso, Zabalza (2004, p. 111) considera que, se todas as
profissdes exigem preparos especificos, com a docéncia ndo ¢ diferente: “ensinar ¢ uma tarefa
complexa na medida em que exige um conhecimento consistente acerca da disciplina ou das
suas atividades, acerca da maneira como os estudantes aprendem.” O exercicio da docéncia,
quando resumido ao conhecimento de determinada area técnica ou a perspectiva de que “ensinar
se aprende ensinando”, trard desafios e caréncias de praticas pedagdgicas mais efetivas para o
professor. No inicio, os engenheiros sofrem ao se deparar com a sala de aula e as expectativas
que existem para seu novo papel, trazendo a tona ndo apenas as lacunas de seu conhecimento

pedagdgico, mas também tensdes e angustias:

Quando cheguei para dar aula, fiquei em panico! Abriu a porta da sala, e eu s6
queria voltar! Primeiro dia que eu entrei em sala de aula, eu ndo sabia se eu
chorava ou se ria, s6 que de desespero! [...] Nao me decepcionei, mas achei
que era muito mais facil. Eu falava: “Gente, ser professor deve ser muito
legal!” Vocé pensa no status, nas férias duas vezes no ano. Ai vocé€ descobre
que nao, que ndo ¢ bem assim. Entdo, eu acho que ele era muito mais
fantasioso no inicio, uma coisa mais romantizada da profissao (Prof.* Elmina).

Na minha época ndo tinha PED, nédo tinha nenhum estagio para vocé aprender
a dar aula. Nao tinha nada do tipo: o planejamento de aula ¢ assim. Nada!
Nunca tive nenhuma orientagdo pedagogica. Dificil, hein? Como professor de
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Engenharia, vocé vai e da aula. Como saber como dar aula? Eu fiz como todo
mundo faz, como vocé fez: s-e v-i-r-a [énfase]! (Prof. Pierre)

Os alunos testam vocé€, principalmente quando vocé€ estd no comeco e
percebem sua fragilidade. Vao testando vocé. A gente, na verdade, ¢ testado
todos os dias. E que gente comega a ter artimanhas que vio proporcionando
as nossas ferramentas. [...] Dar aula é bem diferente de atuar tecnologicamente
na area formada. Assim, a gente vai aprendendo esse papel fazendo. A gente
ndo teve uma formacao (Prof. Mark).

O inicio da docéncia do engenheiro, assim como os anos seguintes da carreira,
configura-se por inimeros desafios que surgem a cada nova turma, novo componente curricular
ou problema enfrentado e que podem desencadear em frustragdes e sentimentos de fracasso ou
podem ser utilizados como uma oportunidade de aprendizado. O diferencial estd no olhar
epistemologico que ele desenvolve para suas acdes, requerendo desse engenheiro uma reflexao

sistematica relacionada com a forma como ele desempenha sua fungao.

A docéncia em (trans)formacio

Ainda que a maioria dos engenheiros ndo tenha tido a possibilidade de se formar
pedagogicamente durante sua formacao inicial nem ter sido valorizada para fazer isso ao longo
da carreira docente, ¢ certo que acaba construindo uma pratica pedagogica baseada em suas
experiéncias: “os engenheiros-professores acabam aprendendo a ser docentes — quando isso
acontece de fato — pela propria experiéncia, com um esforco solitario sem os beneficios de uma
sistematizac¢ao racional de procedimentos.” (Bazzo, 2011, p. 13).

Para a atuagdo docente, ¢ importante a conquista de novos saberes, a despeito da
formagao pedagdgica ideal do engenheiro passar pela problemadtica de que cada parte envolvida
no processo a concebe de uma maneira diferente: alunos, colegas, institui¢do de ensino,
legislacao e o proprio professor envolvido na situagdo. Segundo Masetto (2012), nao existe um
historico de investimento e interesse para a formac¢ao docente no Ensino Superior por nenhuma
dessas partes envolvidas, ficando tanto o incentivo quanto o investimento restrito as formagdes
técnicas.

Devido a seu papel fomentador de conhecimento, a formacdo do professor, ainda que
técnica, ndo deveria, de maneira nenhuma, encerrar-se com a finalizagdo da pds-graduagdo, ou
melhor ainda, ndo deveria se encerrar. Uma formagao continuada ¢ algo que pode ser o alicerce
para conquistar a ampliacdo de um olhar reflexivo, tornando-o um sujeito ativo de sua propria

pratica:
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A partir do momento que a gente comeca a refletir..., refletir sobre o papel que
eu tinha, eu comecei a me transformar de alguém que dava aula para alguém
que queria formar o aluno. Quando eu entendi que o meu papel ndo era s6
ensinar conceito..., na verdade, a gente tem que parar uma hora e comecar a
refletir um pouco mais, pensar um pouco mais sobre como atuar, como se
posicionar em relagdo ao aluno (Prof. Mark).

O termo reflexdo é, muitas vezes, banalizado, considerando que todo ser humano reflete.
Ele ¢ também utilizado em cursos de formacdo e em trabalhos que se referem a eles, porém
muito mais como um adjetivo relacionado do que como um “movimento tedrico de
compreensdo do trabalho docente”, conforme Pimenta (2012, p. 22). Nesse conceito, a atitude
reflexiva permite ao docente universitario torna-lo participante do processo ao buscar uma
formag¢ao ndo apenas focada em repassar informacgdes técnicas, mas sim em possibilidades de
acdo e formacdo, de construcdo de conhecimento, ajustando suas praticas as situagdes que
emergem. Pensamos como Nobre-Silva, Toledo e Da Silva (2019, p. 3) ao utilizarmos o termo

reflexividade como uma

pratica docente imbuida de um pensamento critico, a um profissional ativo na
busca de superar os problemas enfrentados em sua pratica, que busca o
desenvolvimento de pesquisas, o trabalho em grupo, que atue considerando os
aspectos sociais, politicos e econdmicos do contexto o qual estd inserido
(Nobre-Silva; Toledo; Da Silva, 2019, p. 3).

Novoa (1992, p. 25) afirma que “a formagao nao se constrdi por acumulacao (de cursos,
de conhecimento ou de técnicas), mas sim por um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal.” No campo da formacao
docente, teoria e pratica, sdo apresentadas como dicotomias, sempre em constante discussao.
Conforme Gatti et al. (2019, p. 177), “as criticas dizem respeito principalmente a fragil
articulagdo entre teoria e pratica, entre conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico,
entre universidades e escola.”

Apesar de algumas propostas existentes para reduzir essa dicotomia, por exemplo, o
estagio docente, como destacado por Pimenta e Lima (2012), todas elas passam pela
reflexividade. E por meio da agio de refletir sobre a propria pratica vivida que o engenheiro se
transforma, pois a reflexividade ¢ capaz de (trans)formar essa vivéncia em experiéncia: “A
experiéncia ¢ o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o
que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo,

quase nada nos acontece.” (Larrosa, 2002, p. 2).
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Schon (1992), em seus estudos sobre a formagao de profissionais reflexivos, acabou por
popularizar o termo professor reflexivo; fundamentando-se em John Dewey, propde um modelo
de formacdo profissional baseado na agao (“saber fazer”, relacionado, neste caso, com a
Engenharia) e reflexdo sobre a pratica (“situagdes inesperadas”, vinculadas com a docéncia para
o engenheiro). Ou seja, existem dois componentes-chave de mudanca nas praticas do
engenheiro-professor: a inovag¢ao que se vincula com uma agao e a reflexao critica, sendo que
esta muda ndo apenas a acao, mas também o proprio executante da acao. Considerando Pimenta
(2012, p. 19), a proposta de Schon esta relacionada com a “valorizagdo da préatica profissional
como momento de construgdo de conhecimento, por meio da reflexdo, andlise e
problematizagdo desta, e o reconhecimento do conhecimento tcito, presente nas solu¢des que
os profissionais encontram em ato”, ou seja, a valorizacao da pratica acontece em relacdo a uma
pratica refletida que possibilite ao professor responder as situagdes inusitadas, problematica,
incertas e Unicas pelas quais passara.

De acordo com Schon (2000), sua teoria de pratica reflexiva pode ser desenvolvida em
trés momentos principais. Sao eles: reflexdo na acdo (reflection in action, no original), reflexao
sobre a agdo (reflection on action) e reflexdo sobre a reflexdo para a agdo (reflection on
reflection for action).

Inicialmente, existe um “conhecimento na a¢do” relacionado ao saber que se manifesta
espontaneamente em uma aula e estd implicito em sua atuagdo. Na reflexdo na agdo, o
pensamento do professor estd embutido nessa agdo, e o conhecimento dela ¢ o centro de sua
pratica profissional, porém, terd que intervir em situagdes inusitadas relacionadas a ela,
situagdes que ultrapassem a fronteira do familiar e que causem surpresa quando estas ainda
estdo em andamento: “nosso pensar serve para dar nova forma ao que estamos fazendo,
enquanto ainda o fazemos.” (Schon, 2000, p. 32).

Esse nivel estd relacionado com o improviso, uma vez que, ‘“neste primeiro ponto, o
autor impde sobre as acdes profissionais um conhecimento espontaneo, independente de algum
conhecimento prévio” (Sacardo; Almeida, 2018, p. 8), o que acaba funcionando como se o
professor dialogasse com a situagdo, atento as ambiguidades para, sem ajuda vinda de qualquer
outra fonte, reconduzi-las adequadamente. Esse tipo de reflexdo ¢ possivel verificar nas falas
dos professores, como na de Pierre, “Eu fiz como todo mundo faz, como vocé fez: s-e v-i-r-a
[énfase]”, ou ainda na de Mark, “Assim, a gente vai aprendendo esse papel, fazendo. A gente

b

ndo teve uma formagdo.” Entendemos que, nesse nivel de reflexividade, atuam os que se

denominam engenheiros-professores.
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A reflexdo sobre a acdo consiste em refletir sobre determinada pratica vivida, de maneira
a dar uma nova forma ao que estd fazendo: a agdo ¢ lembrada, considerada e avaliada,
geralmente em relagcdo a um proposito mais amplo. Nesse formato, uma vivéncia passada
envolve uma recordagao consciente, seguida de uma avaliagao para a tomada de decisao com o
destino de modificar o planejamento e uma futura acdo semelhante.

Ao refletir sobre uma dificuldade pedagdgica em determinada aula que foi dada, por
exemplo, € 0 momento que o professor tem para rever conceitos € concepgoes pré-estabelecidas,
conduzindo a si mesmo a uma postura investigativa e critica sobre a propria pratica. Nesse
momento, o engenheiro-professor €, entdo, responsavel pela “reestruturagdo de algumas de suas
estratégias de acdo, teorias de fendmenos e ou formas de conceber o problema e inventa
experimentos imediatos para testar suas novas compreensoes” (Schon, 2000, p. 38), conforme

a fala da Prof.? Elmina:

vocé olha para a aula que tem que dar e vocé lembra da sua aula de manha e
fala: “a aula de manha foi um saco e eu vou chegar agora de noite eu vou
reproduzir o qué?” Ai vocé para e pensa: “se foi um saco para mim, vai ser
um saco para os alunos!” Entdo, eu meio que eu tentava mudar o que eu ndo
gostava e fazer melhor (Prof.* Elmina).

Nesse ponto de reflexividade, o até entdo engenheiro-professor poderia denominar-se
um professor-engenheiro, assumindo a docéncia como precedéncia para o ensino de
Engenharia. Um detalhe interessante ¢ poder considerar que, muitas vezes, a reflexdo na acao
(engenheiro-professor) pertence a reflexdo sobre a acdo (professor-engenheiro), uma vez que
acaba sendo uma resposta imediata a algum ato anterior que traz a tona e que ¢ pensado
retrospectivamente, na tentativa de identificar como a atividade poderia ter sido desenvolvida
e contribuido para um resultado diferente do acontecido.

As reflexdes na agdo e sobre a agdo discutidas consideram que o professor, ou melhor,
o engenheiro atuando como professor, passe por momentos que ele perceba a necessidade de
mudar e passe, entdo, a agir sobre essa necessidade, ainda que no momento ou apds o
acontecimento. Nessa condigdo, o profissional aumenta seu repertorio de solugdes possiveis e
se transforma. Normalmente esses momentos se relacionam com alguma dificuldade que ele

enfrenta no momento da aula:

E também normal que em muitas ocasides, surpreendidos por algo que nos
afasta da situagdo habitual, pensemos sobre o que fazemos, ou inclusive
pensemos enquanto estamos fazendo algo. E a isto que Schon chama de
reflexdo na agdo. Supde uma reflexdo sobre a forma com que habitualmente
entendemos a acdo que realizamos, que emerge para podermos analisa-la em
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relacdo a situa¢do na qual nos encontramos, e reconduzi-la adequadamente
(Contreras, 2002, p. 107).

Porém, a reflexividade ndo deve existir apenas quando algo sai do padrao esperado. Indo
além, como despertar esse engenheiro-professor para algo fora de um papel tecnicista e
ciclicamente repetitivo que ele exerce? Como estimular esse engenheiro para uma pratica
docente reflexiva, transformadora e dialdégica? Pimenta (2012) destaca a importancia de
preparar esse professor para que ele tenha uma atitude reflexiva em relagao a seu papel como
um todo. Nesse sentido, dificilmente o professor chegarad nesse ponto sozinho.

Schon (2000) propde, entdo, um terceiro momento: a reflexdo sobre a reflexdo. Essa
acdo se baseia no ato de pensar sobre a reflexdo na agdo e consolidar o entendimento que se
tem de determinada situagdo, identificando seus limites ao mesmo tempo que se adota uma
nova estratégia de ensino e planejamento. Por exigir uma descri¢do verbal, normalmente nao
pode ser contemplada individualmente. Assim, € nos espagos de formagdo que se tem
oportunidades para desenvolver essa reflexividade de maneira intencional, como cita o Prof.

Mark ao se diferenciar dos demais por ter realizado mestrado em Educacao:

Uma outra coisa que me fez amadurecer também foi quando eu entrei no
programa de mestrado em Educagdo. Eu tinha uma visdo totalmente diferente
da educagdo, e isso mudou! Até porque, na parte inicial, quando eu entrei, eu
fiz algumas disciplinas como aluno especial primeiro, e isso abriu muito o
meu horizonte. E claro também, o conhecimento, a escrita..., debrucando nos
teoricos, comega a fazer sentido algumas coisas. Outras coisas, a gente fica
mais com duvida ainda [rindo] do que fazer sentido. Mas a gente tem a
oportunidade de refletir muito nessa parte [educacao] (Prof. Mark).

Poucos sdao os engenheiros-professores que se encaminham naturalmente para uma
formagdo pedagogica continuada que possibilite oportunidades para que esse tipo de
reflexividade exista e se desenvolva. No entanto, ¢ necessdrio também haver espacos
institucionais para discutir as situacdes pedagdgicas vivenciadas, em que os professores possam
conversar, compartilhar suas vivéncias em sala de aula e construir colaborativamente propostas
para a sala de aula. Na reflex@o sobre a reflexdo para a acao, ¢ necessario haver didlogos com
outras vivéncias (praticas ou teoricas) para que a compreensao sobre elas seja ampliada e haja,

entdo, a reconstru¢do de uma pratica futura. Esse mesmo pensamento ¢ compartilhado por

Freire (2011, p. 75) ao teorizar a partir da pratica:

Ao habito de escrever os textos juntei o de discuti-los, toda vez que possivel,
com dois grandes amigos com quem trabalhava [...] discutindo achados e ndo
apenas meus textos, debatendo dtvidas, interrogando-nos, desafiando-nos,
sugerindo-nos leituras, surpreendendo-nos (Freire, 2011, p. 75).
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Para que haja espacos de formacao oficiais, o apoio institucional ¢ fundamental, assim
como a formagdo de politicas adequadas por parte dessas instituicdes e preferencialmente de
orgaos de governo legislando a favor dessa causa, sem deixar a responsabilidade apenas a cargo
dos proprios docentes. Quando isso existir, talvez seja mais comum encontrar nao simplesmente
engenheiros atuando na docéncia, mas sim profissionais transformados pela reflexividade,

sendo professores-engenheiros.

Consideracoes finais

Na formagdo de engenheiros, o professor assume grandes responsabilidades ao ter que
prepara-los para um mundo moderno, cheio de rapidas e constantes transformagdes. Maior
ainda ¢ o desafio para o engenheiro-professor que, ao se constituir inicialmente como
engenheiro, foi formado para ser um bom “transmissor” de conhecimento e preocupado apenas
com uma formacao tecnicista.

Agora, atuando como professor, cabe a esse profissional buscar meios de se desenvolver
também pedagogicamente e ndo apenas de modo técnico, como era cobrado até entdo. Um
caminho para ele € o percurso da reflexividade, a qual pode ser considerada um elemento de
formagdo e atuagdo docente, permitindo a ele buscar novas possibilidades de agdao e de uma
formagdo mais humanista.

Em seus estudos, Donald Schon critica o formato técnico do curriculo dos cursos de
gradua¢do que separam teoria e pratica, ensino e pesquisa para depois defender um novo
modelo, no qual deveria ser inserido um momento pratico reflexivo. Nesse trabalho,
extrapolamos esse conceito considerando como acdo o0 momento em que o engenheiro inicia
suas atividades como docente, ou seja, a sua pratica docente. Assim, os trés elementos principais
da reflexividade de Schon (2000) nesse cendrio, reflexdo na pratica, sobre a pratica e reflexao
sobre a reflexdo para a pratica, ndo estdo isolados, mas estao interconectados: um se baseia no
outro e todos precisam ser considerados para que o todo seja transformado.

Investir em mudangas, quando se fala de uma reflexdo sobre a reflexdo na pratica,
significa desejar que os professores se afastem de um modelo pautado no racionalismo técnico
e tradicional para um modelo formativo, alicer¢ado na reflexdo. Muitas vezes, esse tipo de
formagdo soa mais como remar contra uma mar¢, uma vez que as instituicoes de ensino t€m se
omitido em criar espagos para isso. A manifestacao da reflexividade deveria ser oportunizada

pelas instituicdes através de espagos e tempos curriculares, articulados a estratégias formativas
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durante o percurso académico do professor. No entanto, essas instituicdes, quando muito,
oferecem oficinas de tempos em tempos, mas que acabam por serem treinamentos técnicos e
nao espacos de didlogo, de reflexao e, portanto, de formacao de professores. Nesse caso, resta
ao proprio docente buscar por processos formativos, como participagdo em eventos da area de
Educacdo ou realizagdo de cursos de pos-graduacdo voltados a docéncia, valorizando o
entendimento da necessidade de uma construgdo compartilhada e dialdgica pautada na
reflexividade.

O ensino reflexivo pode beneficiar os engenheiros-professores de trés maneiras
principais: 1) ir além do estagio de apenas sobreviver em sala de aula para um nivel de ser capaz
de reconstruir sua teoria a partir da sua pratica; 2) ensinar e ajudar a libertar os professores de
posturas impulsivas e rotineiras tornando-os autonomos e reflexivos criticos; 3) permitir que os
professores atuem de maneira mais deliberada e intencional, administrando situagdes adversas
de maneira mais consciente e inteligente. E finalmente, com isso, esse engenheiro-professor

possa ser (trans)formado em um professor de Engenharia.
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