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RESUMO

O papel e as demandas da universidade neste século XXI tem tornado a docéncia
universitaria cada vez mais complexa. Diante disso parece ndo mais se sustentar um
modelo docente baseado apenas na transmissdo de conteddos do campo disciplinar e
uma reconfiguracdo da profissionalidade docente tem sido debatida como forma de
afirmacao da docéncia como uma profissdo de multiplos saberes. Inserido na linha de
pesquisa: Profissdo Docente: constituicdo e memoria, este trabalho teve por objetivo
analisar os impactos do contexto atual da educacao superior sobre a profissédo docente
universitaria utilizando como referéncia as aproximacdes e distanciamentos entre a
identidade profissional percebida pelos docentes do Instituto Politécnico da PUC Minas
(IPUC) e a profissionalidade docente que vem sendo requerida no atual contexto do
ensino superior. Os aportes tedricos utilizados acerca da identidade profissional e da
profissionalidade docente, contribuiram para analisar as relacdes entre docéncia e as
atribuicbes atuais da universidade, observadas na expansdo consideravel das
matriculas e na instituicdo de um “Estado Avaliador”; no perfil geracional de alunos e
professores no contexto da chamada “sociedade da informacao e do conhecimento” e
seus desdobramentos na relacdo professor/aluno no cotidiano da sala de aula; e nos
dilemas advindos das exigéncias legais quanto a formacdo profissional na
contemporaneidade. Utilizamos uma abordagem metodoldgica qualitativa, realizando um
estudo de caso no IPUC, onde foram aplicados 20 (vinte) questionarios e realizadas 6
(seis) entrevistas, com professores e coordenadores de diferentes cursos de
engenharia. A analise revela que o contexto atual tem resultado em uma
complexificacdo da docéncia universitaria observada, sobretudo, no tensionamento da
relacdo professor/aluno, colocando em xeque o sistema de ensino tradicional. Além
disso, o carater impositivo das avalia¢des institucionais, ao lado de outras questdes
vivenciadas no cotidiano da sala de aula tem provocado um movimento de busca, no
ambito de alguns cursos do IPUC, por assessoria didatico-pedagdgica. Os professores
pesquisados revelaram uma demanda por processos de formacdo continuada,
entretanto, indicaram a necessidade de processos formativos que dialoguem com o
perfil docente e as especificidades da educagdo em engenharia como possibilidade de

desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Docéncia universitaria, Educacdo em engenharia, Identidade

profissional e Profissionalidade docente.



ABSTRACT

The role and demands of the university in this the 21%. century has become
increasingly complex university teaching. Therefore it seems no longer sustain a
teaching model based only on content transmission disciplinary field and a
reconfiguration of the teaching professionality has been discussed as a way of
affirmation of the teaching as a profession of multiple knowledges. Inserted in the line of
research: Teaching Profession: constitution and memory, this study aimed to analyze
the impacts of the current context of higher education on university teaching profession
using as reference the approximations and distances between the professional identity
perceived by the teachers at the Polytechnic Institute of PUC Minas (IPUC) and
professionality teacher who has been required in the current context of higher
education. The theoretical frameworks used about professional identity and
professionality teaching contributed to analyze the relationship between teaching
profession and current assignments of the university, observed in considerable
expansion of enrollments and in the establishment of a "State Evaluator”; the
generational profile of students and teachers in the context of the "information society
and knowledge" and its impacts on teacher/student relationship in the classroom
everyday; and the dilemmas arising from legal requirements concerning professional
formation in contemporary. We used a methodological qualitative approach by
conducting a case study in IPUC, where twenty (20) questionnaires were applied and
conducted six (6) interviews with teachers and coordinators of different engineering
courses. The analysis reveals that the current context has resulted in a complexification
of university teaching observed mainly in tensioning the teacher/student relationship,
keeping in check the traditional education system. Furthermore, the impositive
character of institutional evaluations, together with other issues lived deeply in everyday
classroom has provoked a movement to search within some courses of the IPUC by
didactic-pedagogical assistance. Teachers investigated revealed a demand for
continuing education processes, however, have indicated the need for formative
processes engage in dialogue with the teacher profile and characteristics of

engineering education as a possibility for professional development.

Keywords: University teacher, Engineering education, Professional identity and Teacher

professionality.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

A motivacdo inicial para o desenvolvimento de estudos envolvendo a
docéncia universitaria se deu a partir de leituras na minha area profissional, a
Educacédo Fisica escolar. Em uma dessas leituras encontrei uma observagcdo que
chamou atencdo quando o autor citou haver uma “estranha auséncia” de pesquisas
que tratassem de investigar a pratica pedagodgica dos professores universitarios.
Parecia haver uma determinada situagdo de “intocabilidade” deste segmento e
vislumbrei ai um interessante tema de investigacao, o que me levou ao Programa de
Pos-Graduacdo em Educacédo da PUC Minas.

Ao iniciar os estudos e uma pesquisa exploratoria sobre a docéncia
universitaria nesta universidade, me deparei com o Nucleo de Assessoria Didatico-
Pedagdgica (NADIPE), do Departamento de Educacdo da PUC Minas. Este nucleo
acabava de ser constituido em atendimento as demandas apresentadas por
docentes e coordenadores de diferentes cursos da propria universidade. Uma
dessas demandas partiu do Instituto Politécnico (IPUC), o que nos pareceu inédito
aquele momento, haja vista o histérico de pouca receptividade deste segmento para
as discussdes de ambito pedagoégico e das questbes envolvendo as relacbes
humanas e sociais. O que teria motivado esta demanda?

Em busca de compreender as nuances desse movimento, tivemos a
oportunidade de participar, como observador, de um encontro de formacdo que
ocorreria no IPUC, conduzido pelo NADIPE, cuja tematica foi: “Sala de aula:
encontros e desencontros”.

Durante aquela formagao, observamos haver muito mais “desencontros”
traduzidos por algumas posi¢cbes assumidas por professores do IPUC ao indagar
questdes de seu cotidiano de sala de aula, em falas como: “[...] as realidades hoje
sao muito complexas.”, referindo-se a multiplicidade de aspectos que se apresentam
a universidade e que tem impactado o exercicio da profissdo docente; “[...] é
necessario discutir hoje que tipo de alunos nés temos”; “[...] compreender o aluno
que esta chegando”; e “[...] os alunos de hoje sao imediatistas, vocés acreditam que
ao acabar a aula um aluno fotografou, com seu celular, as questdes no quadro?”*

by bY

Tais questionamentos nos remeteram a questdo do perfil geracional e a relagéo

! AnotacBes livres de falas dos participantes, feitas pelo pesquisador, em momento de pesquisa
exploratoria.
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professor/aluno, considerando-as evidéncias de um “embate geracional” que parece
tornar mais complexo o cotidiano da sala de aula. Alguns docentes apontaram,
ainda, os descompassos entre essas situacfes e o0s curriculos do ensino superior,
ao dizerem, por exemplo: “[...] a ementa, nas disciplinas tradicionais, € como uma
camisa de forga!”, o que sugere o desconforto de alguns desses professores com a
estrutura curricular atual e demonstra que alguns deles tém a percepgao de “tempos
distintos” entre 0 que esta posto nas ementas e a realidade apresentada. Falas
como: “[...] para a PUC esse aluno é apenas um numero, ela tem que medir aonde
ela quer chegar”’, apareceram como indicativo de que, para os professores, a
instituicdo parece estar “alheia” a complexidade do movimento atual, restando a
estes uma atuacao solitaria diante de todos esses desencontros.

A partir das observacfes neste “encontro de formacgao” vislumbramos uma
possibilidade solida de construgcdo de nosso estudo, aliando a intencé@o de investigar
a docéncia no ensino superior com a possibilidade de desenvolvé-lo junto a
professores dos cursos de Engenharia da PUC Minas.

Diante dos relatos daqueles docentes e com apoio da literatura, observamos
gue a universidade, neste século XXI, vem se deparando com novos papeis e
demandas sociais, fazendo com que a tematica da docéncia universitaria ganhe
relevancia e destaque nos ultimos anos pela importancia desta no contexto das
transformacdes pelas quais o cenario universitario esta passando, tendo em vista o
intenso e acelerado fluxo de mudancas tecnoldgicas, econémicas, sociais e culturais
gue caracterizam a sociedade contemporénea (ZABALZA, 2004).

Assim, com base na pesquisa exploratéria e na literatura académica, foi
relacionada nesta investigacéo 3 (trés) aspectos que merecem uma analise:

- A instituicdo universitaria, observada na mudanca de suas atribuicdes,
apresentando, por um lado, expansdo consideravel nas matriculas, e, por outro, a
instituicdo de um “Estado Avaliador’ (TRINDADE, 2000; SGUISSARDI et al.,2004;
INEP, 2012; RIBEIRO, 2012);

- O perfil geracional de alunos e professores no contexto da chamada
“sociedade da informacéo e do conhecimento” e seus desdobramentos na relacao
professor/aluno no cotidiano da sala de aula (MANNHEIM, 1993; DAYRELL, 2007);

- A demanda por profissionais com capacidade de adaptacao e flexibilidade
exigida pelo mercado de trabalho (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001,
BERNHEIM; CHAUI, 2008;).



19

As novas reflexdes sobre a docéncia desenvolvidas nas ultimas décadas tém
provocado uma ruptura com o paradigma da racionalidade técnica e reforcado a
compreensao de uma profissdo sempre em movimento, em relacdo intrinseca com o
contexto socio-histérico e no seu reconhecimento como um campo de interacdes
humanas.

Mas qual seria o aspecto a ser investigado que pudesse contribuir para o
avanco das discussoes e estudos ja existentes?

Nosso trabalho exploratorio encontrou pesquisadores apontando para a
necessidade de reconfiguracdo da profissionalidade docente, através de programas
de formacao continuada e assessoria didatico-pedagdgica, como forma de promover
mudancas nas praticas e concepcfes do professor universitario diante do contexto
de transformacdes aceleradas por que tem passado a sociedade (BAZZO, 2007,
RAMOS, 2010).

Esta perspectiva se mostrou pertinente porque o conceito de profissionalidade
docente vem sendo usado para designar o conjunto de requisitos profissionais que
tornam alguém um professor e relacionam-se aos conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores necessarios ao exercicio profissional (SACRISTAN, 1995). Trata-
se de um processo que permite aos professores apropriarem-se das praticas, da
cultura e dos valores da profissdo porque ela é construida de forma progressiva e
continua, baseia-se no desenvolvimento de competéncias e na identidade
profissional e prolonga-se ao longo de toda a carreira (MORGADO, 2011).

Considerando que a profissionalidade docente tem relagdo com a identidade
profissional, vislumbramos um campo a ser explorado neste estudo, ou seja, a
relacdo identidade/profissionalidade.

Para Dubar (2005), entender a construcdo das identidades, no ambito da
docéncia, implica investigar duas dimensdes: o contexto da situacao de trabalho e
como este sujeito concebe a atividade docente a partir de sua trajetoria pessoal e de
sua biografia.

O debate sobre a reconfiguracao da profissionalidade docente vem ganhando
espaco, entre outros fatores, em funcdo de questionamentos ao conhecimento
universitario de caracteristica disciplinar, em confronto com os saberes mobilizados
neste exercicio a partir da afirmag¢éo da docéncia como uma profissédo de interacdes
humanas e inserida em um contexto multifacetado (TARDIF, 2002). Assim,

diferentes contextos vao gerar diferentes profissionalidades, o0 que sugere que a
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“profissionalidade requerida”, em um momento de reconfiguragdo da docéncia,
necessita ser compreendida numa dinadmica de superacdo da exclusividade dos
saberes disciplinares do professor (MORGADO, 2005).

Os estudos bibliograficos e exploratérios que se seguiram acerca da tematica
da profissdo docente universitaria e, mais especificamente, da docéncia nos cursos
de engenharia nos levaram a Associagcdo Brasileira de Educacdo em Engenharia
(ABENGE) e, consequentemente, ao Congresso Brasileiro de Educacdo em
Engenharia (COBENGE). Quando encontramos a tematica de seu 40° congresso,
ocorrido em setembro de 2012, “O engenheiro-professor e o desafio de educar’,
reafirmou-se nossa intencdo de desenvolver o estudo naquele instituto uma vez que
percebemos haver, na area de engenharia, um campo de discussdes ja consolidado
envolvendo ensino e/ou educacéo.

Assim, o movimento de busca de apoio didatico-pedagdgico por parte do
IPUC; o incomodo vivenciado por muitos docentes frente aos constantes
“‘desencontros” ocorridos no cotidiano da sala de aula; as discussées em curso no
ambito da ABENGE/COBENGE; e as propostas de reconfiguracdo da
profissionalidade docente diante de uma sociedade em transformagao, nos levaram
a construir nosso objeto de pesquisa, a partir do seguinte questionamento geral:
guais as aproximacbes e distanciamentos entre a identidade profissional
assumida pelos docentes do IPUC e a profissionalidade docente requerida no
contexto atual da educacgéo superior?

Esta pesquisa se justifica pela emergéncia de discussbes e demandas em
torno da reconfiguracdo da educacéo superior na atualidade, na qual o professor,
estando na linha de frente desse processo €& “convidado” a reconstruir sua
profissionalidade e sua propria identidade.

Sendo uma questdo que merece ser investigada em qualquer area da
formacao universitaria como Direito, Odontologia, Arquitetura, etc., esta pesquisa foi
dirigida ao IPUC, escolhido como l6cus para se compreender a complexidade
colocada ao exercicio da profissdo docente na atualidade, a partir do
reconhecimento de uma trajetoria de estudos e debates na area da educacédo em
engenharia.

A escolha do IPUC como campo de investigacéo se justificou, ainda, pelo fato
de estar em andamento, a época, um acompanhamento a este instituto pelo

NADIPE, mais especificamente nas discussbes sobre a reforma do Projeto
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Pedagdgico (PP) do curso de Engenharia Metallrgica, o que traz evidéncias da

tentativa de se imprimir mudancas no contexto do desenvolvimento profissional dos

docentes da PUC Minas, inclusive aqueles que atuam nas engenharias.

Por fim, este trabalho também apresenta relevancia ao escolher como lécus

uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) privada, ao considerarmos que 88,3% das
IES no Brasil séo particulares (INEP, 2012).

1.1 Objetivos

1.1.1 Geral

Analisar os impactos do contexto atual da educacdo superior sobre a
profissdo docente universitaria, utilizando como referéncia as aproximacodes e
distanciamentos entre a identidade profissional percebida pelos docentes do
IPUC e a profissionalidade docente requerida pelo atual contexto do ensino

superior.

1.1.2 Especificos

Apontar e analisar questdes indicadoras dos principais desafios da docéncia
universitaria na atualidade, considerando o0s contextos da instituicdo
universitaria, do perfil discente e suas implicacdes na relacao
professor/aluno; das demandas atuais de formagdo, oriundas tanto do
mercado de trabalho, quanto de outras instancias;

Identificar elementos que corroboram para a reconfiguragcdo da profissdo
docente e o0s aspectos que caracterizam a profissionalidade docente
requerida na atualidade;

Conhecer o perfil identitario assumido pelos docentes do IPUC;

Analisar as aproximacdes e distanciamentos entre a identidade profissional
percebida pelos docentes do IPUC e a profissionalidade docente requerida
pelo atual contexto do ensino superior;

Mapear questdes que tém motivado o movimento de busca de parceria do
IPUC com o NADIPE, assim como 0s processos e percalgcos que tém

caracterizado esta parceria.
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1.2 Aportes Metodoldgicos

“Uma pesquisa é sempre, de alguma forma, um relato de longa viagem
empreendida por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja
visitados. Nada de absolutamente original, portanto, mas um modo diferente
de olhar e pensar determinada realidade a partir de uma experiéncia e de
uma apropriagdo do conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais”
(DUARTE, 2002, p.140).

Corroboramos com Duarte (2002) a ideia de que uma pesquisa é “um modo
diferente de olhar e pensar determinada realidade”, entre as tantas possibilidades
gue se abrem ao pesquisador. Concordamos com a autora quando ressalta, com
bastante propriedade, a importancia fundamental de relatar o processo que permitiu
chegar as analises apresentadas, assim como explicitar os procedimentos

metodoldgicos que utilizamos para sua concretizacao.

Se nossas conclusfes somente sdo possiveis em razdo dos instrumentos
que utilizamos e da interpretagdo dos resultados a que o uso dos
instrumentos permite chegar, relatar procedimentos de pesquisa, mais do
que cumprir uma formalidade, oferece a outros a possibilidade de refazer o
caminho e, desse modo, avaliar com mais seguranca as afirmacgfes que
fazemos (DUARTE, 2002, p.140).

Assumindo esta premissa, apresentamos a seguir os caminhos que nos
levaram a “analise do objeto”, bem como os procedimentos metodoldgicos utilizados
gue déao sustentacao a este estudo.

Este trabalho tem abordagem qualitativa, com caracteristica de estudo de
caso, utilizando-se como instrumentos de pesquisa a observacdo, questionarios,

entrevistas e analise documental, aspectos que serdo discutidos a seguir.

1.2.1 Abordagem qualitativa

Em funcdo das caracteristicas do processo e do objeto a ser investigado,

procuramos desenvolver a pesquisa utilizando uma abordagem metodolégica qualitativa.

A pesquisa qualitativa € uma atividade situada que posiciona o observador
no mundo. Ela consiste em um conjunto de préaticas interpretativas e
materiais que tornam o mundo visivel. Essas praticas transformam o mundo,
fazendo dele uma série de representacdes, incluindo notas de campo,
entrevistas, conversas, fotografias, gravacdes e anotacdes pessoais. Nesse
nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma postura interpretativa e
naturalistica diante do mundo. Isso significa que os pesquisadores desse
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campo estudam as coisas em seus contextos naturais, tentando entender
ou interpretar os fenbmenos em termos dos sentidos que as pessoas lhe
atribuem (DEZIM; LINCOLN, 2005 apud FLICK 2009, p.16).

Como é comum no campo cientifico, ndo faltaram criticas e restricbes a essa
concepgao. Uma delas diz respeito aos riscos da proximidade entre sujeito e objeto
do conhecimento, muito comum no método qualitativo e nas pesquisas
educacionais. Para alguns, isto favorece 0 comprometimento subjetivo do
pesquisador, o que pode levar a um trabalho pouco rigoroso do ponto de vista
cientifico (MARTINS, 2004).

Segundo Ludke e André (1986), o estudo dos fendbmenos educacionais,
situado entre as ciéncias humanas e sociais, sofreu forte influéncia deste processo
de emergéncia das pesquisas qualitativas, levando a uma reorientacdo dos
procedimentos de pesquisas, uma vez que o fendbmeno educacional foi estudado por
muito tempo como se pudesse ser isolado, onde se acreditava que suas variaveis,
analisadas separadamente, permitiriam o entendimento do fendmeno em questao.
Segundo as autoras, outra mudanca relativamente recente nas pesquisas em
educacdo consistiu em ultrapassar o entendimento de que uma separacao entre
sujeito, pesquisador e objeto de pesquisa era necessaria a fim de que ndo houvesse
influéncias das subjetividades do pesquisador na sua pesquisa.

Deve-se reconhecer que, imersa num campo de relacdes humanas e sociais,
portanto possuidoras de uma historicidade, crencas e valores, as questdes
emanadas da area educacional ndo se revelam gratuita e diretamente aos olhos do
pesquisador. Assim, é a partir da interrogacdo que o pesquisador faz aos dados,
com base em um didlogo com os referenciais tedricos conceituais, que se vai
construir o conhecimento sobre o fato pesquisado, o que implica necessariamente
em uma dose de comprometimento subjetivo do pesquisador..

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa supde o
contato direto e prolongado do pesquisador com 0 ambiente e a situacdo que esta
sendo investigada. Desde o primeiro semestre de 2012 participamos, como
observadores, dos encontros do NADIPE com o IPUC e, assim, estivemos em
contato direto com sujeitos que vivenciavam situacdes e ocupavam posicoes
diversas quanto aos fenbmenos investigados, o que permitiu entender o contexto em

gue nosso objeto de estudo se inseriu.
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Outro ponto destacado pelos referidos autores indica que a investigacao
qualitativa € descritiva e se interessa pelo processo. O nosso interesse foi analisar
alguns aspectos levantados por este estudo no ambito das atividades, dos
procedimentos e das interacfes cotidianas dos docentes do IPUC. Assim, a
preocupacdo com 0 processo se tornou evidente, vislumbrando a perspectiva de
compreender a posicdo e pontos de vista dos participantes diante das questdes

colocadas.

1.2.2 Estudo de caso: pressupostos a considerar

“l...] um caso é uma unidade especifica, um sistema delimitado cujas partes s&o integradas”.
(STAKE, 2000 apud ALVES-MAZZOTI, 2006).

Entre as varias possibilidades de pesquisas qualitativas, destacamos o estudo
de caso, surgido no ambito dos estudos de antropologia e sociologia a partir do final
do século XIX e inicio do século XX, com a intencdo de destacar caracteristicas e
atributos da vida social. Na Educacado, esta modalidade de estudo emergiu nas
décadas de 1960 e 1970, sendo utilizado apenas como estudo descritivo de uma
unidade, uma escola, um professor, uma sala de aula (LUDKE; ANDRE, 1986).

Considerando que “estudo de caso sempre envolve uma instdncia em agao”,
Stake (1995), citado por André (2005, p.18-19), concebe esta modalidade como
‘estudo da particularidade e da complexidade de um caso singular levando a

entender sua atividade dentro de importantes circunstancias”.

[...] os pesquisadores de caso buscam tanto o que é comum quanto o que é
particular em cada caso, mas o resultado final geralmente retrata algo de
original em decorréncia de um ou mais dos seguintes aspectos: a) a
natureza do caso; b) o histérico do caso; c) o contexto (fisico, econémico,
politico, legal, estético etc.); d) outros casos pelos quais € reconhecido; €)
os informantes pelos quais pode ser conhecido (STAKE, 2000 apud ALVES-
MAZZOTI, 2006, p. 642).

Embora Stake aponte a particularidade como uma caracteristica, uma
guestdo importante colocada por alguns autores € a representatividade do estudo.
Entendemos que o “estudo de caso” se aplicou a investigacdo desenvolvida porque
acreditamos que ela seja representativa de situacfes e caracteristicas partilhadas

por docentes de ediferentes areas e cursos da universidade. Nesta perspectiva, as
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demandas apresentadas por membros do IPUC ao NADIPE, além de vir ao encontro
do movimento atual identificado em anais e outros informativos do COBENGE,
podem expressar algumas das questdes que envolvem os desafios do exercicio da
docéncia em diversas areas do ensino superior na atualidade.

Para Alves-Mazzotti (2006), grande parte dos trabalhos apresentados como

“‘estudos de caso” ndo poderiam ser assim caracterizados, pois,

[...] frequentemente o autor apenas aplica um questionario ou faz
entrevistas em uma escola, sem explicar por que aquela escola e néo outra,
deixando a impressao de que poderia ser qualquer uma. Ou seja, a escola
ou a turma escolhida ndo é um “caso”, ndo apresenta qualquer interesse em
si, € apenas um local disponivel para a coleta de dados. Em consequéncia a
interpretacdo desses dados é superficial, sem recurso ao contexto e a
histéria (p.639).

Neste sentido, acreditamos que o “estudo de caso” se aplica ao IPUC porque
o movimento verificado em busca de apoio pedagdgico e os depoimentos dos
professores durante aquele encontro de formacdo sdo reveladores de uma
inquietacdo maior, no ambito da docéncia universitaria, que podem ser
representativos de mudancas no campo da educacéo superior e cuja discussao no

ambito da educacdo em engenharia se encontra em andamento.

1.2.3 Observacao, questionario, entrevista e analise documental:

fundamentacéo e procedimentos.

1.2.3.1 Quanto a observacao

Os encontros de formacédo promovidos pelo NADIPE junto ao IPUC, que
tivemos oportunidade de presenciar, permitiram exercitar a técnica da observacéo,
contribuindo para a formulagcédo do problema de pesquisa. Gil (1999) classifica esta
técnica de coleta de dados segundo o grau de participacdo do observador, em
observacdo simples, participante e sistematica. Como foi utilizada na fase de
estudos exploratorios, nos limitamos a uma observacdo simples, entendida como

“aquela em que o pesquisador, permanecendo alheio a comunidade, grupo ou

situacdo que pretende estudar, observa de maneira espontanea os fatos que ai
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ocorrem” (GIL, 1999, p.111). Este tipo de observacdo vai além da simples
constatacao dos fatos. Exige controle na obtencdo dos dados, requerendo analise e
interpretacdo, o que lhe confere a sistematizacdo e o controle requeridos dos
procedimentos cientificos.

Além de um encontro de formagdo envolvendo um numero significativo de
professores, participamos como observadores, ao longo do segundo semestre de
2012, de diferentes momentos da assessoria desenvolvida pelo NADIPE junto ao
coordenador do curso de Engenharia MetalUrgica na discussdo sobre reforma do
Projeto Pedagogico (PP) do curso. Essas observacdes foram acompanhadas de
registros livres e alguns trechos se encontram ao longo deste trabalho. Através
deste instrumento construimos algumas hipoteses sobre o objeto de pesquisa cuja
confirmacédo foi parcial em funcdo dos limites de tempo e do préprio contexto da
pesquisa. Outras questdes surgidas nos encontros, sobretudo em um que discutiu a
reforma do PP e contou com a participacdo de alunos do curso de engenharia
metallrgica, apresentaram-se muito ricas, entretanto, ficaram como apontamentos

para pesquisas futuras.

1.2.3.2 Quanto ao guestionario

Para Richardson (2007) e Gil (1999), o questionario € um dos instrumentos de
coleta de dados mais comum aplicado a grupos sociais e cumpre duas fungodes:
descrever as caracteristicas e medir determinadas variaveis do referido grupo, tais
como opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situacées
vivenciadas, etc.

Dados como: area de formacédo, cursos de atualizacdo realizados, leituras
realizadas, tempo e nivel de identificacdo com a docéncia, regime de trabalho na
PUC Minas, participagdo em orgdos de classe, puderam ser coletados por meio dos
guestionarios, trazendo alguns indicios dos perfis dos docentes deste instituto. Este
instrumento também possibilitou visualizar o nivel de dificuldade e/ou desafio
identificado pelos docentes em relagdo a algumas questfes discutidas neste
trabalho, bem como seu posicionamento quanto algumas assertivas referentes a

uma profissionalidade requerida.
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Permanecemos 3 (trés) semanas dentro do IPUC aplicando os questionérios
de forma aleatéria, junto aqueles professores que se dispuseram e/ou que
disponibilizaram tempo para responder as questdes. Ressaltamos, entretanto, que
embora a intencdo fosse o preenchimento de um ndmero maior possivel de
questionarios, a quantidade obtida foi de apenas 20 (vinte) devido a resisténcia e/ou

falta de tempo de muitos docentes para contribuir na pesquisa®.

1.2.3.3 Quanto a entrevista

Apresentando-se como uma forma de interacdo social, a entrevista possibilita
um dialogo assimétrico, onde se tem, de um lado, o interessado na coleta de dados
e, do outro, a fonte de informacdo (GIL, 1999). Segundo Richardson (2007), a
entrevista € uma técnica importante que permite o desenvolvimento de uma estreita

relacdo entre as pessoas, 0 que nao € conseguido com 0s questionarios.

Enquanto técnica de coleta de dados, a entrevista é bastante adequada
para a obtenc¢do de informagfes acerca do que as pessoas sabem, creem,
esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem
como acerca das suas explicagbes ou razdes a respeito das coisas
precedentes (SELLTIZ et al. 1967 apud GIL, 1999, p. 117).

Realizamos as entrevistas no formato semi-estruturado, pois, conforme Ludke
e André (1986), esta se desenvolve a partir de um esquema basico, porém sem
rigidez, permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptacées no decorrer
do processo.

Foram entrevistados 6 (seis) docentes do IPUC, aos quais foram
apresentadas questdes envolvendo sua trajetoria profissional, aspectos de sua
identidade e profissionalidade e aspectos relativos a formacgédo continuada e
assessoria didatico-pedagdgica. Dos seis professores entrevistados, 3 (trés) estéo
exercendo atualmente a funcédo de coordenadores de curso, 1 (um) deles atua como
assessor de diretoria do instituto e 2 (dois) dedicam-se integralmente a docéncia.

Em principio nosso critério para selecao dos entrevistados seria o perfil apresentado

% Muitos pesquisadores tém encontrado dificuldade, atualmente, para conseguir respondentes para
guestionarios e/ou entrevistas. O que se observa é que a intensificacdo do trabalho docente e um
receio quanto ao tratamento e possivel repercussédo dos dados por eles revelados sejam os fatores
dificultadores de pesquisas que requerem esse tipo de coleta.



28

no questionario, buscando respondentes com perfis variados quanto ao grau de
identificagdo com a docéncia. Entretanto, encontramos dificuldade em obter a
aceitacdo desses professores para uma segunda etapa da pesquisa, que seria a
entrevista. Devido aos contatos previamente estabelecidos com professores-
coordenadores e tendo em vista o protagonismo destes no processo de discussao
de algumas das questbes-problema tratadas nesta investigagdao, nosso universo de
entrevistados acabou sendo majoritariamente constituido por professores com este
perfil (coordenador ou assessor de diretoria). Conseguimos também, coletar
depoimentos de dois outros professores, selecionados circunstancialmente (aqueles
gue se dispuseram a conceder entrevista), durante nossa permanéncia no campo.
Entrevistamos ainda, a professora que coordenou o NADIPE no ano de 2012,
e que nos trouxe contribuicdes sobre o contexto em que se deu a criacdo deste
nacleo, bem como sua percep¢do de aspectos relativos a assessoria realizada no

IPUC aquele ano.

1.2.3.4 Quanto a analise documental

Segundo Gil (1999), as fontes documentais tornam-se importantes para
detectar mudancas na populacdo, na estrutura social, nas atitudes e valores sociais
etc. Portanto, para captar os processos de mudanca, néo basta observar as pessoas
ou entrevista-las acerca de seu comportamento. Nesse sentido, procedemos a
analise de documentacdo sobre a criacdo do IPUC, o que nos proporcionou
informacdes sobre o contexto em que se deu sua criacdo. Analisamos, também, a
Resolugdo CNE/CES 11/2002 e coletamos dados do Censo do Ensino Superior
realizado em 2010, realizado pelo INEP, publicado em 2012.

1.3 Estrutura da dissertacao

Este trabalho encontra-se estruturado da seguinte forma:

No Capitulo 1 apresentamos as Consideragdes Iniciais, onde delimitamos o
problema de pesquisa e 0 contexto de construcdo do objeto de estudo, sua
justificativa e objetivos, além de apresentar e discutir os aportes metodologicos que

nortearam este trabalho.
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No capitulo 2, “Universidade e docéncia no século XXI: Identidade e
profissionalidade em questao”, apresentamos uma discusséo sobre algumas das
guestdes que nortearam essa investigacao, construidas a partir do cruzamento entre
dados obtidos durante a pesquisa exploratoria — depoimentos dos professores
participantes da formacao “Sala de aula: encontros e desencontros” — e a literatura
académica em torno de trés grandes questdes tematicas, a saber: as atribuicbes e
papel social da universidade na atualidade, o perfil geracional de alunos e
professores no contexto atual de sociedade da informacdo e as caracteristicas
profissionais dos egressos universitarios exigida pelo mercado de trabalho e por
outras instancias e grupos que discutem a possibilidade de uma formacéo integral e
critica. Essas questdes serdo discutidas levando-se em consideracdo seu impacto
na docéncia universitaria, tendo como foco de andlise o conceito de identidade
profissional (Dubar, 2005) e profissionalidade docente (Sacristan, 1995; Morgado,
2011).

No capitulo 3, “Docéncia na engenharia e o IPUC: situando nosso
problema de pesquisa”, foi discutida a docéncia nas engenharias a partir de um
breve enfoque histérico de seu surgimento no Brasil, conforme Kawamura (1981).
Nesta perspectiva, apresentamos a origem do IPUC, demonstrando a influéncia do
contexto social e institucional na identidade deste instituto, discutimos as possiveis
implicacdes das novas diretrizes curriculares da engenharia em confronto com essa
trajetéria histérica e identidade institucional. Também dialogamos com pesquisas
gue tiveram como objeto de estudo a construcao e as representacdes da docéncia
na engenharia em diferentes contextos.

Apontamos que o termo “Educacédo em Engenharia” tem sido alvo uma ampla
discussdo, em nivel nacional e internacional, que pode ser evidenciada pela
apresentacao de alguns érgaos e associacdes existentes no Brasil e no exterior. No
caso do Brasil, exploramos a ABENGE, uma associacao criada em 1973, e que
desde entdo realiza um congresso nacional, o COBENGE, cujo tema de seu 40°
encontro, ocorrido em 2012, “O engenheiro-professor e o desafio de educar”, veio ao
encontro de nossas inquietacdes, demonstrando haver um amplo debate no campo
da educacdo em engenharia, o que referendou nossa opcao pelo “estudo de caso”.
Por fim, localizamos o elemento que norteou a constru¢cdo de nosso objeto de
estudo, a partir da ida do IPUC ao NADIPE, que, em didlogo com os referenciais

tedricos apresentados no capitulo anterior, pode ser compreendido como uma
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situagao limiar, que aponta a urgéncia do entendimento de questdes que envolvem
os docentes universitarios.

No capitulo 4, “Docéncia, identidade e profissionalidade no IPUC:
dialogando com os sujeitos”, apresentamos uma analise interpretativa da nossa
investigacdo a luz do referencial tedrico exposto no capitulo dois e em sintonia com
0S objetivos propostos na pesquisa. Estabelecemos dialogo entre os dados
coletados por meio dos instrumentos utilizados na pesquisa (questionario,
entrevistas, analise de documentos) e a literatura, identificando elementos que se
consubstanciaram em aproximagbes e distanciamentos entre a identidade
profissional assumida pelos docentes do IPUC e a profissionalidade docente
requerida pelo atual contexto do ensino superior.

Nas Consideracdes Finais, correspondente ao capitulo 5, a partir da analise
dos dados e em consonancia com o0s objetivos propostos, sado apresentadas
algumas reflexdes, considerando as aproximacdes e distanciamentos observados no
IPUC na relacdo identidade/profissionalidade. Apresentamos as contribuicdes do
estudo para a literatura na area, bem como as sugestbes de estudos futuros com

base nas lacunas observadas neste trabalho.
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2 UNIVERSIDADE E DOCENCIA NO SECULO XXI: IDENTIDADE E
PROFISSIONALIDADE EM QUESTAO

Neste capitulo discutiremos o papel e as demandas da universidade neste
século XXI, considerando as seguintes questdes: a mudanca quanto ao papel da
universidade, que, promove por um lado, uma expansdo consideravel nas
matriculas, e, por outro, institui um “Estado Avaliador”; o perfil geracional de alunos e
professores no contexto da chamada “sociedade da informagéo e do conhecimento”
e seus desdobramentos na relacéo professor/aluno, no cotidiano da sala de aula; e a
demanda por profissionais com capacidade de adaptacao e flexibilidade exigida pelo
mercado de trabalho.

Estas questbes serdo discutidas a luz de seu impacto na docéncia
universitaria, estabelecendo uma vinculagdo com o debate atual que propde a
necessidade de uma reconfiguragcdo da profissionalidade docente como forma de
promover mudancas nas praticas e concepc¢des do professor universitario. Nesta
perspectiva, uma identificacdo com a docéncia parece ser uma condicdo para a qual

ndo cabe mais um alheamento dos professores universitarios na atualidade.

2.1 Papel e demandas da universidade no século XXI

“Se a universidade atravessou séculos mantendo o estatuto de lugar
privilegiado de producdo e difusdo do conhecimento, as transformacdes
ocorridas, em meados do século XX, impde uma redefinicdo desta
instituicdo que justifigue continuar a manter este lugar no &mbito do Ensino
Superior. E, entre outros elementos, a docéncia é convocada a ficar na linha
de frente nesta empreitada” (RAMOS, 2010, p.19).

2.1.1 Ainstituicdo universitaria: novas demandas e realidade brasileira

Em uma breve retrospectiva histérica sobre a universidade, Trindade (2000)
nos apresenta quatro periodos evolutivos dessa instituicdo que nos permitem situa-
la da origem até os dias atuais.

A origem da universidade, na ldade Média, marca o primeiro periodo que vai
do século Xl até o Renascimento. Constituiu-se o modelo da universidade

tradicional, a partir das experiéncias precursoras de Paris e Bolonha, e, sob a
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protecdo da Igreja, ocorre sua implantacdo em todo territério europeu; O segundo
periodo, marcado pelo impacto das transforma¢des comerciais do capitalismo e do
humanismo literario e artistico na universidade renascentista, além dos efeitos da
Reforma e da Contrarreforma, iniciou-se no século XV; O terceiro periodo, a partir do
século XVII, caracterizado por descobertas cientificas em varios campos do saber, e
do lluminismo do século XVIII; No quarto periodo, século XIX, implantou-se a
universidade estatal moderna. Ha o surgimento de uma nova relacdo entre Estado e
universidade, estabelecendo suas principais variantes institucionais. Esse periodo se
estende até os dias atuais.

De acordo com Sguissardi et al.(2004), a universidade tem sido imposto,
desde suas origens, o principio da reforma permanente, seja para atualizar-se ou
para ajustar-se a novos tempos, em funcéo de revolucdes ou de grandes mudancas
econOmicas, politicas e culturais. Neste contexto, os autores apontam que em todas
as épocas, em especial a partir da revolugédo burguesa, a universidade se adequou
as dinamicas do momento histérico em que estava inserida. Assim, ela se tornou
profissionalizante para conformar-se as necessidades da Revolucdo Francesa,
tornou-se universidade de pesquisa para responder as exigéncias de
desenvolvimento cientifico na Prassia e tornou-se universidade de massas para
fazer frente a democratizacdo do acesso em paises em desenvolvimento ao final do
século XIX e inicio do século XX (SGUISSARDI et al., 2004).

Percebemos, entdo, que a universidade tem passado por significativas
transformacdes, desde sua origem até os dias atuais. De modelo institucional
autorreferente e elitizado — imagem tradicional que prevaleceu no ocidente, onde o0s
conceitos de independéncia e autonomia pautavam e fundamentavam suas opcoes,
escolhas e procedimentos —, a um modelo que tem requerido, a partir da relacéo

entre Estado e universidade, novos parametros de responsabilidade.

De forma mais ou menos acelerada, nas dultimas trés décadas -
pressionadas pelas novas concepcdes e formas de economia, pelos novos
papéis atribuidos ao Estado, e pelas recomendagfes embutidas em
relatérios, documentos e empréstimos financeiros de organismos
multilaterais a servico dos Estados centrais — as politicas de educacéo
superior da quase totalidade dos paises do Norte e do Sul estdo levando a
universidade a adotar um modelo, também chamado de “anglo-saxdnico”,
que a configuraria ndo mais como uma instituicdo social, em moldes
classicos, mas como uma organizacdo social neoprofissional,
heterbnoma, operacional e empresarial/competitiva (SGUISSARDI et al.,
2004, p.648 — grifo dos autores).
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Com a realizagao de eventos como a “Conferéncia Mundial sobre o Ensino
Superior: visdo e acdo™, que apontou as tendéncias da educacdo superior para o
século XXI, evidenciou-se um reconhecimento da importancia estratégica das
Instituicdes de Ensino Superior (IES) para o desenvolvimento econdmico, politico e
social, bem como para a construgdo do futuro, diante do qual as novas geracdes
deveréo estar preparadas dentro de uma nova perspectiva.

A “Declaragcao Mundial sobre o Ensino Superior no Século XXI” — documento

oriundo da referida Conferéncia —, afirma em seu preambulo:

Devido ao escopo e ao ritmo das mudangas, a sociedade cada vez mais
tende a fundamentar-se no conhecimento, de modo que a educacao
superior e a pesquisa atuam hoje como parte fundamental do
desenvolvimento cultural, socioeconémico e ecologicamente sustentavel
dos individuos, comunidades e nac¢des. Portanto, sendo confrontada a
formidaveis desafios, precisa proceder & mudanca e a renovagdo mais
radicais que ja foi obrigada a fazer, para que a nossa sociedade, que passa
hoje por profunda crise de valores, possa transcender meras consideracgtes
econdmicas e incorpore dimensdes mais profundas de moralidade e
espiritualidade (UNESCO, 1999, p. 18).

Uma das tendéncias da educacdo superior para o século XXI, abordada no
documento de Paris, € a expansdo do numero de vagas de acesso a este nivel de
ensino.

De fato, este crescimento tem sido bastante expressivo nos ultimos anos. De
acordo com o Censo 2010, do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), as matriculas no ensino superior no Brasil subiram 110% no periodo
compreendido entre 2001 e 2010, chegando a aproximadamente 6,4 milhdes, das

quais 74,2 % concentradas nas instituicdes privadas (INEP, 2012)*.

% Em outubro de 1998 foi realizada, em Paris, por convocatéria da UNESCO, a primeira Conferéncia
Mundial de Educacdo Superior - CMES 1998. Com 182 paises participantes, esta definiu por
unanimidade que a universidade do século XXI deveria considerar o novo papel do conhecimento
como fundamento do desenvolvimento sustentavel da sociedade e, como decorréncia, a educacdo
como um direito vital. Mais informacdes estao disponiveis em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/forum/documento_base.pdf> Acesso em: 15 dez. 2012.

4 [...] a reconfigurac@o da educacdo superior brasileira é parte de intenso processo de reformas, no
interior de um radical movimento de transformacdes politico-econémicas em nivel mundial, com
profundas repercussdes no Brasil. Suas consequéncias para a identidade institucional da
universidade brasileira ser@o inevitaveis, se concretizadas tais mudancas conforme diretrizes
emanadas originalmente desses organismos multilaterais, em geral tdo bem traduzidos
domesticamente pelos responsaveis oficiais pela reforma do Estado e da Educag¢do Superior em

nosso pais. (SILVA JR; SGUISSARDI, 2001, p. 271-272).
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Essa expansdo tem sido favorecida por programas sociais do Governo
Federal, tais como o Fundo de Financiamento Estudantil (FIES), o Sistema de
Selecdo Unificada (SiSU), o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e
Expansdo das Universidades Federais (Reuni) e o Programa Universidade para
Todos (PROUNI)®.

No contexto do PROUNI, Amaral e Oliveira (2011) destacam que uma das
guestdes mais relevantes sobre a educacao superior no Brasil, na atualidade, diz
respeito a ampliacdo do acesso a esse nivel de ensino por uma camada da
populacdo que conclui 0 ensino médio, e ndo encontra condi¢cdes de dar sequéncia
aos estudos por dificuldades como: a elevada relagdo candidato/vaga nas IES
publicas, dificuldades em conciliar trabalho e estudo, e diferentes outros aspectos
gue tornaram as instituicbes publicas o ndo espaco da populacédo de baixa renda,
em especial egressa das escolas publicas das redes municipais e estaduais. Este
perfil passa a ser beneficiado com este programa trazendo um novo publico para as
IES privadas.

Neste contexto, um dos desafios atuais da docéncia no ensino superior
consiste em equacionar o constante crescimento do nimero de matriculas com a
garantia da qualidade inerente a educacdo neste nivel de ensino. Assim, um dos
atuais dilemas no exercicio profissional docente surge do fato de que se tem, de um
lado, essa expansdo de vagas de acesso, e de outro, a “pressao” exercida sobre o
docente, principalmente das instituicdes privadas, em prol da manutencdo de um
bom desempenho nas avaliagdes institucionais.

Estas avaliagOes, originadas a partir de um modelo de governo neoliberal no
Brasil, trouxeram dois desdobramentos importantes as IES: a implantacdo de uma
l6gica de funcionamento empresarial e o processo de diferenciacdo institucional
(RIBEIRO, 2012). Nesse contexto, o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC),
em seus dois mandatos (1995 a 1998 e 1999 a 2002), configurou, em termos de

politica educacional, o que acabou sendo designado de “Estado Avaliador”.

® Criado pelo Governo Federal em 2004 e institucionalizado pela Lei n° 11.096, em 13 de janeiro de
2005, o PROUNI tem como finalidade a concessé@o de bolsas de estudo integrais e parciais em
cursos de graduacgdo e sequenciais de formagdo especifica, em instituicdes de ensino superior
privadas. Oferece também, em contrapartida, isencéo de tributos aquelas instituicdes que aderem ao
Programa. Até o processo seletivo do primeiro semestre de 2013, atendeu a mais de 1,2 milhdo de
estudantes, sendo 69% com bolsas integrais. Fonte:<http://prouniportal.mec.gov.br/> Acesso em 13
out. 2013.
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Observa-se que a avaliagdo vem servindo a dois propositos basicos:
responder as mudangas econdmicas e politicas, ao mesmo tempo em que
altera substantivamente as politicas e gestdo da educacao, e, em especial,
a funcdo social da educacdo superior. Nessa 6tica, o “Estado avaliador”
promove e incrementa um “choque de mercado” em que sao combinados
elementos de regulacdo do Estado e de mercado na reconfiguracdo do
sistema educacional. “No ambito da educagao superior verifica-se, por um
lado, “aumento no controle” sobre as IES e, por outro, a divulgacdo de
rankings de cursos e de instituicdes, o que amplia as pressdes competitivas
no campo”. (CATANI, 2002, p. 108).

Atualmente, a avaliagdo institucional € um dos componentes do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES)®. Este modelo prevé as
modalidades interna e externa da avaliagcdo, que contemplam a andlise global e
integrada das dimensdes, estruturas, relacées, compromisso social, atividades,
finalidades e responsabilidades sociais das instituicbes de educacgao superior e de
seus cursos; a avaliacdo dos cursos de graduacdo, que objetiva identificar as
condicBes de ensino oferecidas aos estudantes, em especial as relativas ao perfil do
corpo docente, as instalagbes fisicas e a organizacdo didatico-pedagogica; e a
avaliacdo do desempenho académico dos estudantes, que € realizada mediante
aplicacdo do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), cujo
objetivo € aferir o desempenho dos estudantes em relacdo aos conteudos
programéaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de
graduacdo, suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da
evolucdo do conhecimento e suas competéncias para compreender temas exteriores
ao ambito especifico de sua profissao, ligado a realidade brasileira e mundial e a
outras areas do conhecimento (BRASIL, 2004).

A Lei também cria uma Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Superior (CONAES), que consiste em um o6rgdo colegiado de coordenacdo e
supervisdo do SINAES e, em cada IES, uma Comissao Prépria de Avaliacado (CPA),
com as atribuicbes de conducéo dos processos de avaliagdo internos da instituicao,
de sistematizacdo e de prestacdo das informacdes solicitadas pelo INEP (BRASIL,
2004)".

Entretanto, Ribeiro (2012) observa que no periodo do governo FHC, o processo
desenvolvido de avaliagéo tinha como foco o curso e néo a instituicdo. O SINAES,

em sua origem, rompe com esse modelo ao propor uma avaliacao cujo sentido seria

® |nstitucionalizado pela Lei 10.861 de 14 de Abril de 2004, no Governo de Luis Inacio “Lula” da Silva.
" Para um aprofundamento do contexto em que surgiu a avaliacdo institucional ver os trabalhos de
Sanches (2007) e Assis (2008).
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o respeito a identidade institucional, mas parece retroceder ao criar indices como o
Conceito Preliminar de Curso (CPC) e o indice Geral de Cursos (IGC).

Ao tratar das avaliacdes institucionais e seu impacto na configuracdo do
trabalho docente, Ribeiro (2012)%, remete ao trabalho de pesquisa realizado em duas
IES, uma publica e outra privada, visando, dentre outras coisas, investigar que
aspectos da atuagdo docente estdo sendo ressignificados, modificados e/ou
alterados a partir da proposta da Autoavaliacéo Institucional (AAl) feita pelo SINAES.
A autora constata que os resultados da AAI tém contribuido para a reflexdo dos
docentes de ambas as instituicbes sobre o cotidiano da sala de aula e acrescenta:
“O resultado produzido nessa pesquisa permite-nos afirmar que os docentes, ao
vivenciarem um processo de avaliacao significativo para o seu crescimento, refletirdo
na descoberta de uma melhor maneira de ensinar’(RIBEIRO, 2012, p. 313).

O estudo aponta ainda a existéncia de um desgaste emocional maior nos
docentes da IES privada quando estes recebem os resultados destas avaliacoes,
pois a avaliacdo do discente, nesse contexto, tem peso consideravel, reflexo,
segundo a autora, da maxima do ideal neoliberal: resultados.

Estas observagdes vao ao encontro do que Cunha (2006) observou ao avaliar o
impacto do modelo chamado de “provao” nas IES privadas. O estudo apontou que o
mau desempenho dos cursos nesta avaliacdo refletiu-se em pressdo sobre o
trabalho docente, tanto por parte dos alunos quanto das instituicdes.

Em estudo que buscou verificar as tensfes, mediacdes e conflitos na docéncia
universitaria provocada pela avaliagdo institucional, Assis (2008) identificou a
ocorréncia de forte tendéncia nas IES privadas a um alinhamento dos seus
conceitos, concepcbes de formacdo e curriculos as orientacdes mercadolbgicas.
Isso tem implicacBes diretas no trabalho docente porque, de acordo com a autora,
0os resultados dos exames passaram a justificar a reestruturagcdo dos quadros
docentes, a reorganizacao curricular e a redefinicdo dos contratos de trabalho, que
vém se tornando mais flexiveis. Esta situagdo tem tornado a docéncia nas IES

privadas profundamente instavel.

8 Trata-se de pesquisa de Doutorado intitulada: “O processo de autoavaliag&o institucional proposto
no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES) para as instituicbes publicas e
privadas”, realizada na Universidade Federal de Uberlandia cujos resultados sdo apresentados no
artigo: “As atuais politicas publicas de avaliagdo para a educacdo superior e os impactos na
configuracdo do trabalho docente”, de Elisa Antonia Ribeiro.
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Assim, diante deste contexto institucional, algumas questbes emergem e
necessitam ser problematizadas e compreendidas na perspectiva da profissao
docente: Quais 0s impactos da expansdo de vagas e das avaliacdes institucionais
na complexificacdo da docéncia universitaria? Como os docentes tém percebido

estes impactos em seu cotidiano de trabalho?

2.1.2 A relagéao intergeracional professor/aluno: tensdes e desafios

“[...] ndo é somente o professor que educa o aluno, mas também o aluno
educa o professor. As geragdes se influenciam mutuamente”
(TOMIZAKI, 2010, p. 341).

A mediacdo do processo ensino-aprendizagem tem no professor uma figura
central e entre os diversos componentes que essa mediacdo envolve estd a
complexa relacdo professor/aluno. Buscar compreender esse processo no cotidiano
da sala de aula nos remete a multidimensionalidade dessas questées e nos coloca
frente a uma diversidade de possibilidades para reflexao.

Para este trabalho, entendemos ser pertinente refletir sobre as relacdes
intergeracionais por entender que o contexto de “sociedade da informacdo e do
conhecimento” traz consigo desafios substanciais a docéncia ao considerarmos os
diferentes perfis geracionais que adentram as salas de aula no ensino superior na
atualidade.

No cenario atual, de acelerada e incessante transformacao da sociedade sob
0s contextos tecnoldgicos, da globalizacdo e do multiculturalismo, significativas
implicacbes nas relagbes intergeracionais tém sido observadas (BORGES;
MAGALHAES, 2011). Assim, entendendo que a transmissdo cultural em uma
sociedade se faz de geracdo para geracdo, podemos supor que a intensidade das
transformacdes sociais contemporaneas esta afetando incisivamente as relacfes
intergeracionais entre professores e alunos no cotidiano da sala de aula.

Nao é raro encontrarmos docentes reclamando da forma “irresponsavel” com
que a juventude atual estaria se comportando, apresentando um “desinteresse” pela
educacao escolar. Para Dayrell (2007), as perturbacbes existentes na relagao atual
da juventude com a escola “sdo expressdes de mutagdes profundas que vém

ocorrendo na sociedade ocidental, que afetam diretamente as instituicbes e 0s
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processos de socializagdo das novas geracg0Oes, interferindo na producgao social dos
individuos, nos seus tempos e espagos” (DAYRELL, 2007, p.1106). Assim, projetar a
culpa no pretenso “desinteresse” dos jovens seria uma postura simplista e
equivocada dos docentes ao ndo se permitirem conhecer e entender o contexto
histérico, cultural e social por que passa a juventude nos dias atuais. Neste viés,
entender o conceito de geracdo é um ponto de partida.

O conceito de geracdo tem sido tema relevante nas ciéncias humanas e
sociais desde o século XIX, tornando-se objeto de preocupacdo de importantes
pensadores, tais como: Comte e Dilthey, dois autores do século XIX que, apesar das
diferencas entre suas abordagens teodricas, lancam as bases para reflexfes
subsequentes no século XX. Em seguida, pode ser considerado a luz do
pensamento de Mannheim, o fundador da abordagem moderna do tema geracoes;
posteriormente, de forma sumaria, a partir de Ortega y Gasset e Gramsci e,
finalmente, pela teoria apresentada por Abrams em 1982. As duas primeiras teorias
— uma positivista (Comte), outra histérico-romantica (Dilthey) — s&do as que
Mannheim (1928) usou como base para as suas reflexdes sobre geracoes.
Mannheim, além da importancia dos demais pensadores, sera referéncia obrigatoria
para a analise das relagfes entre sociologia e histéria (FEIXA; LECCARDI, 2010).

Karl Mannheim, de acordo com a literatura, trouxe uma das principais
contribuicdes para a compreensao do conceito de geracbes. Para este autor, as
geracbes sdo dimensbes analiticas importantes para a compreensdo da dinamica
das mudancas sociais e de formas de pensar e de agir de uma época. As geracdes
apresentam caracteristicas especificas que, pela acdo dos tempos histéricos e
biograficos, podem produzir mudancas sociais (MANNHEIM, 1993). Portanto, o que
constroi uma geracdo ndo se relaciona somente com um tempo cronologico de
nascimento.

Essa observacdo € importante porque muitas pesquisas que abordam os
conflitos geracionais nas empresas, utilizam como referéncia a abordagem do
conceito de geragéo sob perspectiva cronolégica (geragao “baby-boomers”, “X”, “Y?,
“Z”)°, como se todos que nascessem naquele periodo determinado apresentassem

as mesmas caracteristicas de comportamento. Assim, fatores como pertencimento

% Ver: Generations: The History of America's Future, 1584 to 2069, de Strauss; Howe (1991).
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étnico-racial, de género e classe social deverdo ser levados em consideragdo na
andlise. E a experiéncia social e ndo a simples coincidéncia cronoldgica que vai
proporcionar a que jovens pertencentes a uma geracao experimentem de forma
semelhante ou diferenciada os acontecimentos (MANNHEIM, 1993).

Seguindo o pensamento de Mannheim, existiria uma distancia insuperavel
entre as pessoas de diferentes geragbes porque os individuos, posicionados em
suas respectivas geracdes, estariam mais ou menos predestinados a verem o
mundo de uma forma propria e distinta dagueles que pertencem a outras geracoes.
Neste viés, Pais (1998) argumenta que em contextos de transformacéo, as relacdes
intergeracionais apresentam fluxos reciprocos de socializacdo que podem ser mais
ou menos tensos a medida que diferentes geracfes tenham perspectivas,
expectativas ou representacdes distintas de sociedade.

Essas observagbes nos permitem refletir sobre a forma multifacetada com
que se estabelecem as relagbes sociais no cotidiano da sala de aula. Relacdes
essas que, segundo Dayrell (2007), apontam mudancas significativas,
principalmente na questdo da autoridade, onde os alunos ndo se mostram dispostos
a reconhecer a autoridade do professor como natural e ébvia. “Se antes a autoridade
do professor era legitimada pelo papel que ocupava, constituindo-se no principal ator
nas visdes classicas de socializacéo, atualmente € o professor que precisa construir
sua prépria legitimidade entre os jovens” (DAYRELL, 2007, p.1121).

Esta observacdo corrobora com os argumentos de Borges e Magalhdes
(2011) ao indagar se a aceleracdo das transformacdes socioculturais estaria
promovendo um reposicionamento das pessoas de diferentes geracdes na estrutura
hierarquica social e familiar tradicional, estando os mais jovens servindo de modelo
para os mais velhos, ou seja, o fluxo de socializacéo estaria se invertendo?

Outra questdo apontada por Dayrell (2007) se reflete na relagdo com o
conhecimento e os processos de ensino-aprendizagem onde tem sido reiterada a
critica dos alunos a um curriculo distante da sua realidade ndo havendo por parte
dos professores uma contextualiza¢do desse conteudo.

Para Tomizaki (2010), o proprio fendmeno geracional pode provocar
mudancas tanto nos modos de se educar as novas geracdes quanto nas definicdes
daquilo que deve ou ndo ser transmitido de uma geracdo a outra. Assim, ao
deparamos, hoje em dia, com um perfil de jovem que, de um modo geral, realiza

muitas tarefas ao mesmo tempo, domina com facilidade as inovacdes tecnoldgicas,
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tem a sua disposicao milhdes de informacdes em tempo real, ndo reconhece a
autoridade “histérica” do docente na sala de aula e questiona a auséncia de
contextualizacdo dos conteudos, “é natural que estas diferencas provoguem a
emergéncia de problemas, desencontros e desafios que obrigam um permanente
reinventar da formacao e do trabalho docente” (NETO; FRANCO, 2010, p.12). Nesse
contexto, o docente se vé obrigado a refletir sobre as praticas e simbolos que fazem
desta juventude, “expressbes das mutagdes ocorridas nos processos de
socializagao” como explicitado por Dayrell (2007), o que coloca em xeque o sistema
educativo tradicional.

Para Cintra (2012), os dias de hoje reivindicam do professor uma visdo mais
humanizada sobre os alunos, o que inclui um relacionamento menos hierarquizado
com eles. Assim, mesmo estando os docentes conscientes destas caracteristicas,
necessitariam de um processo de formagéo continuada, amparado pela instituicéo,
gue viesse a dar suporte ao seu trabalho no trato com essas grandes diferencas
apresentadas pelas novas geracgoes.

Observamos que, no ambiente corporativo, muitas empresas estdo, ha alguns
anos, procurando se adaptar a convivéncia com seus novos colaboradores da nova
geracdo. Contudo, a universidade, que lida com este perfil geracional antes das
empresas, ainda quase ignora as enormes diferencas entre as geracdes de seus
professores e alunos, e suas importantes implicacdes no ensino (CINTRA, 2012), ou
pelo menos ndo parece dispor, ainda, de recursos adequados para lidar com isso.

Se estudos e inovac¢des tém sido requeridos no ambito corporativo, é razoavel
supor, que estas mesmas questdes se apresentem como relevantes no campo
educacional. Assim indagamos: Quais os desafios e dificuldades que estes docentes
tém enfrentado no encontro de geracfes na sala de aula? Que recursos tém
buscado para lidar com esses desafios? Que recursos institucionais tém sido
colocados a sua disposicao (assessorias, formacao continuada, etc.) e como estes

docentes se relacionam com estes recursos?
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2.1.3 Formacd&o universitaria contemporanea: um debate sobre a flexibilidade
curricular

“Formam-se, no Brasil, jovens-bacharéis, [...] que mal sabem escrever,
desconhecem historia e literatura, estdo distanciados dos grandes temas
nacionais e internacionais, das angustias e herancas do nosso mundo e de
nosso pais” (NUNES; CARVALHO, 2007, p.194).

Vivemos em um mundo em constante e rapida transformacado, configurando
um cenario que além de globalizado € complexo e exigente. Disto emerge uma nova
sociedade convencionada de “sociedade do conhecimento”, trazendo inumeras
transformacdes em varios setores da vida humana (BEHRENS, 2003).

No universo do trabalho, por exemplo, a mudanca € intensa, assistindo-se ao
surgimento de novas especialidades, demanda por novos profissionais com perfis
flexiveis e com base interdisciplinar em niveis até ha pouco tempo impensaveis
(MACEDO et. al., 2005).

Tornou-se um discurso comum a ideia de que o novo perfil demandado exige
flexibilidade, agilidade, alternativas de formacdo adequadas as expectativas de
rapida insercdo num sistema produtivo em constante mudanca (NEVES, 2007).

Embora alguns argumentos caminhem em prol de um modelo que privilegie a
formacao integral do sujeito, devendo-se considerar ai as questbes de género, do
contexto sociopolitico, das capacidades de gerenciar os desequilibrios em equipe,
da capacidade para mobilizacdo do potencial humano e compromisso social, entre
outros (NEVES, 2007; SANTOS apud LAMPERT, 2010), Nunes e Carvalho (2007)
pontuam que o ensino superior no Brasil ainda permanece fixado a um preceito de
gue a universidade existe para oferecer somente educacgéo profissional. Essa matriz
profissionalizante de ensino (fortemente influenciada pela acdo das corporagbes
profissionais sobre os curriculos dos cursos de graduacdo)’, deixa de lado uma

formacdo mais abrangente, humanistica, historica, social, o que corrobora para que

10 0 Edital 04/97, através do qual se iniciou o processo de discusséo das diretrizes curriculares,
convocou as IES a apresentarem a definicdo das diretrizes que seriam elaboradas pelas Comissfes
de Especialistas da SESU/MEC, afirma que “é desejavel a integragdo das IES com as sociedades
cientificas, ordens e associagfes profissionais, associagdes de classe, setor produtivo e outros
setores envolvidos, através de seminarios, encontros, workshops e reunifes, de forma a garantir
Diretrizes Curriculares articuladas tanto as reformas necessarias a estrutura da oferta de cursos de
graduacéo, quanto aos perfis profissionais demandados pela sociedade” (NUNES; CARVALHO,
2007, p.193).
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os estudantes brasileiros tenham uma visdo de mundo simplificada, e se encontrem,
em grande parte, alheios aos grandes temas contemporaneos.

A questdo é muitas vezes agravada quando, ainda no ensino médio, 0s
jovens ja se veem obrigados a optar por uma profissao futura, tendo que se engajar
em modalidades especificas do saber antes de uma formagéo mais abrangente e
perdendo a oportunidade, assim, de construir uma “visdo de mundo” ampliada.

Para Bernheim e Chaui (2008), as instituicdes de educacéo superior precisam
estar atentas para a natureza mutavel do mundo do trabalho e isto implica em
preparar os trabalhadores para além de tarefas especificas, o que requer énfase nas
capacidades e flexibilizagdo na formacao, demandando reflexdo no planejamento do
curriculo. “Esta claro: as vozes mais incisivas afirmam que os graduados devem
adquirir competéncias gerais, devem cultivar habilidades sociais e comunicativas,
devem ser preparados para o empreendedorismo e, por uUltimo, mas ndo menos
importante, devem ser flexiveis” (UNESCO, 1998 apud BERNHEIM; CHAUI, 2008, p.
31).

De acordo com estudos da Organizacdo Europeia para a Cooperacao e o
Desenvolvimento (OCDE), o perfil do egresso universitario adequado aos dias atuais
tem por base uma preparacdo dentro de um “curriculo flexivel”, com capacidade
cognitiva de resolucdo de problemas, adaptavel a mudanca e a novos processos
tecnoldgicos, criativo e ciente da necessidade de formacao continuada ao longo da
vida (BERNHEIM; CHAUI, 2008).

Observamos, entdo, dois pontos distintos, que se apresentam igualmente
desafiantes a docéncia universitaria: de um lado, a proposta de um egresso
universitario flexivel em atendimento a natureza do mercado de trabalho atual
proposta pelos organismos internacionais e, de outro, o debate sobre a necessidade
de formacdo humanistica deste egresso, de forma a responder criticamente as
proprias mudancgas provocadas pelo contexto social e econdémico ao qual estamos
inseridos.

Distante de ser atemporal ou um elemento neutro de transmissdo do
conhecimento social, o curriculo esta implicado em relacées de poder e produz
identidades, sejam elas individuais ou sociais. Assim, tem uma histéria vinculada a
formas especificas de organizacdo da sociedade. Segundo Macedo (1996), um

plano curricular sup@e, implicita e explicitamente, uma visédo de educacédo e de como
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a escola, como uma das instituicdes sociais responsaveis pela formacéo, realiza a
sua parte.

Para Apple (1994), o curriculo ndo é um conjunto neutro de conhecimentos,
pelo contrario, é fruto da intencionalidade de alguém, de um grupo acerca do que
seja legitimo. Portanto, € um campo de embates ao definir o conhecimento e a
ideologia a ser transmitida as futuras geracfes, em sintonia com quem detém o
poder na sociedade.

Conforme Catani, Oliveira e Dourado (2001), o ideario da flexibilidade
curricular e da sintonia com a vida e com a empregabilidade tem se destacado nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) e nas diretrizes curriculares do ensino
meédio, articuladas a reforma da educacdo profissional. Esse mesmo ideario é
elemento basilar das reformas na educacéo superior, sobretudo, a partir do primeiro
mandato do Governo FHC (1995-1998), quando a questdo dos curriculos de
graduac&o ganhou importancia na reforma da educacao superior. Neste contexto de
mudancas destaca-se a nova LDB, que no inciso Il do artigo 53, cria a hecessidade
de Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacao e permite a eliminacdo dos
chamados “curriculos minimos”, tornando os curriculos de graduagao mais flexiveis.

O momento parece oportuno, entdo, para se pensar nessa “flexibilidade”
como uma forma de ampliar a formagéo do sujeito, conciliando a dimensado humana
com as questdes profissionais.

Segundo Pereira e Cortelazzo (2002), apenas uma orientacdo legal ndo é
suficiente para provocar mudancas numa estrutura que por décadas se manteve
fechada. Um grande namero de obstaculos condiciona a que qualquer mudanca ou
inovacdo no sentido de permitir uma organizacdo curricular mais flexivel seja
implementada. Dentre os obstaculos, esses autores citam: a ideia de que o curriculo
€ apenas de ordem disciplinar na area de formacdo especifica; a forma
compartimentada em que séo estruturados os departamentos na universidade; a
disputa de poder entre varios grupos; o proprio aluno que por vezes exige um ensino
atil, utilitario e pragmatico; a resisténcia dos professores para o desconhecido.

Mas qual seria o sentido do termo “flexibilidade” neste contexto?

Nesse contexto, flexibilidade curricular apresenta como desafio para a
universidade, e, por conseguinte nas maos de quem materializa esse curriculo — o

docente — a necessidade da superacdo da logica baseada na racionalidade técnica
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que tanto fragmenta o espaco/tempo pedagdgico, 0s sujeitos, os conhecimentos e

as praticas institucionais.

“O que nos mostra o0 modelo da Racionalidade Técnica como concepcao de
atuacao profissional é sua incapacidade para resolver e tratar tudo o que é
imprevisivel, tudo o que ndo se pode interpretar como um processo de
decisdo e atuacéo regulado segundo um sistema ldgico infalivel a partir de
um conjunto de premissas. A rigidez com que se entende a razdo segundo
0 positivismo € o que nos da como consequéncia esta incapacidade de
atender todo aquele processo de atuacao que ndo se proponha a aplicacédo
de regras definidas para atingir resultados previstos. Por isso, deixa fora de
toda consideragdo aqueles aspectos da pratica que tem a ver com o
imprevisto, a incerteza, os dilemas e as situacdes de conflitos. Ou seja, com
todas aquelas situa¢des das quais as regras técnicas e os calculos ndo séo
capazes de dar conta e para as quais se requerem outras capacidades
humanas que tém de ser entendidas ndo desprezadas. E justo ali onde no
chegam as regras técnicas que mais falta fazem aquelas habilidades
humanas relacionadas com a capacidade de deliberacdo, reflexdo e de
juizo” (CONTRERAS, 2002, p. 105).

Assim, o desafio colocado a universidade ndo se limita a promover a
flexibilidade no campo profissional, requerida por uma visédo neoliberal de mercado e
de universidade, e sim uma proposta de flexibilidade curricular que atenda ao
propésito de formacgdo mais ampla do individuo.

Concordamos com Rifkin (1995), citado por Pereira e Cortelazzo (2002),
guando aponta que na visdo empresarial prevalece o entendimento de que
polivaléncia e flexibilidade profissional séo os novos perfis profissionais e modelos
de formacdo exigidos atualmente, requerendo que sejam repensados os perfis
profissionais a serem qualificados/requalificados.

Entendemos, entretanto, que a “flexibilidade curricular” deve também
promover uma valorizagdo dos atores no desenvolvimento contextualizado de
praticas educativas e ndo apenas numa redefinicdo de curriculo pragmatico e

utilitarista.

O principio da flexibilidade ndo toma a mudanca pela mudanca, mas toma
em conta a diversidade que permite passar de uma légica de uniformizacéo
e da homogeneizacdo para uma compreensdo das relaces de trabalho,
das alternativas sociopoliticas de transformacdo da sociedade, das
guestdes relacionadas ao meio ambiente e a salide (HARGREAVES, 1994
apud PEREIRA; CORTELAZZO, 2002, p.119).

Para Gesser e Ranghetti (2011), o momento atual exige um curriculo que

desenvolva a capacidade de pensamento critico, da reflexdo e da propria pratica da



45

profisséo. Para isso, o curriculo deve cultivar elementos que auxiliem o ser humano
a ser mais, a transcender seus limites, o que requer formas que auxiliem na
formacdo de pessoas capazes de intervencdo social. “O curriculo [...] precisa
oferecer os meios para possibilitar a andlise da situacdo mundial, criando uma
consciéncia de compromisso ativo [...] possibilitando o0s instrumentos para a
intervencao na transformacgéo social” (ZABALA, 2002 apud GESSER; RANGHETTI,
2011, p.6).

As demandas atuais tem exigido uma reflexdo nos processos formativos e
colocado a universidade o desafio de predispor seus egressos a um conhecimento
capaz de responder criticamente as transformacgfes atuais no universo do trabalho,
bem como a atuacéo eficaz em contextos sociais.

Os avancos proporcionados ao curriculo, por ocasido da reforma curricular
dos cursos de graduacdo, permanecem sendo um campo de batalha, onde
interesses de grandes grupos econdmicos disputam forga com as possibilidades de
uma formacéo mais ampla de sujeito nesse contexto.

Outra questao relevante é que as implicagdes da “flexibilidade curricular”
alteram consideravelmente a ldgica do trabalho docente. O termo “flexibilidade
docente” tem sido utilizado para se referir a um contexto em que as acgles deste
profissional passam a envolver multiplas metodologias, multiplos lugares e espagos.
“Os professores serdo gestores e/ou mediadores dos processos de aprendizagem e
do curriculo, integrando as dimensfes técnica, pedagogica, politica e ética”
(GESSER; RANGHETTI, 2011, p.19).

Como podemos perceber, o papel do professor universitario assume uma
relevancia ainda mais significativa, pois diante do atual contexto, exige-se deste uma
postura e um conjunto de habilidades e conhecimentos capazes de superar 0S
paradigmas conservadores e tradicionais de ensino. Uma questdo pertinente neste
sentido é: estariam os docentes universitarios cientes destas novas configuracoes
do mercado de trabalho? Se sim, eles saberiam como atuar para atender a tais
exigéncias? O que precisariam saber para atuar na formacdo de profissionais
flexiveis e emancipados? Os movimentos de reforma dos Projetos Pedagogicos de
seus cursos tém considerado todas essas questdes? Os professores tém participado
efetivamente desses processos?

As situacOes apresentadas no campo das mudancas institucionais, do perfil

discente e do mercado de trabalho indicam o qudo complexo se apresentam o0s
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desafios no exercicio da profissdo docente na atualidade. Seus impactos apontam
para a necessidade de alteracdo profunda nos métodos de trabalho do professor,
pois “pede-se a eles que se encarreguem de um espectro mais diversificado de
estudantes, segundo modalidades diversas, recorrendo a métodos e tecnologias
novas e seu trabalho é submetido a um controle mais estrito e explicito, sob a forma
de exames de qualidade e avaliagdes” (FIELDEN, 1999, p.437).

Diante de tudo isso, tem se discutido sobre a necessaria reconfiguracao da

profissionalidade docente universitaria.

2.2 Docéncia universitaria, Identidade profissional e Profissionalidade docente:

consideracdes e aportes tedricos

A universidade tem adquirido, hoje em dia, importancia estratégica, em
termos sociais, em funcdo da complexidade do tempo presente. Segundo Sant’ana e
Behrens (2003), tais mudancas levam a reflexdo do sistema educacional,
principalmente da pratica pedagdgica que vem sendo desenvolvida nos meios
académicos. “As transformacgfes sdo contundentes e exigem uma reavaliacdo da
docéncia na universidade” (SANT’ANA; BEHRENS, 2003, p.27).

Neste contexto, estar professor hoje extrapola a concepcdo do passado,
baseada na ideia de vocacdo, para se fundamentar em perspectivas de ordem
politica, social e epistemoldgica. Assim, para entender a docéncia no ensino superior
e seu papel social, € necessario considerar as transformacdes pelas quais o cenario
universitario estd passando em relacdo as mudancas do mundo contemporaneo
(ZABALZA, 2004).

Para atuar na docéncia no ensino superior ndo se exige, legalmente, uma
formacdo didatico-pedagdgica'’. O docente é selecionado pela profundidade do
conteudo que domina, respaldado pela titulagdo de mestrado ou doutorado. Assim, é
razoavel supor que os docentes do ensino superior de uma forma geral e
especificamente aqueles oriundos de bacharelado, tenham recursos limitados para

tratarem dos desafios colocados.

1 “A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pés-graduacao,

prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. Paragrafo Unico - O notdrio saber,
reconhecido por universidade com curso de doutorado em é&rea afim, podera suprir a exigéncia de
titulo académico.” (Art.66 — LDB, 1996.)
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Diversos estudos que vém tomando a tematica da docéncia universitéria
como objeto de analise e que buscam romper com a exclusividade do paradigma da
racionalidade técnica®® reconhecem a docéncia como uma acdo complexa, que
requer saberes especificos, sendo necessario superar a visdo de que “quem sabe,
automaticamente, sabe ensinar” e a de que “s6 quem sabe investigar, pode
realmente ensinar’. Para Ramos (2010), esses estudos vém crescendo
significativamente e suas andlises estdo contribuindo para romper com um siléncio
que perdurou por muito tempo em relacdo a este segmento, contribuindo, assim,
para uma aproximacédo da desconhecida “caixa preta” que ainda € a sala de aula
universitéria.

Na “Declaragédo Mundial sobre o Ensino Superior no Século XXI” esta explicita
a exigéncia de centrar a atencdo no estudante, apontando para a necessidade de
novas aproximacdes didaticas e pedagégicas que facilitem a aquisicdo do
conhecimento, em termos de superacdo do ensino como mera transmissédo e da
aprendizagem como apenas memorizacdo, implicando responsabilidade docente
neste nivel de ensino (UNESCO, 1999).

Neste viés, a docéncia, que atravessou séculos isenta de questionamentos
sobre os fundamentos do ensino e da aprendizagem na universidade, € convocada a
dar atencdo a questbes didatico-pedagdgicas em um momento em que as
transformacdes em curso no cenario social indicam que a forma tradicional de
exercer a docéncia ja ndo consegue dar conta da propria forma como o
conhecimento vem sendo construido, nem das relacdes que se estabelecem em
sala de aula.

Ramos (2010) chama a atencdo para a importancia em compreender que a
reconceitualizacdo da docéncia universitaria exige, entre outros aspectos, um
entendimento de que a mesma encontra-se inserida num processo de redefinicao
identitaria da universidade. Isso € particularmente importante porque nessa
perspectiva podemos perceber que, desde sua origem a universidade tinha uma
relacdo com as demandas da sociedade, mas ela atendia, de forma preferencial,
alguns grupos privilegiados. Hoje, a universidade, convidada a participar de um

processo democratico e sensivel as necessidades da populacéo, é desafiada a uma

2 Neste caso é preciso considerar o modelo de racionalidade pratica, onde sdo imputadas aos
professores expressfes tais como pratico reflexivo, investigador. A pratica € concebida como
processo de investigacdo na acdo, nucleo da formacdo docente e lugar da producdo do saber,
enquanto a formacéo se torna desenvolvimento profissional.
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tomada de consciéncia da sua identidade por meio do seu compromisso com 0sS
destinos de toda uma sociedade.

Apoiamo-nos em Morgado (2011), para quem a possibilidade dos docentes
atuarem com qualidade em relacdo as finalidades educativas que se apresentam
atualmente relaciona-se a sua competéncia profissional, identidade profissional e
profissionalidade docente. Deriva dai nosso interesse em compreender a relacdo
entre identidade profissional e constituicdo da profissionalidade docente.

Utilizamos Dubar (2005) para compreender a constituicdo da identidade como
resultado da interacdo entre os sujeitos, cuja construcdo se da numa dimensao
social e pessoal. “A identidade € o resultado a um s6 tempo estavel e provisorio,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
processos de socializacdo que, conjuntamente, constroem os individuos e definem
as instituicées” (DUBAR, 2005, p.136).

Para o autor, entender a constru¢do da identidade social e, por extensao, da
profissional, implica investigar duas dimensfes: o contexto da situacdo de trabalho
como elemento que interfere nas concepcdes do professor acerca da profisséo e de
sua formacdo e, também, como concebe a docéncia a partir de sua trajetoria
pessoal, de sua biografia.

Os estudos de Pimenta e Anastasiou (2005) trazem a discusséo a formacao
da identidade docente no ensino superior, analisando professores licenciados e néo
licenciados. Assim, as autoras se voltam para a formacéo inicial cursada ainda na
graduagédo e que contempla “elementos tedricos e praticos relativos a questdo do
ensino e da aprendizagem, com objetivo de formacado diferenciado da formacao
profissional universitaria” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p.105).

As autoras concluem que os profissionais de outras areas de formacao
profissional, que ndo sejam as licenciaturas, costumam ter pouco conhecimento das
funcdes e objetivos da educacdo superior. Para esses profissionais, a construcao
identitaria se da ao longo da trajetoria, iniciada nos estudos formais na graduacéo e
sistematizada nos momentos subsequentes de aprofundamento, nos cursos de

especializacdo, mestrado e doutorado.

“Na graduacdo sao definidos os objetivos, o conceito de profissional e
profisséo, os contelidos especificos, o ideal a ser construido, os objetivos
sociais, a regulamentacéo profissional, o cédigo de ética, o reconhecimento
social e a participagdo nos 6rgdos de classe. Esses conhecimentos séo
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direcionados para uma profissdo, que na maioria das vezes nao € a
docéncia”. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 106)

Isso explicaria o fato da identidade socioprofissional dos docentes
universitarios estar no conhecimento de sua especialidade — 0 que o identifica com
0S outros colegas da mesma especialidade, sejam ou ndo professores — e nao no
conhecimento sobre a docéncia — o que os identificaria com os outros colegas da
universidade, sendo ou ndo da sua especialidade (ZABALZA, 2004).

Exercida por profissionais das mais diferentes areas, a docéncia universitaria
ndo apresenta uma identidade Gnica. Sua complexidade, inerente ao proprio
exercicio profissional, é potencializada pela teia de diferentes caracteristicas que
compde o0 quadro das instituicbes universitarias espalhadas pelo pais, com
caracteristicas sociais, culturais e econdmicas bastante diversas.

Configurada nas relagfes sociais e de trabalho, a forma identitaria assumida
pelo professor do ensino superior permite compreender como a sua
profissionalidade é constituida.

O conceito de profissionalidade aponta para uma compreensado da docéncia
entendida em sua complexidade e numa perspectiva relacional entre os individuos e
0S espacos sociais nos quais exercem suas atividades profissionais.

Assim, o termo profissionalidade docente vem sendo aplicado para designar o
conjunto de requisitos profissionais que tornam alguém um professor e relacionam-
se aos conhecimentos, habilidades, atitudes e valores necessarios ao exercicio
profissional (SACRISTAN, 1995; LIBANEO, 2001). Para Tardif e Faucher (2010),
citado por Morgado (2011), a profissionalidade é um processo que permite aos
professores apropriarem-se das praticas, da cultura e dos valores da profissao
porque ela é construida de forma progressiva e continua, baseia-se no
desenvolvimento de competéncias e na identidade profissional (grifo nosso) e
prolonga-se ao longo de toda a carreira.

Dessa forma, a profissionalidade docente se constitui a partir da interacao de
trés contextos distintos: o pedagodgico, formado pelas préaticas e que define as
funcdes relacionadas aos professores; o profissional, responsavel pelos saberes
técnicos que legitimam as praticas; e o sociocultural, que relaciona os valores e

conteudos compreendidos como importantes (POPKEWITZ, 1992).
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Em estudo sobre os desafios e possibilidades da constituicdo da
profissionalidade docente no ensino superior, Bazzo (2007)*? aponta que a definicdo
de profissionalidade néo é estética, o que nos obriga a uma permanente elaboracao,
devendo ser analisada de acordo com o momento historico e com a realidade social
em que se materializa, além de considerar a subjetividade do professor, num
processo permanente de contextualizacdo. E a partir deste entendimento que
Morgado (2005) reflete sobre os modelos de profissionalidade docente, para situar
desafios com que se defronta o que ele denomina de “professor da
contemporaneidade”, no quadro de complexidade da (re)producédo e
(re)contextualizagdo do conhecimento. Nessa dindmica, a profissionalidade
requerida, quando do momento da reconfiguracdo da docéncia na universidade,
necessita ser compreendida numa dinamica de superacao dos saberes disciplinares
do professor.

Assim, conforme Bazzo (2007), os diferentes contextos — pedagogico,

profissional, sociocultural e politico — vao gerar diferentes profissionalidades.

“Trata-se de um conceito que se associa intimamente ao conceito de
desenvolvimento profissional, estabelecendo com ele uma relacdo
simbidtica. Assim se compreende que desenvolvimento profissional e
profissionalidade docente sejam vistos como elementos nucleares - quer em
termos de estrutura da propria profisséo, quer em termos de renovacéo do
pensamento e da accéo dos professores -, sendo por isso frequentemente
apontado, tanto nos discursos politicos como na literatura da especialidade,
como factores a ter em conta nas mudangas que urge imprimir no sistema,
em particular ao nivel das préaticas que os professores desenvolvem nas
escolas.” (MORGADO, 2011, p.799).

Segundo Contreras (2002), a partir das definicbes de Hoyle e de Sacristan, o
contetdo do conceito de profissionalidade docente, ndo s6 descreve o desempenho
do trabalho de ensinar, como também expressa valores e pretensdes que se
pretende alcancar e desenvolver.

O debate sobre a reconfiguracdo da profissionalidade docente vem ganhando
espaco, entre outros fatores, em fungdo de questionamentos ao conhecimento
universitario de caracteristica disciplinar, em confronto com saberes mobilizados
neste exercicio, a partir da afirmacéo da docéncia como uma profissédo de interacdes
humanas (TARDIF, 2002).

'3 Trata-se da Tese de Doutorado em Educacéo intitulada: Constituicdo da profissionalidade docente
na educacao superior: desafios e possibilidades, realizada na UFRGS.
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Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p.218) definem o saber docente como “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.” Segundo estes autores, o profissional de ensino trabalha com uma
pluralidade de saberes heterogéneos, parte dos quais € definida por outros agentes.
Entre estes, estdo os saberes disciplinares, oriundos dos diversos campos do
conhecimento cientifico, os saberes curriculares, fundados nos primeiros e
adequados aos diversos niveis do ensino por transposicéo didatica, assim como o0s
saberes pedagogicos, produzidos em funcdo da formacdo docente e das praticas
educacionais. J4 os saberes da experiéncia sdo construidos na trajetoria profissional
cotidiana. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados e néo
provém das instituicdes de formacdo ou dos curriculos. Sdo saberes praticos, que
formam um conjunto a partir dos quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes
(TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).

Estudos de Bazzo (2007) e Ramos (2011) apontam para a emergéncia da
reconfiguracdo da profissionalidade docente universitdiria em funcdo da
complexidade dindmica em que tem se processado a educacdo superior. Estes
estudos tém apontado para a possibilidade de instauracéo de processos autbnomos
e coletivos, institucionalmente apoiados, de formacdo pedagdgica, que visem a
desenvolver a profissionalidade docente universitaria como parte do esforco para
restaurar 0os compromissos da universidade com seus estudantes e com a
sociedade que a abriga.

Vale considerar as observacdes de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004). Para
0s autores, o fato dos docentes universitarios dominarem os saberes disciplinares e
serem portadores de saberes da experiéncia, os desafios, em um processo de
reconfiguragdo, se localiza na superagao de uma “profissionalidade restrita”, o que
exige um duplo esfor¢o de rompimento. O primeiro com o reconhecimento de outro
saber que néo apenas o disciplinar, e 0 segundo com o reconhecimento de que este
saber adquire sentido em dialogo com a experiéncia. “Pensar em novos estilos de
formacao de professores implica ressignificar e construir novos sentidos [...] significa
pensar na dimensdo da pesquisa, da reflexdo e da critica como atitudes do professor
como profissional, atitudes que contribuam para a construgdo de uma identidade
profissional” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p.91-92).
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Estas observacdes permitem a compreensdao de que a profissionalidade
docente nao € algo que se impde, mas que resulta de uma construgao.

No caso de docentes que atuam em cursos de bacharelado, a questao que se
apresenta é: se consideramos que primeiramente este docente tem como identidade
principal a sua especialidade, que elementos podem levar a uma reconfiguracéo de
sua profissionalidade para a docéncia, uma vez que atuar na educacédo exige uma
gama de elementos outros para as quais ele ndo se identifica ou reconhece?

Uma mudanca na pratica profissional do professor parece ter dois requisitos,
de acordo com Chakur (2002): sensibilizacdo do docente com relacdo aos fatores
perturbadores centrais (neste capitulo abordado pela discussdo do contexto
universitario, do perfil geracional de alunos e do perfil profissional do egresso
universitario), que nem sempre sao percebidos; e sensibilizacdo do professor a
prépria mudanga. “O professor pode perceber o conflito, sem que seja sensivel a
mudanca, e pode sensibilizar-se a mudar, mas sem que saiba como fazé-lo”
(CHAKUR, 2002, p.172).

Para melhor compreensdo de nosso objeto de estudo, no proximo capitulo
discutiremos a questédo da docéncia nos cursos de engenharias, buscando conjugar
nossas observacdes com o contexto historico do ensino de engenharia no Brasil e
as discussdes sobre a possivel mudanca de paradigmas em um segmento

tradicionalmente pouco receptivo as discussbes do campo pedagdgico.
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3 DOCENCIA NA ENGENHARIA E O IPUC: SITUANDO NOSSO PROBLEMA DE
PESQUISA

Neste capitulo apresentaremos o0 contexto histérico em que se
institucionalizou o ensino de engenharia no Brasil, bem como o surgimento do IPUC.
Discutiremos as possiveis implicacdes da Resolucdo CNE/CES 11/2002 na docéncia
em engenharia, dialogando com algumas pesquisas que tiveram como objeto de
estudo a construcdo e as representacdfes da docéncia na engenharia. Por fim,
trataremos do movimento do IPUC ao buscar apoio junto ao Nucleo de Assessoria
Didéatico-Pedagdgica (NADIPE), do Departamento de Educacgédo da PUC Minas, algo
inédito para um segmento cuja cultura profissional € pouco receptiva as discussdes

nos campos: educativo e das relagcdes humanas e sociais.

3.1 O ensino de engenharia no Brasil e o IPUC: do surgimento as questdes

atuais

“A categoria profissional do engenheiro no capitalismo consiste em
determinada  parcela social com qualificagdo técnico-cientifica,
especialmente voltada para atividades de utilizacdo da ciéncia no processo
produtivo. Tal qualificacdo tem-lhe sido historicamente outorgada de modo
sistematico pelo aparelho escolar, em nivel de ensino superior’
(KAWAMURA, 1981, p.50).

Para demonstrar como o contexto social e politco marca o ensino de
engenharia em nosso pais, recorremos a Kawamura (1981), apresentando um breve
histérico do ensino de engenharia no Brasil.

A estruturacdo do ensino de engenharia na sociedade civil brasileira esteve
marcada no final do século XIX com a instalacdo de escolas como a Politécnica do
Rio de Janeiro, Escola de Minas, de Ouro Preto, Politécnica de S&o Paulo e
Engenharia do Mackenzie College. Mudancas introduzidas no sistema de transporte,
atraves da expanséo das ferrovias e portos, bem como a expanséao das hidrelétricas,
foram as responsaveis pela implantacdo do ensino de engenharia no pais.

Essas obras, que tinham consideravel parcela do setor estrangeiro,
principalmente inglés e norte-americano, requeriam trabalho qualificado por se
utilizarem de tecnologia importada, 0 que era executado por engenheiros e técnicos

estrangeiros ou por brasileiros formados no exterior. Esse contexto, fez com que



54

interesses na formacdo local desses profissionais fossem expressos por quem
detinha o capital estrangeiro — observado na criagdo da Escola de Engenharia do
Mackenzie College (capital norte-americano) —, como pela oligarquia agraria, através
do aparelho de Estado — a Escola Politécnica de Sado Paulo —, por exemplo.

Em funcédo da influéncia na sua formacéo, o Mackenzie College, apresentava
um padrdo de ensino funcional e pragmético e a Politécnica de Sao Paulo,
caracterizada por um contetudo de ensino teérico e genérico, também apresentava
caracteristicas pragmaticas por estar influenciada pelas escolas de engenharia
europeia e norte-americana, assemelhando-se, inclusive, em aspectos da
organizagdo curricular, bem como a organizagdo e as atividades dos laboratdrios
daqueles paises.

Em relacdo a docéncia, Kawamura (1981) observa que grande parte dos
professores exercia outras atividades “mais vantajosas financeiramente”, ligadas a
profissdo, em conjunto com o0 magistério. O que € um indicativo de uma
desvalorizacdo da docéncia no ensino superior ja naquele periodo. Esse
comportamento fazia com que esses docentes atuassem no ensino na direcao
estabelecida por seus interesses profissionais, 0 que conjugava para uma direcao
pragmatica.

Havia também a intencdo de implantar em nosso pais 0s avancos tedéricos e
metodolégicos que ocorriam no exterior'®. Isso era observado pela formacdo do
corpo docente que tinha passado por cursos ou estagios no exterior, sem contar
gue, na fase inicial das escolas, era significativo o contingente de professores
estrangeiros. Entretanto, a tentativa de instalar por aqui um ensino ocorrido nos
moldes do exterior encontrou limitagcdes decorrentes das condi¢cdes estruturais aqui
existentes, considerando-se que a estrutura econdmica agroexportadora nao
demandava uma expansao tecnolégica, como a que ocorria no exterior, nao
havendo lugar para esse profissional técnico altamente especializado. Outra
limitacdo se encontrava na impossibilidade dos estudantes daqui familiarizarem-se
com esse universo tecnoldgico de referéncia estrangeira. “Tais condicdes, aliadas a

incipiéncia do ensino da engenharia — com limitacdes de ordem administrativa,

1 Kawamura aponta que a influéncia estrangeira no ensino de engenharia em nosso pais, decorria de
interesses de grupos dominantes no sentido de estender sua agéo controladora sobre as novas areas
de atividade em expanséo.
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curricular e de equipamentos —, levaram a alterar o carater pragmatico do modelo de
ensino importado” (KAWAMURA, 1981, p. 57).

“[...] as possibilidades de absorgdo da sociedade brasileira impuseram-se,
por sua vez, um drastico empobrecimento funcional aos modelos
institucionais assim importados. * O que a escola superior precisava formar
era um letrado com aptiddes gerais e um minimo de informacdes técnico-
profissionais, habilitado para preencher certos papeis especificos na
burocracia, na estrutura de poder e na esfera das profissbes liberais”
(FLORESTAN FERNANDES apud KAWAMURA, 1981, p. 57).

Nesse contexto de alteracdo, coube as escolas de engenharia locais apenas
0 estudo e a difusdo de técnicas e conhecimentos tedricos favoraveis ao raciocinio
matematico, o que levou a enfatizar as disciplinas de natureza tedrica e genérica
favorecidas pela expanséo das ideias positivistas™®.

Mudancas econdmicas, ideoldgicas e politicas deram nova configuracdo ao
ensino de engenharia no pais a partir da crise internacional de 1929 e da
desarticulacdo da dominacéo da oligarquia agroexportadora. Assim, no periodo de
1930 a 1945, significativas alteracdes introduziram-se nas escolas de engenharia no
Brasil, fruto de interesses na expansao do mercado interno pela sociedade politica.

Procurando adequa-lo a objetivos econbmicos que favorecessem a expansao
urbano-industrial, o governo passou a atuar normativamente sobre o aparelho
escolar, principalmente a partir de 1937. “Ao assumir a orientagdo ideoldgica nesse
ambito, o Estado estabeleceu as reformas do ensino para varios graus do aparelho
escolar, o que atingiu de maneira particular o ensino de engenharia'® (KAWAMURA,
1981, p.62).

“Embora nesse periodo n&o tenha ocorrido a instalacao de novas escolas
de engenharia, as existentes passaram por significativas alteracbes
delineando uma tendéncia a formacéo profissional pragmatica, voltada para
especializacdes ligadas a producdo industrial. Tais alteracBes visavam
retirar o carater enciclopédico em que o ensino se configurava no periodo
anterior e levar, para o interior das escolas, parte dos aspectos praticos da
formacdo profissional que era, anteriormente, exercida quase que
totalmente fora de seu dmbito” (KAWAMURA, 1981, p, 62).

> segundo Kawamura (1981), a influéncia positivista no ensino de engenharia remonta as origens da
escola Politécnica do Rio de Janeiro, onde, em 1837, varios brasileiros seguiam os cursos livres de
Augusto Comte, na Escola Politécnica de Paris.

1® Além da criacao do Ministério da Educacao a partir de 1930, de acordo com Oliveira (1974) citado
por Kawamura (1981), o governo montou um vasto sistema policial de educacgao, que nessa época
estava centrada no ensino meédio. Destacam-se nesse periodo as reformas educacionais de
Francisco Campos e Capanema. Tais reformas instalaram definitivamente, um sistema escolar
seriado.
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Novas perspectivas para o trabalho do técnico e do engenheiro foram abertas
a partir de mudancas ocorridas no aparelho econémico e nas relacées de poder, em
nivel internacional, depois da Il Guerra Mundial (1939-1945). Segundo Kawamura
(1981), a influéncia norte-americana no Brasil se intensificou no pds-guerra, e ainda
mais a partir dos anos de 1960, expressa, por exemplo, nos acordos MEC-USAIDY
e acordos da OEA®, favoreceram a expans&o de cursos técnicos no pais. Neste
viés, ampliou-se o investimento em escolas técnicas, principalmente de engenharia
com uma caracteristica de ensino eminentemente pratico, hierarquizado e
preparatério, merecendo citar a instalacdo de cursos de curta duracdo para
formacdo técnica especializada em atividades diretamente ligadas ao processo de
producéao.

E neste contexto que surge o Instituto Politécnico da PUC Minas.

3.1.1 O IPUC no contexto: uma identidade institucional

“A missao do IPUC é de fazer desenvolver, em Minas, a preocupac¢éo pelo
elo indispensavel entre a técnica avancada e a industria, formando
profissionais que possam oferecer, as atividades econémicas de criacdo de
riguezas, a mao-de-obra capacitada, criados os cursos de engenheiros de 3
e 5 anos, como mantém o IPUC, destinados as atividades industriais”
(LIMA, 1966, p.11).

O “boom” desenvolvimentista ocorrido por ocasidao do governo de Juscelino

Kubitscheck®® demandou formac&o de mao de obra especializada. Nesse contexto, o

" “0 plano que a USAID tem para o Brasil & remodelar as universidades de acordo com o que 0s

planejadores pensam ser a melhor parte do sistema universitdrio americano — basicamente
incrementar a educagdo técnica. Os planejadores educacionais, de maneira quase geral,
recomendam que os paises subdesenvolvidos abandonem sua énfase nas humanidades, direito e
artes e ciéncias sociais, sem aplicacdo pratica e treinem mais gente nas ciéncias, engenharia e
administracédo de negécios” (GOERTZEL, 1967 apud KAWAMURA, 1981, p. 74 — grifo nosso).

18 “...] a vinculagdo educagdo-economia constituiu tema central das reunides interamericanas de
ministros da educacao, convocadas pela OEA no final da década de 1950. Desses foruns originou-se
a recomendacao para que 0s paises incorporassem a educacao aos seus planos econdmicos. No
Brasil, a educacéao foi integrada ao programa de desenvolvimento do governo de Kubitschek, como
uma das metas de sustentacao do setor das industrias de base” (FONSECA, 2009, p.158).

19« politica desenvolvimentista adotada pelo governo JK (1956 — 1961) incentivou os investimentos
no setor industrial e provocou um crescimento acelerado da industria brasileira. Entre os anos de
1955 a 1961, o crescimento industrial do Brasil alcangou 80%; a inddstria de aco, 100%; a mecanica,
125%; as do setor elétrico e de comunicagdes, 380%; a de equipamentos de transporte, 600%. Entre
1950 e 1960, quase trinta e duas mil indUstrias foram instaladas no pais (eram 78.434 em 1950 e
110.339 em 1960)” (BRAICK, 2007 apud SANTOS; SILVA, 2008, p.27).
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mercado mineiro, acompanhando o cenario nacional, demandou profissionais nas
areas das engenharias, especialmente a mecanica e a civil.

Como no inicio dos anos de 1950 havia em Belo Horizonte somente a escola
de engenharia da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)?*° e o momento
econdbmico demandava uma formacdo expressiva de engenheiros, surgiu a

necessidade de mais espacos de formacao profissional nesta area.

Foto 1 - Vista do conjunto arquitetdbnico da PUC Minas no inicio dos anos de 1960.

Fonte: LIMA, 1966, p.1

Por iniciativa e esfor¢cos do professor da Escola de Engenharia da UFMG,
Mario Werneck de Alencar Lima, um entusiasta da criacdo de uma universidade
técnica, que formasse o engenheiro capaz de suprir as necessidades operacionais
das industrias, nasceu o projeto de criacdo do Instituto Politécnico da Universidade
Catolica de Minas Gerais (IPUC).

O IPUC comecgou a funcionar em 18 de maio de 1964, reconhecido pelo
Decreto n° 58.669, de 26/06/1966, tendo como diretor o Prof. Mario Werneck.

%% A Escola de Engenharia da UFMG (EEUFMG) foi fundada em 21 de maio de 1911.
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Foto 2 - Vista da sede do IPUC nos anos de 1960.

' ~\."‘
I

Fonte: LIMA, 1966, p.3

Inicialmente, dois cursos de graduacdo foram aprovados: o0 curso de
Engenheiro Especializado, com duracdo de cinco anos, dividido em duas
modalidades: Engenheiro Mecéanico e Engenheiro Eletricista; e o0 curso de
Engenheiro de Operagdo, com duragédo de trés anos, oferecendo as modalidades

Engenheiro de Operacdo Mecanico e Engenheiro de Operagao Eletricista, ambos

extintos em 1972.

A histéria desses cursos de engenharia de operacao, caracterizados muito
mais como cursos técnicos de nivel superior e que ofereciam uma
habilitacdo profissional intermediaria entre o técnico de nivel médio e o
engenheiro, foi relativamente curta, durando pouco mais de dez anos. Entre
as causas do insucesso desse curso de engenharia de operacgéo, que tanto
éxito vem obtendo em outros paises, costumam ser citadas duas principais:
Uma, relacionada com o proprio curriculo minimo definido pelo Parecer CFE
n® 25/65, concebido como um curriculo minimo para atender a todas as
areas. Embora contemplasse componentes curriculares voltados para a
elétrica e eletrOnica, apresentava o perfil profissional de uma habilitacéo
voltada principalmente para engenharia mecénica. A outra causa decorreu
do corporativismo dos engenheiros, reagindo a denominacao de engenheiro
de operacédo para esses novos profissionais, alegando que a denominacao
geraria confusGes e propiciaria abusos, em detrimento da qualidade dos
servicos prestados. (BRASIL. PARECER CNE/CP N° 29/2002, p.343)

O IPUC recebeu outras denominacfes no decorrer dos anos, atendendo as
modificagdes na administragdo da universidade, denominando-se Departamento de

Ciéncias Exatas, em 1972, e Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologicas, em 1974.
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De acordo com informacBes disponibilizadas em seu sitio eletronico®, a
denominagéo IPUC foi reativada em 1988, considerando a necessidade de se
manter entre 0s cursos e departamentos da area de engenharia a coordenacéo das
atividades e a interacdo de servicos.

Em documento de divulgacdo sobre o IPUC intitulado “Novas metas da
educacédo do engenheiro”, publicado em agosto de 1966, o prof. Mario Werneck

pontuava em suas consideracdes iniciais:

‘O IPUC, cuja fundagdo ocorreu em 1963, obedeceu a uma dupla
preocupacgdo: primeiramente, a necessidade imperiosa de habilitar, em
beneficio do desenvolvimento econdmico do pais, engenheiros para a
inddstria, conscientes de sua responsabilidade na sociedade e nas relacdes
humanas e, por outro lado, evitar os perigos de um ensino tecnolégico
exclusivista, cerrado a compreensao de toda a sabedoria superior. Assim, o
IPUC procura atender a formacédo integral do homem, incluindo em seus
programas e planos de ensino, como partes essenciais, as ciéncias
complementares da educag¢do do engenheiro para a industria” (LIMA, 1966,

p.3).

O documento também apresentava o perfil do egresso que se pretendia
formar, bem como as caracteristicas desejadas de seus professores, como é

destacado no trecho a segquir:

“Os novos engenheiros adquirem sempre algum conhecimento préatico nos
laboratérios e salas de aula. Frequentemente, entretanto, esse
conhecimento préatico ou ndo é atualizado ou nédo é aplicado na inddstria. De
certo modo, teria sido melhor que os estudantes tivessem recebido mais
conhecimentos basicos, confiando & industria a tarefa de associar a pratica
a teoria. Por outro lado, é indispensavel que os professores de cadeiras de
cursos destinados a formacdo de engenheiros para a indastria tenham
alguma experiéncia pratica ou experiéncia industrial. [...] Quanto aos tipos
de engenheiros necessarios a industria, reconhecemos que a pesquisa é
fundamental, isto é, devemos preparar engenheiro para esse mister, mas
profissionais para a producado sdo igualmente indispensaveis. Achamos que
existe tanto desafio e criagdo na engenharia de produgdo como nha
engenharia de pesquisa e projeto. A industria deve colocar énfase nos
interesses e recompensas destes trabalhos, para atrair graduados em
engenharia, bastante qualificados.” (LIMA, 1966, p.6)

Como se observa, havia uma preocupacédo com a relacdo teoria/pratica dos
alunos, com uma tendéncia em explorar na “academia” os aspectos tedricos, mas
por professores com vivéncia pratica na indUstria. A esta Ultima era reservada a

tarefa de promover a associacdo entre a pratica e a teoria.

2 Disponivel em: <http://www.ipuc.pucminas.br/historia_ipuc.html> Acesso em 13 set. 2013.
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O perfil dos docentes também foi destacado no documento onde a
experiéncia na industria seria um aspecto muito valorizado na contratacdo de

docentes das disciplinas profissionalizantes, como destacado no trecho a seguir:

“O IPUC esta vivamente interessado em oferecer a professores condigoes
para permanecerem trabalhando em regime de tempo integral. Este
programa conduz a criacdo da carreira do magistério. O regime de contrato,
estabelecido pelo IPUC, permite que seja constituido seu corpo docente
tendo em vista, especialmente: a eficiéncia do ensino ministrado pelo
professor; sua produtividade nos campos de pesquisa e criacdo, incluindo
novos métodos de apresentacdo das disciplinas; sua atividade em
sociedades profissionais; a natureza e a responsabilidade de func¢bes
consultivas; suas publicacbes e seu desenvolvimento profissional. A pratica
consultiva, para professores de disciplinas técnicas, € considerada no IPUC
como meio de fortalecer seu corpo docente. A familiarizagdo do professor
com os trabalhos de engenharia e com as pesquisas industriais concorre
para estimula-lo a melhorar a eficiéncia do ensino que ministra.” (LIMA,
1966, p.20)

Como percebemos, o carater destas orientacdes levava a uma formagédo mais
tecnicista do corpo docente, onde havia o incentivo em um investimento
concomitantemente em sua formacdo continuada. Entretanto, o foco deste
desenvolvimento profissional estava sempre vinculado aos aspectos técnicos a
serem aplicados na indUstria como garantia de um ensino “eficiente”.

Este documento, entretanto, ndo faz mencéo a qualquer preocupacdo com a
formacdo social deste profissional a ser formado. O que é confirmado no trecho a

seguir, onde sao apresentadas as finalidades do IPUC:

“l) ministrar o ensino da engenharia em suas diversas modalidades, com as
devidas especializac¢des; 1) manter, em conformidade com o que dispde o
Decreto n°57.075, de 15 de outubro de 1965, cursos de graduacdo de
engenheiro de operagdo, com curriculo reduzido, destinado a, nas varias
especialidades, fornecer a méo-de-obra qualificada para as operagfes da
indastria; 1ll) manter cursos de graduacdo em ciéncias geologicas,
agronomia, engenharia agricola e agrimensura, bem como de engenharia e
economia industrial e estudos gerais; IV) manter cursos de pés-graduacao,
aperfeicoamento e especializagdo, extensao universitaria e outros; V)
promover e estimular estudo, a pesquisa tecnolégica e cientifica e o
treinamento de alunos em todos os setores da engenharia, visando ao
progresso da ciéncia” (LIMA, 1966, p.8, grifo nosso).

Segundo Bazzo (2011), o ensino de engenharia ndo pode ser considerado
como um processo isolado, devendo-se considerar os aspectos historicos que |he
dao sustentacdo e a totalidade dos aspectos sociais em que esteve e esta inserido.

Ao desconsiderar essas questdes, corre-se 0 risco de um ensino resumido em
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escola preparatoria para apoiar o sistema industrial, ou como contetdo para
formacao em escala (FERRAZ, 1983; KAWAMURA, 1986 apud BAZZO, 2011).
Vimos que a identidade do IPUC foi construida atrelada aos preceitos de uma
formacdo mais técnica, destinada a atender a determinados interesses da industria.
A selecédo de docentes para seus quadros tinha como referéncia a experiéncia desse
engenheiro no “ch&do de fabrica”. Entretanto, conforme aponta Buonicontro (2001),
as exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
promulgada em 1996, tem feito com que a PUC Minas promova mudancas em sua
politica de contratacdo de professores, valorizando o titulo académico em detrimento
da experiéncia profissional. Essa mudanca, bastante polemizada nos cursos de
engenharia do IPUC, que até entdo apresentavam uma caracteristica mais

pragmatica, vem impactando a definicdo de perfil do corpo docente.

3.2 A Resolucédo CNE/CES 11/2002 e a docéncia na engenharia: implicacdes de

uma mudanca filosoéfica

Os cursos de engenharia no Brasil eram regulamentados pela Resolucao
48/76%, de 27 de abril de 1976, do Conselho Federal de Educacdo (CFE), revogada
pela Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996, que estabeleceu as Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN). A partir desta lei, foram abolidos os curriculos
minimos dos cursos superiores e instituidas as Comissdes de Especialistas dos
diversos cursos, as quais foram encarregadas de elaborar as respectivas diretrizes
curriculares. Essas discussdes envolveram a participacao de instituicdes de ensino,
instituices profissionais e outras instituicdes interessadas no ensino de graduacéao e
em 09 de abril de 2002 foi publicada, no Diario Oficial da Unido (DOU), a Resolucéo
CNE/CES 11/2002, estabelecendo as “Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacao em Engenharia” (PINTO; PORTELA; OLIVEIRA, 2003).

A referida resolucdo apresenta um aspecto inédito ao ter a intengdo de mudar
a base filosofica do curso de Engenharia. Foco nas competéncias e habilidades e

uma abordagem pedagogica centrada no aluno assumem centralidade nas

* para garantir certa qualidade na formacéo profissional em engenharia, além de um minimo de
equivaléncia entre cursos da mesma natureza, o Conselho Federal de Educacédo (CFE) aprovou,
através da Resolucao 48/76, os curriculos minimos de contetidos e de duracdo para as engenharias,
gue constituiram a base dos curriculos existentes no pais, até a aprovacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo, a LDB 9394/96.
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Diretrizes, que também definem um perfil desejado de egresso, onde se observa
uma preocupacao com a formacdo do cidadao-engenheiro, e a incorporacéo de
aspectos humanisticos, sociais e ambientais na sua formacao, assim estabelecidos

em seu artigo 3°:

“O Curso de Graduagdo em Engenharia tem como perfil do formando
egresso/profissional o engenheiro, com formacdo generalista, humanista,
critica e reflexiva, capacitado a absorver e desenvolver novas tecnologias,
estimulando a sua atuacdo critica e criativa na identificacao e resolucéo de
problemas, considerando seus aspectos politicos, econdmicos, sociais,
ambientais e culturais, com visdo ética e humanistica, em atendimento as
demandas da sociedade” (CNE, RESOLUCAO CNE/CES 11/2002).

Quando comparada a resolucédo anterior, verificam-se avancos nos aspectos
didatico-pedagdgicos, pois o foco passa a ser nas habilidades e competéncias e néo
mais nos contetidos. Além disso, estabelece-se que cada curso de engenharia deve
possuir um projeto pedagogico (PP) que demonstre claramente como o conjunto das
atividades garantira o perfil desejado de seu egresso.

A CNE/CES 11/2002 nao fixa areas, modalidades ou habilitacbes de
Engenharia, dando mais liberdade para as IES proporem novos cursos em
consonancia com as necessidades de formacdo profissional. Evidencia a
necessidade de flexibilizacdo curricular ao estimular a participacdo dos alunos em
atividades complementares, tais como trabalhos de iniciacdo cientifica, projetos
multidisciplinares, visitas técnicas, trabalhos em equipe, participacdo em empresas
juniores e outras atividades empreendedoras, participagdo em programas
académicos, atividades cientificas, culturais, politicas e sociais. Sao previstas
atividades obrigatorias de sintese e integracdo teoria-pratica, incentivando o
reconhecimento de competéncias e habilidades (PINTO; PORTELA; OLIVEIRA,
2003).

O trabalho de Tonini (2007)?%, que analisou comparativamente o perfil do
engenheiro formado pela Resolucédo 48/76 (entre 1976 e 2002), de caréter tecnicista,
com aquele formado pela Resolugcéo 11/2002 (entre 2002 e 2007), de carater mais
generalista, demonstrou o valor formativo das Atividades Complementares (aspecto
gue recebeu grande valoragdo na atual Resolucao), sinalizando a possibilidade de
uma nova formacao nesta area com énfase para um perfil mais humanista, reflexivo,

critico e generalista. Destaca-se no trabalho, entretanto, que na entrevista com os

» Trata-se da Tese de Doutorado em Educacéo intitulada: Ensino de Engenharia: atividades
académicas complementares na formacéo do Engenheiro, realizada na UFMG.
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coordenadores e com o0s professores dos cursos de Engenharia pesquisados,
percebeu-se o desconhecimento de muitos docentes para com a nova resolugao
bem como para a definicho do que seria e qual a aplicagdo das “Atividades
Complementares”. A autora postula ser preciso, entdo, que os cursos de Engenharia
trabalhem mais essas questdes junto ao corpo docente, para que “professores
conhecam e se envolvam mais com essas novas politicas educacionais e as
apliguem no cotidiano escolar objetivando uma nova relacéo entre teoria e pratica e
a insercdo do graduando no mundo do trabalho” (TONINI, 2007, p. 206). “O
compromisso e a participacdo dos professores implicam uma forma de gestdo que
leve em consideracdo suas necessidades e Ilhes dé um papel a desempenhar no
aprimoramento da qualidade do ensino” (CARNOY, 2003 apud TONINI, 2007, p.
207).

Vale destacar, conforme Pinto, Portela e Oliveira (2003), que a Resolucdo
48/76 tinha caréater impositivo e a 11/2002 tem um carater diretivo. Isso explicaria o
desconhecimento de docentes e coordenadores observado no trabalho da Tonini?

Em todo caso, uma questéo a ser debatida se relaciona ao fato de ndo se dar
voz ao docente nesse processo de mudanca proposta pela nova resolucédo. Para
Masseto (2001), € muito comum, ao se falar de renovacdo pedagdgica,
imediatamente associa-la a propostas de reformas curriculares, de novas técnicas
em sala de aula, mudancas no processo de avaliacdo, revisdo de textos e uso de
novas tecnologias ligadas ao computador, a informatica. E o docente, que é€,
juntamente com o aluno, um dos elementos mais importantes do processo de
mudanca, costuma ser deixado de lado, como se ele estivesse preparado para essa
alternativa, ou ndo necessitasse de renovacdo. Renovacao essa, ressalta Masseto
(2001), que “passa pela mudanca de mentalidade (grifo nosso) sobre seu papel
como docente ou formador em nossos cursos superiores”. Mas como esses sujeitos
concebem a docéncia? Como € construida sua pratica pedagogica?

Estudos realizados com docentes da engenharia mostram que 0s sujeitos se
constroem professores no exercicio cotidiano, quase sempre sem sequer terem um
apoio institucional que os oriente nessa atuacdo e utilizando-se muitas vezes

exclusivamente de modelos que vivenciaram como estudantes, como demonstrado
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no trabalho de Dantas (2011)**, por exemplo, onde se buscou verificar a percepcéo
da pratica de ensino dos docentes-engenheiros dos cursos de Engenharia Civil,
Elétrica e de Materiais da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). Em
sua analise, a autora verificou que aqueles docentes valorizam a pesquisa como
componente da formagdo docente e consideram a pedagogia universitaria
importante para aperfeicoar a pratica. Grande parte dos docentes revelou ter
interesse em participar de grupos de reflexdo institucionais, visando a melhoria da
docéncia universitaria. A pesquisa também evidenciou que estes tendem a
experimentar uma “pedagogia da pratica” construida no cotidiano, pois acreditam
gue a docéncia se aprende com a préatica, embora reconhecam que este processo
nao é suficiente para o desenvolvimento profissional. Em termos gerais, os docentes
pesquisados destacaram uma auséncia da preparacdo para a docéncia universitaria
e pouco investimento e interesse, em termos institucionais, em dar apoio ao
desenvolvimento da qualidade do ensino. Ressalta-se, entretanto, que o respectivo
trabalho ndo privilegiou a “escuta” dos docentes sobre tais questdes, o que
possibilitaria uma analise mais qualitativa desses processos.

Na perspectiva de “dar voz” aos atores envolvidos no processo (professores e
alunos), encontramos o trabalho de Buonicontro (2001)*, realizado em uma IES
privada, onde o objetivo foi compreender o processo de construcdo da pratica
pedagdgica do engenheiro-professor e sua percepc¢éo sobre o perfil do engenheiro
gue o mercado espera receber. Tendo como sujeitos professores e alunos, sua
pesquisa demonstrou que o engenheiro, ao ingressar na carreira académica e se
tornar professor, busca referéncias para construir sua pratica, muitas vezes, em
experiéncias anteriores ao curso de graduacdo, nos modos de agir e nas praticas de
seus ex-professores e muitas das vezes desconsiderando o aluno como uma peca
fundamental na relacé@o cotidiana da sala de aula. Ele d4 continuidade ao processo,

enfrentando dificuldades, na maioria das vezes de forma solitaria, interagindo com

# Trata-se da Dissertagao de Mestrado em Educacéo intitulada: “O desenvolvimento da docéncia nas
engenharias: um estudo na Universidade Federal de Campina Grande (UFCG)’, realizada na
Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

% Trata-se da Dissertagcao de Mestrado em Educagao intitulada: “O processo de construgdo da
pratica pedagogica do engenheiro-professor: um estudo no curso de Engenharia Mecatronica da PUC
Minas”, realizada na PUC Minas.
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0s campos profissional e académico, procurando aumentar seu capital cultural e
utilizando seu repertério de habitus?®.

Tendo como objetivo propor estratégias para a preparacdo didatico-
pedagogica de engenheiros-professores, tendo em vista a formacgédo de engenheiros
para uma sociedade em mudanca, ancorado pelo paradigma ecoldgico-social®’, o
estudo de Dantas (1990)%, investigou a formacdo e atuacdo dos engenheiros-
professores no exercicio da funcdo de educadores que preparam profissionais
capazes de contribuir efetivamente para a solucdo dos problemas técnicos e
humanos que desafiam as sociedades industrializadas do mundo contemporaneo. O
preparo desses profissionais deve incluir respeito aos ecossistemas do planeta e
reconhecimento das injusticas sociais que se repetem no cotidiano, fazendo com
gue a atuacdo do engenheiro, ao lado de outros profissionais, se torne indispensavel

na construcao de uma sociedade mais democrética (DANTAS, 1990).

“A visao holistica do mundo em que vivemos que coloca a Engenharia
dentro do contexto social, exige do engenheiro seu envolvimento em
problemas que dizem respeito a integracdo do homem com a sociedade,
chamando a atencdo para os servicos prestados pela Engenharia e 0 seu
reflexo nas atitudes, comportamentos e vivéncias humanas, tanto
individuais quanto coletivas” (DANTAS, 1990, p.2).

Suas conclus@es indicaram que existia, aquela época (€ importante observar
que seu estudo se realizou ha 23 anos), uma pequena parcela de engenheiros-
professores com preparacdo compativel com as necessidades do paradigma
ecolégico social. “Torna-se imprescindivel, portanto, que a maioria dos engenheiros
que exercem o magistério seja devidamente preparada para resolver as questdes

didatico-pedagogicas que envolvem o ensino de engenharia no mundo moderno”

%% para Bourdieu, habitus diz respeito as disposicfes incorporadas pelos sujeitos sociais ao longo de
seu processo de socializacdo; integra experiéncias passadas, atua como uma matriz de percepcdes,
de apreciagbes, de acdes. Essa “matriz’, ou conjunto de disposi¢cdes, nos fornece os esquemas
necessarios para a nossa intervencdo na vida diaria. Conforme trata o autor, essas disposi¢cdes néao
séo fixas, ndo sdo a personalidade nem a identidade dos individuos: “habitus € um operador, uma
matriz de percepcéo e ndo uma identidade ou uma subjetividade fixa”. Para um aprofundamento ver o
artigo “A Teoria do Habitus em Pierre Bourdieu: uma leitura contemporénea”, de Maria da Graga
Setton. Disponivel em:<http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n20/n20a05.pdf> Acesso em 04 dez.2013.

%" De acordo com esse paradigma, o meio ambiente, a crise energética e os problemas sociais sao
pontos basicos a serem tratados profundamente em uma abordagem holistica (CAPRA, 1987 apud
DANTAS, 1990).

*® Trata-se da Dissertacdo de Mestrado em Educacao intitulada: “Ensino de Engenharia: o paradigma
ecoldgico social e a formacéo do engenheiro-professor”, realizado na Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (UERJ).
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(DANTAS, 1990, p.8), complementa a autora. O que teria mudado se fosse repetido
0 mesmo estudo nos tempos atuais?

Considerando a mudanca de enfoque provocada pela Resolucdo CNE/CES
11/2002, o contexto histérico em que se deu o ensino de engenharia em nosso pais
e fazendo uma anélise com base nos resultados dos estudos citados, percebemos a
importancia em oferecer a esses professores processos institucionalizados de
formacéao continuada com viés didatico-pedagaogico.

Passados 10 anos de implantacdo da nova Resolugcéo, poderiamos pressupor
um engajamento dos cursos de Engenharia e das IES em oferecer mecanismos de
formacédo continuada docente e processos de selecdo de novos professores que
levassem em consideracdo as exigéncias desta resolucdo. Afinal, para se efetivar
um perfil de egresso com essas caracteristicas tem que haver um docente
igualmente alinhado com o discurso de emancipacao deste egresso. Entretanto,
tem-se observado que uma capacitacdo didatico-pedagdgica € desvalorizada pelos
professores em exercicio nos cursos de engenharia. Se o professor de engenharia
sente necessidade de conhecer as bases especificas do seu oficio como
engenheiro, 0 mesmo principio ndo acontece com as premissas do oficio de ser

professor, afirma Bazzo (2011).

3.3 Educacao em engenharia: entidades e preocupacdes atuais

Discussdes tém ocorrido em diversos setores problematizando as implicacdes
de um ensino de engenharia desvinculado do social e os efeitos das praticas do
engenheiro-professor em uma sociedade em constante transformacdo. Ao
realizarmos uma busca na rede mundial de comunicagcao (internet) utilizando as
palavras-chave “educacdao e engenharia” e “education and enginnering”
encontramos 6rgdos e associagfes nacionais e internacionais que, de alguma
forma, debatem questdes ligadas ao ensino e/ou educagdo neste ramo do
conhecimento?.

No ambito de outros paises, encontramos, por exemplo:

e A Sociedade Portuguesa para a Educagao em Engenharia (SPEE).

* Ressaltamos, entretanto, gue ndo analisamos profundamente, principalmente nos 6érgéos

internacionais, em que medida é tratado o assunto educacdo em engenharia. Registramos apenas a
sua ocorréncia e inserimos neste trabalho a informacdes contidas em seus sitios eletronicos.
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“Foi fundada em 2010, é uma associacdo sem fins lucrativos que visa
promover a educacdo em engenharia através da formacdo pedagogica e
desenvolvimento pessoal de professores, da difusdo e colaboragcdo em
projetos, do intercambio entre pessoas e instituicbes nacionais e estrangeiras
e da analise e resolucdo de problemas no ambito da educacdo em
engenharia.”

Disponivel em: <http://spee.org.pt> Acesso em 01 nov. 2013;

A International Society for Engineering Education (IGIP).

“Fundada em 1972 na Universidade de Klagenfurt (Austria). Dentre os
objetivos da Sociedade Internacional para Educacdo em Engenharia, contidos
em seu sitio eletrénico, temos: melhorar os métodos de ensino em assuntos
técnicos desenvolvimento de curriculos orientados para a pratica, que
correspondem as necessidades dos alunos e empregadores; incentivar o uso
dos meios de comunicacdo no ensino técnico; integracao de linguagens e das
humanidades no ensino da engenharia; promover a formacédo em gestdo para
engenheiros promoc¢ao da consciéncia ambiental; apoio ao desenvolvimento
da educacdo em engenharia em paises em desenvolvimento. Aponta as
‘novas competéncias dos educadores”: gestao da avaliagdo, desenvolvimento
de competéncias, habilidades de comunicacao, trabalho em equipe, ética e
competéncias interculturais.”

Disponivel em:<http://www.igip.org/igip> Acesso em 07 nov.2013;

A European Society for Engineering Education (SEFI).

“Criado em 1973 como uma ONG internacional, a SEFI é a maior rede de
instituicbes e educadores de ensino superior de engenharia na Europa.
Contribui para o desenvolvimento e melhoria dos curriculos de engenharia na
Europa, reforga a posi¢ao dos profissionais de engenharia na sociedade e na
cooperacgao universidade-empresa, promovendo simultaneamente
informacbes e melhorando a comunicacdo entre o mundo corporativo,
professores, pesquisadores e estudantes. A SEFI conecta mais de 1 milhdo
de estudantes e 158.000 membros da comunidade académica em 47 paises.
As atividades da SEFI sdo em relacdo aos seus valores , criatividade e

profissionalismo, compromisso e responsabilidade, respeito a diversidade e
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culturas diferentes, inclusdo institucional, multidisciplinar e abertura,
transparéncia e sustentabilidade.”

Disponivel em: <http://www.sefi.be> Acesso em 07 nov. 2013;

A American Society for Engineering Education (ASEE):

“Fundada em 1893, € uma organizagdo sem fins lucrativos, de pessoas e
instituicbes comprometidas com a educagao em tecnologia de engenharia e
engenharia. Ele cumpre essa missao: promover a exceléncia no ensino,
pesquisa, servico publico e pratica; exercicio da lideranca no mundo;
promover a educacgédo tecnoldgica da sociedade, e fornecimento de produtos
e servigos de qualidade aos usuarios.”

Disponivel em: <http://www.asee.org> Acesso em 07 nov. 2013;

A African Engineering Education Association (AEEA):

“A AEEA foi o principal resultado da 3 @ Conferéncia Regional Africano sobre
Ensino de Engenharia (ARCEE), que foi realizada em Pretoria, Africa do Sul,
em setembro de 2006, ap6s 0 1 ° e 2 © ARCEEs que foram realizadas em
Lagos, na Nigéria. Os principais objetivos da AEEA, entre outros, sao:
promover geralmente Ensino de Engenharia na Africa e para unir as regides
Norte-Sul”.

Disponivel em: <http://www.aeea.co.za> Acesso em 07 nov. 2013;

A International Federation of Engineering Education Societes (IFEES).

“Através da colaboragdo das sociedades-membros, a IFEES vai trabalhar
para estabelecer processos de educacdo de engenharia eficazes de alta
gualidade em todo o mundo para garantir uma oferta global de graduados em
engenharia bem preparados. A IFEES ira fortalecer organizagbes membros e
sua capacidade de apoiar professores e alunos. Ele vai atrair a participacao
das empresas, ajudando a conectar graduados em engenharia com empresas
internacionais que tém uma necessidade urgente de engenheiros bem
treinados que possam trabalhar em um ambiente global. A IFEES também vai
aumentar a capacidade de faculdade de engenharia, os estudantes e o0s
profissionais a compreender as diversas culturas do mundo e trabalhar

eficazmente em si.”
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Disponivel em: <http://www.sefi.be/ifees> Acesso em 07 nov. 2013.

No Brasil, localizamos as seguintes entidades:
e O Observatorio da Educacédo em Engenharia (OEE).

Situado na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), tem por objetivos
desenvolver atividades de estudos e pesquisas sobre a formacdo e o
exercicio profissional em engenharia em termos de: a) Retrospecto,
atualidade, evolucdo e prospeccéo; b) Organizacdo, gestao e avaliagcao de
cursos e de sistemas educacionais de engenharia. O Observatério encontra-
se registrado na UFJF e no CNPQ com a seguinte denominagéo “Nucleo de
Estudos e Pesquisas sobre Formacao e Exercicio Profissional da Faculdade
de Engenharia” (NEPENGE).

Disponivel em:<http://www.ufjf.br/observatorioengenharia> Acesso em 13
out.2013;

e A Associacao Brasileira de Educacdo em Engenharia (ABENGE).

Trata-se de uma entidade de ambito nacional, fundada em 1973 e com sede
em Brasilia (DF), que objetiva o aprimoramento, a integracdo e a adequacao a
realidade nacional e internacional da educagdo em engenharia. Possui um
periédico — Revista de Ensino de Engenharia — e realiza desde sua fundacéo,
anualmente, um congresso nacional, O Congresso Brasileiro de Educagédo em
Engenharia (COBENGE).

Disponivel em: <http://www.abenge.org.br> Acesso em 17 set. 2012.

Em relacdo a ABENGE, observa-se gque tanto a associacdo quanto o
congresso alteraram o significado de uma das siglas. Em sua origem, as siglas
ABENGE e COBENGE faziam referéncia a Associacao Brasileira de “Ensino” de
Engenharia e Congresso Brasileiro de “Ensino” de Engenharia, respectivamente, até
2006°%°. A partir de 2007, a referéncia se tornou “Educagdo” em Engenharia,
denotando a preocupacdo deste segmento por questdes educacionais mais amplas

gue vao além das metodologias de ensino e/ou didatica.

%0 Mudanca realizada na XXXIV Assembleia Geral Extraordindria, realizada em 14 de setembro de
2006.
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Sobre esta mudanca, de acordo com o Diretor de Comunicacdo da ABENGE
em 2012, prof. Vanderli Fava de Oliveira, “[...] existem razdes de ordem conceitual...
nao ha o ensino como centro do processo de apropriacdo do conhecimento, o que
h& é um processo interativo no qual se sobressai a aprendizagem! Se ensinar fosse
o central, todos aprenderiam igualmente... por suposto™,

Embora a fala do prof. Vanderli tenha destacado a relagdo ensino-
aprendizagem como uma relacdo de mao dupla, pressupomos que a opc¢ao por
substituir “ensino” por “educagao” revela uma compreensao de que o “ensino” nos
leva a algo mais especifico, instrutivo, unidirecional, enquanto a dimenséo
‘educacao” engloba, além do ensino, uma variedade de questdes, objetivas e
subjetivas, que atuardo na formac&o mais ampla de sujeitos. Vale destacar, também,
conforme Pinto, Portela e Oliveira (2003), que grande parte das contribuicbes
apresentadas e discutidas nas varias edicdes do COBENGE foi incorporada na
Resolucdo CNE/CES 11/2002.

Pode-se identificar, dessa forma, um amplo debate no campo da educacao
em engenharia, onde se destaca o intuito de ratificar a responsabilidade desse
segmento no contexto social, através do entendimento de problemas referentes a
integracdo do homem com a sociedade.

Em 2012, por exemplo, o COBENGE realizou seu 40° congresso e teve como
tema: “O Engenheiro-professor e o Desafio de Educar”, onde a proposta foi discutir
experiéncias que ressaltassem a importancia da formacao e da conscientizacdo de
educadores aptos a preparar engenheiros capazes de atender as novas exigéncias
de trabalho no inicio deste século, exigéncias estas que vao além do conhecimento
especifico na sua area de atividade profissional. Ou seja, ha o entendimento de que
a demanda atual exige acbes e, principalmente, reflexdes profundas dos docentes
de engenharia, no sentido de levarem em conta aspectos sociais de suas acdes bem
como a compreensao dos efeitos da “sociedade da informacado e do conhecimento”
sobre sua pratica.

Em conferéncia realizada no COBENGE 2012, o Prof. Walter Bazzo*, da

Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), apresentou palestra discutindo o

81 Informacéo obtida por meio de correio eletrdnico entre este pesquisador e a ABENGE.

%2 prof. Dr. Walter Antonio Bazzo é engenheiro mecéanico, doutor em educacgéo e pesquisador em
Educagdo Tecnologica e Ciéncia,Tecnologia e Sociedade (CTS). Professor do Departamento de
Engenharia Mecanica e do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica
(PPGECT) da UFSC.
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tema do congresso. Destacamos alguns trechos, iniciando pela amplitude das

discussdes nos dias atuais quando o tema é educacao:

“Poderiamos estar falando para médicos, para enfermeiros, para literatos,
seja la a area que for eu acho que o que nés vamos conversar hoje aqui diz
respeito a todo profissional que trabalha com Educacéo. E por mais sutil
gue possa nao parecer, a mudanca hoje do nome de Congresso Brasileiro
de Ensino de Engenharia para Congresso Brasileiro de Educacdo em
Engenharia nos traz reflexdes muito importantes. Ou seja, nds ndo somos
mais meros retransmissores de contetdos para os nossos alunos, pelo
menos na minha visdo, e nem quero que as pessoas concordem comigo,
mas pelo menos que se prontifiquem a discutir certas questes que talvez
ainda se constituam no ‘patinho feio’ da Educagdo em Engenharia. Falar
nessas questdes que eu vou procurar trazer para reflexdo talvez ainda seja
um pouco complicado dentro das escolas de engenharia. Eu estou dizendo
isso por uma experiéncia de 25 anos com quem trabalha na relagdo
professor-aluno” (BAZZO, 2012)*.

Nesta relacdo professor/aluno, o professor chama a atencdo para um dos

desafios que o atual contexto esta colocando aos docentes no cotidiano da sala de

aula:

“Nés estamos virando meros expectadores também de uma avalanche de
informacdes que os alunos nem sequer trocam conosco. Vocés podem ver
gue nao é muito incomum numa sala de aula, hoje o pessoal estar ligado na
internet. N6s estamos virando o que? NGs estamos virando simplesmente
participes de uma questdo que nés estamos envolvidos e ndo sabemos
como discutir. Entdo a primeira tendéncia que nds temos é dizer: ‘Ah, 0
aluno ndo quer mais anda. O aluno esti desmotivado’. Crasso esse nosso
erro. O aluno nunca esteve tdo motivado em aprender — esta perdido! Ele
esta perdido dentro de uma seara de informagfes que nds também estamos
perdidos. Entdo a primeira tendéncia é colocar alguns de algozes e outras
de vitimas. A gente, na qualidade de professor diz o seguinte: ‘Putz, nossos
alunos vem desmotivados, eles ndo querem mais nada’. Pode até ser que
isso seja um fato. E os nossos alunos dizendo para nds o seguinte: ‘Aquele
professor ndo tem mais o que nos informar, ndo tem mais contribuicbes
para ser dadas”™ (BAZZO, 2012).

Salientou a necessidade de mudanca de postura dos docentes da engenharia

diante do atual quadro educacional:

“[...] nés temos que saber que a equagdo mudou, nés estamos numa
sociedade contemporanea em que as variaveis ndo sdo mais apenas as
técnicas, a nossa equagdo estd com muito mais variaveis e nds nao
estamos sabendo trabalhar com os nossos alunos essas questdes, e para
trabalhar com os alunos essas questdes nés temos que pensar um pouco
na nossa formacao intelectual, ndo s6 a técnica. Eu ndo estou aqui trazendo
a proposta de que todo professor de engenharia precisa ir Ia na Educacéo,

33

Transcricdo da palestra: “O engenheiro-professor e o desafio de educar’, disponivel em:

<http://www.youtube.com/watch?v=tKmUOfiTprg> Acesso em 02 nov. 2012.
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na Pedagogia, na Sociologia, na Filosofia fazer um mestrado ou um
doutorado. Absolutamente, ndo. Essa nossa formagdo € muito mais
simples, basta um pouco mais de interesse em saber o0 que esta
acontecendo na sociedade contemporanea. Eu sinto, por exemplo, por
experiéncia, de varias caminhadas que eu tenho feito por esse Brasil todo
discutindo ensino e engenharia ou educacdo e engenharia, que os alunos
estdo sedentos por outro tipo de informe. Nao adianta mais machuca-los o
tempo inteiro dizendo ‘ah, porque os nossos alunos estdo desmotivados!
Ah, porque agora eu tenho um novo software que faz as equagdes ficarem
coloridas!. Nao € este o problema. O nosso problema é muito mais
filosofico do que metodoldgico. E essas questdes nds temos as vezes... E
néo é por maldade, ndo é por falta de interesse, até por falta de transito na
area nés temos medo de atacar dentro do ensino de engenharia.” (BAZZO,
2012).

Assim, segundo Bazzo, uma mudanca de atitude na forma de ver o mundo e
na dindmica com a qual se tem processado a vida contemporanea, ja seria o
suficiente para provocar mudancas significativas na pratica dos docentes.

Diante do contexto atual, um “modelo” de docente alheio ao movimento
intenso de circulacdo de informacdes, das demandas atuais da educagao superior e
das necessidades de construcdo de conhecimentos parece ter alcancado um limiar.
Reforcamos a relevancia da identidade assumida pelo engenheiro que atua na
docéncia no reconhecimento de sua importancia nesse processo educacional que

tem se configurado no ensino superior.

“A mudanga intrinseca, pessoal, trazida pela vontade interior de uma nova
postura, é vital na nova atuacdo do professor-engenheiro, deixando para
trds um modelo limitado de repasse de informacdes e de conhecimentos
gue chegam prontos aos alunos, dos quais, somente a repeticdo € cobrada”
(NITSCH, BAZZO; TOZZI, 2004).

3.4 O IPUC vai ao NADIPE: emergéncia de uma nova identidade docente?

O sentido de emergéncia na interrogativa do subtitulo deve ser pensado de
duas formas: 1- Estado daquilo que emerge, vem a tona; 2- Como uma situacéao de
urgéncia.

Chegamos, entdo, ao cerne de nosso objeto de estudo. Como vimos até o
momento, 0 ensino de engenharia tem se fundado em uma base positivista e a
auséncia de uma formacdo humanista perpetua, em geral, a reproducdo de um
docente alheio as implicagdes sociais de sua pratica. Vimos também que o IPUC
teve, em sua origem, um perfil de formacéo profissional destinado a alimentar a
industria, assentando-se, portanto em uma filosofia bastante pragmatica. Pontuamos

as implicacbes de uma mudanca filosofica, proposta pela Resolugcdo CNE/CES
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11/2002, junto a uma categoria de docentes que nao passou por uma formacgao
didatico-pedagdgica e que constroi sua pratica cotidiana com base em “modelos” de
docéncia que o acompanharam desde sua formacdo escolar, passando pela
graduacgao, mestrado e doutorado, mantendo, muitas vezes, um “circulo vicioso”.

Entretanto, parece estar havendo uma “perturbacdo da ordem” neste Instituto
que nos suscitou interesse torna-lo nosso lécus de investigagdo. Chamou-nos a
atencdo a busca de auxilio, por parte do IPUC junto ao Nucleo de Assessoria
Didatico-Pedagogica (NADIPE), do Departamento de Educacédo, também da PUC
Minas.

O NADIPE surgiu como resultado de um esfor¢o em atender a um conjunto de
demandas de formacado de professores advindos de diversos cursos, departamentos
e unidades da PUC Minas, assim relatado pela Prof2 Solange Bonomo -

Coordenadora do NADIPE em 2012, em entrevista realizada em 02 de out. 20133*:

[...] ele nasceu resultado de uma demanda de um conjunto de professores
dos departamentos e até mesmo da administracdo superior por cursos que
vinham sendo solicitados ao Departamento de Educacéo, por necessidades
gue esses departamentos e esses professores sentiam de quais cursos que
precisavam ser aprofundados. Entdo ao longo de trés, quatro anos nos
recebiamos da chamada “Semana da PROGRAD”, que é semana de
planejamento que foi instituida na PUC Minas, solicitacbes de
departamentos ou de professores pontualmente, pedidos para que a gente
ministrasse cursos sobre avaliagdo, sobre relacionamento professor-aluno,
elaboracdo de provas. Entdo acabou que essas demandas que eram bem
timidas foram ganhando um vulto muito maior do que a gente imaginava,
entdo a gente comecou a perceber a importancia de o departamento
assumir esse lugar, ocupar esse lugar, melhor dizendo, de investir na
formacdo dos professores universitarios, sabendo que a maioria dos
professores da PUC s6 com a formacdo no bacharelado desconheciam
coisas muito basicas sobre as questdes pedagdgicas. E a gente percebeu
isso pelas discussfes que a gente fazia nesses cursos questbes muito
simples sobre papel do professor, o que é processo ensino-aprendizagem.
Entdo a gente esbarrava nesses pontos, em pontos basicos para nés, que
nés considerdvamos muito basicos tendo em vista a nossa formacgao de
licenciados.

A coordenadora pontuou também um aspecto que se revelou fundamental

para a necessidade de implantacdo do nucleo.

Uma coisa que nos deixou ainda mais seguros de que era um passo muito
adequado é que a universidade instituiu um processo de avaliacdo de
desempenho de professores que a CPA, a Comissdo Prépria de Avaliacao
Docente estava elaborando, e nés julgamos extremamente adequada a

% Essa entrevista foi realizada utilizando recursos da ferramenta Skype em funcdo da mudanca
profissional da professora Solange que se transferiu para outro Estado da Federacéo.
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criacdo do NADIPE para que essa acao que iria acontecer, que foi colocada
como parte do nosso regimento, Avaliacdo de Desempenho de Professores,
fosse acompanhada de um trabalho, da oferta de formacéo docente, para
que essa avaliacdo também tivesse um espaco para que esse professor
tivesse onde buscar o recurso para se aprimorar, para se qualificar uma vez
que ele seria também avaliado e apontado, ou sim ou ndo, de maneira
adequada ou nao, alias, a sua formacdo como professor. Entdo nesses
encontros a gente percebia claramente essas lacunas porque um
engenheiro, um jornalista, ele se formava para esse perfil profissional ndo
para ser professor de engenharia, professor de jornalismo, professor de
computagdo. Entdo essa lacuna ficava muito grande e ele seria avaliado
como “professor de”. Entdo nds consideramos que o Departamento de
Educacdo tinha o compromisso muito forte com essa acdo que a
universidade estava tomando de criar essa avaliacdo de desempenho, e
achamos que era 0 momento muito adequado ter essa acdo formativa junto
com essa avaliacdo de desempenho.

O NADIPE foi consolidado pelo Estatuto da Carreira Docente, aprovado em
julho de 2012, no Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo (CEPE).

Mas o que teria motivado a “saida do lugar comum” do IPUC em busca de
“apoio” do NADIPE? Estariam os docentes daquele instituto “mudando suas
concepcodes e atitudes”™?

Em entrevista concedida em 09 outubro de 2013, pela assessoria da Diretoria
do IPUC, buscamos saber o contexto em que se deu a ida do IPUC ao NADIPE:

“A nossa procura la pelo NADIPE foi em funcdo das nossas notas das
Engenharias no ENADE. E uma das grandes dificuldades, um dos pontos
que nés percebemos no relatério que o MEC nos enviou era que os alunos
falaram 14 numa das respostas que é fundamental para essa pontuacao,
que o professor ndo apresentava o plano de ensino para os alunos em sala
de aula. E, diante disso, n6s comegcamos a pensar “sera que ele nao
apresenta, que ele fala de forma indevida’, como é que estava esse
contexto. E eu tive a professora Solange como referéncia pela professora
Dorinha la do Mestrado de Educacdo, na época eu estava fazendo uma
disciplina com ela 14, e nés chegamos ate a Solange, que foi uma pessoa
fundamental aqui para nds e ela acabou inserida.”

Percebemos que a questdo inicial se deu em fungdo da avaliacdo
institucional, ou seja, de alguma forma, os critérios avaliativos propostos pelo
ENADE abriram espaco para fazer emergir questdes da relagéo professor x aluno.

Mas o que parecia, em um momento inicial, ser uma questéo pontual, ou seja,
de avaliacao institucional e de questdes didaticas, se revelou muito maior, trazendo

a tona certo desconforto pelo qual estavam passando aqueles professores e que



75

emergiu com mais forca a partir de um 2° encontro do NADIPE com esses
professores, solicitado por um coordenador de uma das engenharias®.

Buscar auxilio junto a uma assessoria pedagodgica, algo inédito neste instituto
politécnico, parece sinalizar uma situacdo limiar, que aponta a urgéncia no
entendimento de questbes sociais e humanas na formacdo de professores
universitarios bem como traz indicativos de uma complexificagdo da profissdo
docente neste nivel de ensino.

Assim, diante de um cenario académico em constante transformacéo e tendo
em vista a maior explicitagdo dos limites para lidar com as novas demandas de
formacado, indagamos: em que medida os desafios da educacédo superior estao
impactando a docéncia universitaria? O momento atual estaria propiciando a

emergéncia de uma nova identidade docente?

% Algumas dessas expressdes de “desconforto” foram relatadas nas Consideracdes Iniciais deste
trabalho.
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4 DOCENCIA, IDENTIDADE E PROFISSIONALIDADE NO IPUC: DIALOGANDO
COM OS SUJEITOS

Neste capitulo apresentamos uma analise interpretativa da nossa
investigacdo a luz dos referenciais tedricos expostos no capitulo dois e trés e em
sintonia com o0s objetivos propostos na pesquisa. Para melhor situarmos o contexto
do trabalho, iniciaremos com uma caracterizacdo dos sujeitos participantes. Em
seguida, refletiremos sobre o que respondem os professores acerca da sua
identidade profissional percebida confrontando esta percepgédo com questdes que se
colocam como desafiadoras na educacdo superior na atualidade buscando
compreender os significados subjacentes as questfes formuladas, que caracterizam

aspectos de sua profissionalidade docente.

4.1 Perfil dos sujeitos participantes

Conforme discutido nas Consideracdes Iniciais, foram aplicados 20 (vinte)
guestionarios e realizadas 6 (seis) entrevistas com professores de diferentes cursos
de Engenharia do IPUC.

4.1.1 Perfil dos respondentes do questionario

A tabela 1 apresenta o perfil dos respondentes do questionario quanto a idade
e género. Percebe-se que, embora a engenharia seja reconhecida tradicionalmente
como uma profissdo masculina, o perfil dos respondentes indica um equilibrio

guanto ao género.

Tabela 1 - Distribuicdo dos respondentes quanto ao género e idade no
guestionario

Género Idade (anos)
M F 25-35 36 - 45 46 - 55 acima de 55
11 09 03 03 08 06

Fonte: Dados da pesquisa
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A tabela a seguir apresenta a distribuicdo dos respondentes do questionario

quanto a titulagdo maxima.

Tabela 2 - Distribuicdo dos respondentes quanto a titulacéo

Graduacdao | Especializacao | Mestrado | Doutorado

01 03 12 04
Fonte: Dados da pesquisa

Quanto a distribuicdo por titulacdo, a maioria dos participantes da amostra &
composta por professores mestres (60%). Essa distribuicdo € coerente com o perfil
apresentado pelas IES privadas no Censo do Ensino Superior de 2010, realizado
pelo INEP. O documento, que faz uma comparacado do periodo compreendido entre
2001 e 2010, aponta que nas IES privadas h& a participacdo majoritaria de docentes
com a titulacdo de mestrado, que passa de 35,4% em 2001, para 43,1% em 2010.
De acordo com o Censo, apesar de ter havido uma elevagdo percentual de
professores com doutorado nas IES privadas, essa porcentagem ainda é baixa
quando se compara com as IES publicas. “A participagdo do numero de doutores em
relacdo ao total de funcdes docentes nas IES publicas é mais que trés vezes a
observada nas IES privadas” (INEP, 2012, p.49). Embora seja evidente a maior
qualificacdo dos professores que atuam nas instituicdes publicas, podemos indagar
sobre o significado dessa qualificacdo académica (doutoramento) no que se refere
as competéncias para a atuacdo docente: estariam os professores doutores mais
bem preparados do ponto de vista da formacdo didatico-pedagbgica e
profissionalidade requerida como docente?

Conforme discutido por alguns autores, em geral, nos programas de pos-
graduacéo stricto-sensu, a formacédo quanto aos saberes docentes costuma se
restringir ao cumprimento de apenas uma disciplina®®, com carga horaria média
insuficiente para a sistematizacdo de uma grande quantidade de saberes do campo
da docéncia e para o desafio de uma complexa associagéo entre teoria e pratica, o
que, em geral, leva a um “circulo vicioso” em que o docente universitario acaba

reproduzindo com seus alunos o modelo de “educagédo” que vivenciou em sua

% Normalmente uma disciplina intitulada “Docéncia no Ensino Superior”, ou algo similar.
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formacdo escolar, aquilo que aprendeu com seus professores no passado
(ANASTASIOU, 2006).

A Tabela 3 apresenta a area de formacao dos respondentes. A formacédo em
nivel de graduacdo de todos € na area de Exatas, sendo (16) dezesseis na
Engenharia, (3) trés na Matemética e (1) um na Quimica. Quanto aos cursos de Pos-
graduacéo (Especializagcéo, Mestrado e Doutorado), a maioria seguiu formacéo na
Engenharia. Na area de Humanas tivemos uma especializacdo na area de Educacéo

Matematica e dois mestrados (Educacdo Matematica e Educacao).

Tabela 3 - Distribuicdo dos respondentes quanto a area de formacao

Exatas: Exatas:
Engenharia Outras Humanas
Graduacao 16 04 00
Especializacdo 07 00 01
Mestrado 14 00 02
Doutorado 04 00 00

Fonte: Dados da pesquisa

Outro aspecto que merece ser discutido diz respeito ao regime de trabalho
(Tabela 4). Podemos ver que 60% da amostra é composta por docentes em regime
aulista (ou horista). Neste aspecto o referido Censo destaca que a categoria publica
alcanca em 2010 o correspondente a 80,2% de contratos no formato “tempo
integral”, ou seja, a maioria dos docentes possui vinculo exclusivo com a IES
publica. Isto nos faz pressupor a efetivacdo de um vinculo identitario entre o
professor e a instituicdo. Na categoria privada, de acordo com o mesmo Censo, a
predominancia € de horista com 48% dos contratos, ficando o restante dividido em
dedicacgéao parcial (28%) e dedicacgao integral (24%).

O que se percebe, e tendo em vista a Meta 13 do Plano Nacional de
Educacéo para o decénio 2011 - 2020% que indica a elevacéo da titulacdo do corpo
docente universitario em efetivo exercicio para o minimo de 75% de mestres e
doutores, sendo do total, 35% doutores (INEP, 2012), € que as IES privadas se
preocupam apenas em manter um efetivo minimo exigido em atendimento a um

dispositivo legal.

3 Disponivel em< http://www.camara.gov.br/sileg/integras/831421.pdf> Acesso em 17 nov. 2013.
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Tabela 4 — Distribuic&o dos respondentes quanto ao regime de trabalho

Até 10h Entrell - 20h | Entre 21 - 30h | Entre 31 - 40h | Total

Aulista 01 06 03 02 12
Dedicacao
parcial/total 00 01 00 07 08

Fonte: Dados da pesquisa

Quanto ao tempo de docéncia universitaria dos respondentes, os dados
indicam que os sujeitos se encontram em etapas diversificadas de sua trajetoria

profissional, como mostra o gréafico a seguir:

Grafico 1 - Distribuicdo dos respondentes quanto ao tempo de trabalho na
docéncia universitaria

|

acima 30 anos

21-30anos

w ‘
ca

11-20 anos

0-10anos

|

Fonte: Dados da pesquisa

Para Candau (1997), é imprescindivel, ao se pensar em desenvolvimento
profissional docente, relacionar trés eixos: definir a escola como o "l6cus" da
formacdo; valorizar os saberes provenientes da experiéncia dos professores; e,
atentar para as diferentes etapas do desenvolvimento profissional docente.
Huberman (1992), ao tratar do ciclo de vida profissional docente, considera que a
carreira docente comporta certa sequéncia e propde um esquema interpretativo a
partir da identificacdo de fases e temas ordenados de acordo com o tempo de
carreira. Assim, para 0 autor, 0s primeiros trés anos corresponderiam a entrada e
tateamento na profissdo; de 4 a 6 anos, haveria a fase de estabilizacdo e
consolidacéo de um repertorio pedagogico; entre 7 e 25 anos, ocorreria 0 momento
de diversificagdo, ativismo ou questionamento; entre 25 e 35 anos de carreira, 0

docente se encontraria em uma fase de serenidade, distanciamento afetivo ou
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conservantismo; e finalmente entre 35 e 40 anos, teriamos o momento de
desinvestimento (sereno ou amargo). As caracteristicas de cada fase da vida
profissional demarcariam, dentro desta perspectiva do autor, diferencas entre o
corpo docente, interferindo diretamente em sua identidade e profissionalidade.

No questiondrio os sujeitos foram perguntados sobre como ele se
indentificava enquanto profissional (Gréfico 2). Foram apresentadas quatro opc¢des

de resposta: engenheiro; professor; engenheiro-professor e professor-engenheiro.

Gréfico 2 - Distribuicdo dos respondentes quanto a identidade percebida
(questionario)

Professor-pesquisador®

Professor-engenheiro 3

2
Engenheiro-professor _ 3
professor | -

Engenheiro F 1

Fonte: Dados da pesquisa

Como se observa, a maior frequéncia ocorreu para uma identificacdo como
professor. Embora ndo houvesse mais opcfes de escolha, surgiu também uma
quinta identificacdo — Professor-pesquisador — assinalada por dois respondentes que
atuam no Programa de Pés-graduacdo em Engenharia da PUC Minas.

Dubar (2005) define como “formas identitarias”, a elucidacao das formas de
identificacdo socialmente pertinentes em uma determinada esfera de acéo, a partir
do estudo de suas dimens@es sociais e biograficas. Assim, para entendermos sua
estruturacdo é preciso considerar a articulagdo dos processos identitarios que se
desenvolvem num emaranhado heterogeneo de relacdes. Nessa dinamica
consideram-se identidade para si, ou seja, 0 que o individuo diz de si mesmo, o0 que
pensa ser, ou gostaria de ser, a partir de processos biograficos; e identidade para
outro, ou seja, quem o outro diz que eu sou, a identidade que o outro me atribui, a

partir de processos sociais.
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No sentido de melhor compreender as representacbes contidas na opcgao
escolhida por cada respondente, estes deveriam justifica-la. Metade dos
participantes deixou a justificativa em branco. Dentre os que responderam tivemos a
seguintes justificativas para os que se identificavam como Professores: “Trata-se da
minha atividade profissional”; “Pelo fato de estar no ambiente académico
prioritariamente”; “E minha profissdo atual’. Para os que assinalaram a opcao
Engenheiro-professor, as justificativas apresentadas foram: “Me formei engenheiro e
as circunstancias profissionais me levaram a ser docente”; “Para lecionar engenharia
€ preciso, antes de tudo, ser um engenheiro, pois, a transmissdo da experiéncia é,
muitas vezes, o mais importante.”; “Enquanto engenheiro tenho oportunidade de
relacionar a pratica da engenharia com a teoria da aula”. Para um dos respondentes
gue acrescentou a opcdo Professor-pesquisador, a justificativa foi: “ Minha atuacao
profissional envolve atividades académicas e pesquisas técnico-cientificas
(orientacéo de Trabalho de Concluséo de Curso e Mestrado)”.

Ao verificar os tipos de leitura desses sujeitos (Grafico 3), observa-se que a
busca “voluntaria” por uma literatura pedagdgica nao parece fazer parte do cotidiano
desses professores. Apenas cinco respondentes se manifestaram quando indagados
sobre o titulo das obras lidas recentemente e destes, somente um professor apontou
uma obra cuja temética se aproxima de alguns dos dilemas atuais vivenciados no
cotidiano de sala de aula, conforme discutido no capitulo dois. A obra relatada foi “A
hora da geracao digital de Don Tapscott™®.

Tal dado sugere que, embora a identificagdo como professor tenha se
destacado nas respostas dos questionarios estes docentes ndo parecem estar
investindo em leituras relativas a alguns dos dilemas vivenciados atualmente no

ambito do trabalho docente universitario.

% A hora da geracéo digital: como os jovens que cresceram usando a internet estdo mudando tudo,

das empresas aos governos. Rio de Janeiro: A Negécios, 2010. 445 p.
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Gréfico 3 - Frequéncia quanto aos tipos de leitura

Qutros 2

Revistas 12

Jornais 8

Literatura pedagdgica 3

Literatura técnica 16

Fonte: Dados da pesquisa

4.1.2 Perfil dos entrevistados

Quanto ao perfil dos seis entrevistados (Tabela 5), todos apresentam tempo
consideravel de docéncia universitaria (de 20 anos até 38 anos), sendo
considerados informantes privilegiados acerca das questdes que norteiam este
trabalho. O grupo é constituido por professores com graduacdo em Engenharia e
todos tém a mesma titulacdo (Mestrado) também na area de exatas. Entretanto,
trazem uma percepcao distinta sobre sua identidade profissional em que metade se
identifica como Professor-engenheiro, dois como Engenheiro-professor e apenas um

se apresenta exclusivamente como “professor”.

Tabela 5 - Perfil dos entrevistados

N Titulagdo | Tempo de docéncia Identidade percebida
universitaria (anos)

Entrevistado 1 | Mestrado 25 Engenheiro-professor
Entrevistado 2 | Mestrado 20 Engenheiro-professor
Entrevistado 3 | Mestrado 29 Professora

Entrevistado 4 | Mestrado 38 Professor-engenheiro
Entrevistado 5 | Mestrado 32 Professora-engenheira
Entrevistado 6 | Mestrado 35 Professora-engenheira

Fonte: Dados da pesquisa

Esses professores foram interrogados com relagdo a forma como ingressaram

na carreira docente; sua percepcédo identitaria; sobre aspectos que tém desafiado
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seu cotidiano de sala de aula e 0 que tem mudado em sua pratica a partir desses
desafios; e ainda sobre formacdo continuada e questdes relativas a assessoria
didatico-pedagdgica.

Para uma melhor “leitura” sobre o dizem estes entrevistados, eles serao

identificados pelo seu posicionamento na Tabela 5 e por sua identidade percebida.

4.2 Do ingresso na carreira docente a identidade percebida: aproximacdes

Foi proposto aos entrevistados que relatassem sobre as condicfes em que se
efetivaram sua entrada na carreira docente.

Dois deles iniciaram suas atividades docentes no ensino superior antes
mesmo de concluirem a graduacao devido a oportunidade que se abriu devido a um

bom desempenho académico enquanto alunos.

“Eu entrei na PUC Minas como aluna em 1976 e ja iniciei no segundo
semestre a dar aulas do laboratério de Fisica Il. [...] hoje, s6 sdo dados por
professores, na época era permitido instrutores. Entdo, na verdade,
enquanto aluna da Engenharia eu me envolvi profundamente com a sala de
aula, com a parte experimental, com os laboratorios. [...] Eu formei em
engenharia em 1980, e com uma média boa e precisando muito de
trabalhar. No final do ano recebi uma proposta do entdo coordenador e
chefe do departamento, que na época me fez um desafio, se eu entrasse
para o Programa de Pds-graduacdo em Engenharia da UFMG ele me
contrataria como professora temporaria. Na época nao era temporaria nao,
era assistente, vocé entrava na escola sem ainda nenhum plano de cargo.
Mas eu entrei, iniciei as minhas aulas em 1981 (E5, Professora-
engenheira).

“Na verdade, eu comecei no IPUC, fiz Engenharia Mecanica, eu era a Unica
[mulher] da minha turma, eu fui contratada como monitora e fiquei muito
envolvida com a parte de ensino. Eu ajudava os professores nos trabalhos,
elaborava exercicios, até elaborar prova eu cheguei a elaborar. Entdo eu
figuei muito envolvida com esse processo de ensino. Tive oportunidade de ir
para industria, mas eu preferi ficar na PUC. Nos primeiros anos a gente ndo
tinha facilidade de fazer mestrado, era impossivel porque 40 anos atras
vocé ndo tinha condicdo de fazer mestrado e a PUC ndo dava essa chance
para a gente” (E6, Professora-engenheira).

Outro professor ressalta que sua entrada na docéncia universitaria foi
consequéncia de uma experiéncia em curso de especializagcdo, que o teria
despertado para a continuidade dos estudos de pdés-graduacéo, abrindo, assim, o

caminho para a carreira académica.
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“Eu me formei em 80, fui para uma fabrica em S&o Paulo e la trabalhei,
fiquei l1a 3 anos. Como era uma multinacional, ela investia muito na gente e
me mandou ja no segundo ano de empresa para Santa Catarina, para
Universidade Federal de Santa Catarina fazer uma especializacédo na area
de sondagem, que era o processo de fabricacdo que ela usava para 0s
produtos dela na area nuclear. Fiquei seis meses em Santa Catarina
fazendo esse curso de especializacdo e ai, de certa forma, todo aquele
processo de estudar, fazer um trabalho final, aquilo me despertou. Eu nunca
tinha pensando em fazer nada nessa area, mas a empresa acabou me
despertando. Era uma multinacional francesa e alema. E ai acendeu a
chama da vontade de dar continuidade a esse negocio da Pés-graduacéao,
eu ndo tive outra escolha a ndo ser pedir demissdo da empresa depois de
qguase 4 anos la, voltar para Belo Horizonte e me dedicar a fazer minha
carreira académica. Mas também adoro ‘Chéo de Fabrica’, e as disciplinas
gue eu lido com elas, eu mexo nos cursos tanto de mecanica, mecatrénica,
futuramente agora na metalurgia, elas estdo ligadas muito a ‘Chédo de
Fabrica’, entéo eu lendo alguns documentos do MEC naquela oportunidade,
o MEC sempre falando assim “o cara tem que ter titulagdo”, mas nas
disciplinas profissionalizantes seria desejavel em algumas delas o cara ter
uma experiéncia em Chéo de Fabrica também. Eu falei ‘ah, é tudo que eu
querial Eu vou fazer minha formacdo académica e vou trazer minha
experiéncia de Chéo de Fabrica e misturar isso na vida académica aqui’.
Entdo nasceu essa questéo assim” (E1, Engenheiro-professor).

O depoimento deste professor retrata bem o perfil recomendado de professor
a compor os quadros dos cursos de Engenharia na década de 1980, especialmente
no IPUC, conforme discutido no capitulo trés. Assim, a experiéncia de “Chao de
Fabrica” representava uma vivéncia pratica desse profissional considerada
adequada aquele que se dedicaria a formacao de novos engenheiros, por favorecer
0 processo de relacionar teoria e pratica.

Como discutido no capitulo trés, estudos realizados com docentes da
engenharia mostram que o0s sujeitos se constroem professores no exercicio
cotidiano, quase sempre sem terem tido uma formacgdo especifica no campo
didatico-pedagdgico e também sem contarem com um apoio institucional que os
oriente nessa atuacdo. Muitos deles acabam recorrendo quase exclusivamente a

modelos que vivenciaram como estudantes.

“No inicio foi muito dificil porque na Engenharia nés ndo temos licenciatura
e no meu mestrado eu nao fiz disciplina de licenciatura, ndo era necessario
na época. Entdo eu nunca tive nenhuma formacdo em licenciatura. O que
eu procurava fazer era tentar reproduzir as experiéncias que eu via nos
meus professores que me deram aula, experiéncias essas que eu achava
boa e que muitas das vezes se mostravam nao satisfatérias. Confesso que
a gente vai aprendendo na “marretada”’. Nos primeiros semestres eu
acredito que minhas aulas devem ter sido muito ruins. Com o tempo a gente
vai adquirindo certa experiéncia até no trato com o aluno, como se portar
dentro de sala de aula. Ent&o, hoje em dia eu acredito que a minha maneira
de dar aula, a minha maneira de lecionar € muito melhor, mas ainda nao é
boa, e ndo vai ser boa nunca, ndo vai ser perfeita. Ndo vai ser boa no
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sentido de que os alunos mudam, mas a gente também aprende com o
tempo a se adaptar aos alunos ao longo do semestre” (E2, Engenheiro-
professor).

Segundo Tardif (2002), boa parte do que os docentes sabem sobre o ensino,
sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua prépria historia
escolar e de vida. Ele enfatiza que os saberes adquiridos durante a trajetoria pré-
profissional, oriundos da socializacdo primaria e socializacdo escolar, ttm um peso
importante na compreenséo da natureza dos saberes, do saber-fazer e do saber-ser,
que serdo mobilizados e utilizados no exercicio do magistério, fazendo emergir as
crencas, representacfes, habitos praticos e rotinas de acdo que foram sendo
apropriados ao longo dos anos de vida escolar.

O desvelamento da constituicdo do docente universitario parte do enfoque
que privilegia o professor como um ser singular, entrelacado pela trajetoria pessoal e
profissional, pressupondo que 0 mesmo é uma pessoa que se constroi nas relacées
gue se estabelecem com os outros, que lhe sdo significativos, com a histéria social

que o permeia e com sua propria histéria (ISAIA, 2000).

4.2.1 Identidade(s) percebida(s)

Os depoimentos trouxeram elementos substanciais para analise como vemos
abaixo nas respostas dos entrevistados 1 e 2 que se identificaram engenheiro-
professores argumentando a importancia da experiéncia na engenharia para esse

sujeito que atua na sala de aula:

“Engenheiro-professor, porque minha formacdo basica foi engenharia.
Segundo, nas minhas andangas académicas, titulacées, eu ndo fui muito
incentivado a cursar disciplinas da educagdo como eu vejo acontecer
atualmente. Entdo eu ndo cursei essas disciplinas, até tentei depois, mas
por uma série de situacBes eu acabei ndo cursando. Entdo eu virei
professor. Agora, esse virar professor foi assim, a base de leituras,
documentos do MEC, de projeto pedagdgico. Eu me interessei, comecei a
ler e comecei a ser, ndo é autodidata ndo, mas como eu ndo tive a
formagéo de assistir aula, ver la a metodologia do ensino, didatica, essas
coisas, eu fui criando o meu jeito de ser. Entdo, em razdo a sua pergunta,
eu acho que sou mais engenheiro-professor que professor-engenheiro.
Agora, hoje eu tenho um amadurecimento em sala de aula bem grande
porque tem 25 anos que a gente mexe com isso. Eu mexo com aula aqui
dentro da universidade e mexo com aula, treinamento no “Chéo de Fabrica”
e ndo tem muita diferenca ndo, a ndo ser o publico, vamos dizer assim, de
um e de outro. Entdo eu me defino como engenheiro-professor’ (E1,
Engenheiro-professor).
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“Qualquer formulario que eu tenho que preencher a profissédo eu coloco
‘engenheiro’. Eu ndo me entendo como um professor por profissdo, eu sou
um engenheiro por profissdo, um engenheiro que ensina engenharia, dai
sou professor. Porque eu entendo que para vocé ensinar engenharia vocé
precisa ser engenheiro. Quando eu falo ‘ser engenheiro’ é ter a experiéncia,
a pratica de engenharia para poder passar para os alunos. Eu entendo que
0 ensino de engenharia ndo é ensinar as técnicas nem ensinar a
matematica envolvida na engenharia, mas ensinar a experiéncia como
engenheiro. Eu ndo acho vantajoso vocé ter uma pessoa que, por exemplo,
formou-se em Engenharia, fez o mestrado, fez o doutorado e vem a dar
aula. Eu acho que essa experiéncia, essa pessoa tem pouco a oferecer em
detrimento a um professor que possa ndo ter feito o mestrado ou o
doutorado, mas tem uma experiéncia, uma vivéncia na area de engenharia
muito grande. N&o quer dizer com isso que esse cara que tem o mestrado
ou doutorado é uma pessoa mediocre, ndo, ele pode ser um excelente
profissional inclusive, pode ensinar muito bem, mas eu acredito que essa
falta de experiéncia pratica na vivéncia da engenharia faz um diferencial.
Entdo a pessoa tem que ter a experiéncia pratica, por isso que eu me
considero um engenheiro-professor e ndo um professor-engenheiro” (E2,
Engenheiro-professor).

Quanto a opcao Professor-engenheiro tivemos argumentos que sugerem um
engajamento desse sujeito com a formacdo de egressos criticos e reflexivos, com
um engenheiro que nao seja apenas um bom “técnico”, mas um profissional capaz
de assumir um compromisso ético, de compreender as implicacées de seu trabalho

em uma perspectiva mais ampla.

“Porque sem sombra de duvida, a sala de aula hoje é o0 meu lugar, € o meu
espaco feliz. Nao estou dizendo que néo tenha hora que eu esteja cansada
e que de vez em quando quero ter férias, ndo € isso. Hoje, eu dou muitas
matérias diferentes, mas em todas elas, eu sei que diante de mim, (por isso
gue eu estou falando que é professor-engenheiro) tem um ser humano, que
se ele for formado como engenheiro com o0 compromisso e uma
responsabilidade com o mundo sustentavel, entendendo que ele tem muitas
ferramentas na mao, inclusive para prejudicar o mundo, entéo ele tem que
ter uma ética, nem sempre a ética é paradoxal, principalmente a ética na
area da tecnologia e das suas utilizagBes, eu intervir, eu participar, eu fazer
uma intervencdo ndo como um expertise, de que eu sei tudo, mas que eu
faca intervencéo com os alunos. Eu me sinto muito a vontade de trocar com
eles, de discutir com eles. Eu me sinto muito a vontade nisso. Entdo
gualquer que seja a matéria eu sempre tenho um caminho para colocar
isso, e que tem refletido ndo s6 na sala de aula que eu dou, nas vezes que
eu coordenei os cursos de Engenharia na PUC e nas inlUmeras vezes que
eu tive a possibilidade de participar da elaboracdo dos projetos politicos
pedagégicos desses cursos” (E5, Professora-engenheira).

Como se pode perceber, a professora reconhece na docéncia uma
oportunidade de formac&o humana mais ampla, a partir do didlogo com seus alunos,
em que diz se sentir “muito a vontade de trocar com eles, de discutir com eles”. O

depoimento evidencia uma percep¢cdo de docéncia para além do dominio e
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transmissdo de conhecimentos especializados, ou de uma experiéncia pratica de
‘chdo de fabrica”, numa clara percepcao da natureza interativa e formativa da
profissdo docente.

Outro depoimento também parece caminhar em direcdo semelhante, trazendo
uma boa sintese de como as experiéncias profissionais e de formacéao influenciam

as diferentes percepc¢des identitarias.

“Eu sou professora-engenheira. Tem o cara que é engenheiro-professor. O
engenheiro-professor, ele trabalha na industria e vem dar aula, entao ele
tem a experiéncia da indUstria e traz a pratica da engenharia: ja tem nele os
habitos que ele aprende 14, as experiéncias e traz para sala de aula. Eu ja
sou o contrario, eu tenho a minha teoria e procuro também aplicar na
pratica. Entdo quando eu descobri o Bourdieu, eu li muito, mas eu li muito.
Inclusive, eu comprava livros e lia, lia, lia, no primeiro momento eu néo
entendia nada, mas depois eu passei a entender o que ele queria dizer com
aquilo. Porque uma coisa é vocé ter o habito de engenheiro, vocé vem para
sala de aula e vocé tem um comportamento, se vocé € professor vocé tem
um comportamento, mas no final o resultado € o mesmo, o que seu aluno
vai aprender” (E6).

A fala do Entrevistado 4, que também se identifica como professor-
engenheiro, traz evidéncias de que a identidade ndo € fixa, podendo variar em
diferentes épocas ou contextos sociais, sendo possivel, inclusive, conciliar diferentes

perfis identitarios. Por isso talvez devéssemos falar em identidades:

“[...] Teve momentos na minha vida que eu fui mais engenheiro que
professor. Isso ja ficou no passado, mas la na Ultima década com certeza
professor-engenheiro. E engenheiro ainda permanece porque uma vez que
vocé foi, vocé nao deixa de ser”.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2005), o significado que o professor,
enquanto autor e ator d4 a sua atividade, a partir de seus valores, de seu
posicionamento no mundo, de suas representacdes e saberes, esta diretamente
relacionado a sua identidade docente, construida também a partir de sua rede de
relagbes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros
agrupamentos.

Considerando a interacdo entre diversos elementos que interferem na
construcéo das identidades profissionais dos docentes (PIMENTA; ANASTASIOU,
2005; DUBAR, 2005), verificamos, no questionario, a que O0rgaos de classe esses
sujeitos estdo vinculados (Grafico 4). A maior frequéncia nas respostas foi o

Sindicato dos Professores do Estado de Minas Gerais (SINPRO-MG), o que parece
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coerente com a maior incidéncia de respondentes se identificando como
professores. Pode-se supor que a vinculacdo a um oOrgdo de classe, como um
sindicato de professores, contribua para reforcar o sentimento de pertencimento
coletivo, sendo mais um elemento a favorecer a construcao de tracos identitarios

relacionados a profissdo docente.

Gréfico 4 - Frequéncia nas respostas do questionéario quanto a participacdo em
orgédos e associacdes de classe

NENHUM

OUTRO

SINPRO-MG

SME

AMNPED

ABENGE

CREA

Fonte: Dados da pesquisa

Também de forma significativa aparece a participacdo no Conselho Regional
de Engenharia e Agronomia (CREA), o que pode ser explicado pelo fato de parte
desses respondentes exercerem, paralelo a docéncia, outra atividade profissional
relacionada & Engenharia tais como: pericias técnicas, consultorias, participacédo
societaria em empresas do segmento etc.

A respeito do papel dos érgdos de regulamentacéo profissional, Pinto, Portela
e Oliveira (2003), nos lembram que antes bastava ao aluno possuir o diploma de
engenheiro (formado em uma estrutura de curriculo minimo que balizava e dava
uniformidade aos curriculos dos cursos de graduacdo) para estar habilitado a
requerer registro profissional junto ao CREA. Com a mudanca na legislagdo os
cursos de graduacédo apenas qualificam os estudantes, ficando a habilitacdo a cargo
dos oOrgdos de regulamentacdo profissional. Nesse sentido, de acordo com os
autores, ter-se-ia a necessidade de conferir esta habilitagcdo de outras formas tais

como: sistema de acreditacdo de cursos e/ou sobre exames finais. Nesta
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perspectiva, indagamos: caberia um processo de habilitagado deste docente realizado

por um 6rgao de regulamentacéo profissional?

4.3 Desafios da educagéo superior e a profissionalidade docente

Apresentamos, no capitulo dois, questdes que tém desafiado o cotidiano da
profissdo docente universitaria e para a qual uma reconfiguracdo de sua
profissionalidade tem sido requerida.

Conforme vimos, Chakur (2002) aponta que uma mudanca na pratica
profissional do professor depende de sua percepcdo em relacdo aos fatores
perturbadores centrais, que nem sempre sdo claramente identificados, e de uma
sensibilizacdo a propria necessidade de mudanca. Nesta perspectiva, procuramos
verificar a intensidade com a qual alguns desses desafios/dificuldades sé&o
percebidos como elementos que tém impactado a docéncia no IPUC. Para isso, foi
listado um conjunto de aspectos no questionario onde os professores deveriam
assinalar em que nivel de dificuldade e/ou desafio (muito; médio; pouco; nenhum) se

apresentavam ao seu cotidiano (Gréfico 5).

Gréfico 5 — Distribuicdo quanto ao nivel de dificuldade e/ou desafio no
cotidiano de sala de aula pelos respondentes do questionario

Exigéncias institucionaisda PUC

Contextualizar conteudo a questdes praticas
Relacionar contetdos a questdes éticas e sociais
AvaliagOesinstitucionais do MEC
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N? elevado de alunos em sala

Perfil atual de aluno

m Muita mMeédia Pouca Nenhuma

Fonte: Dados da pesquisa

Percebemos que as Avaliagdes do MEC, o numero elevado de alunos em

sala (que pode ser associado ao item perfil atual de aluno) e a contextualizagéo do
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conteldo com questbes préticas, sdo itens que apresentam um grau de
desafio/dificuldade maior para esses professores, 0 que vai ao encontro de nossas
reflexbes, realizadas no capitulo dois. Isto sugere que a percepcao dos
respondentes acerca das principais “questdes perturbadoras” que estdo impactando
seu trabalho confirma o que vem sendo apontado por outras pesquisas e discutido
na literatura especializada.

Ainda no questionario, confrontamos essas respostas através do
posicionamento dos sujeitos quanto aos aspectos de uma “profissionalidade
requerida” através da propositura de assertivas indicando algumas “situagdes-
problema”, onde eles deveriam se posicionar da seguinte forma: Discordo
totalmente; Concordo plenamente; Concordo em parte; Nao tenho opinido a
respeito. Nas entrevistas, 0os depoentes expressaram sua opinido a cerca desta

“profissionalidade requerida”.

4.3.1 Quanto aos aspectos institucionais

Na assertiva: “O professor precisa participar da vida e da politica da
instituicao universitaria”, dezenove professores concordaram no todo ou em parte.
Esse resultado pode ser um indicador de que os respondentes entendem a
importancia de sua participacdo politica nas discussfes institucionais. Entretanto,
uma observacao escrita por um respondente do questionario nos fez refletir sobre a
particularidade das formas de participacdo — e capacidade de decisdo - da IES
privada: “Que questao é essa! Aqui nés temos patrdo, rapaz.”

Um aspecto que parece bastante desafiador para o trabalho docente diz
respeito ao numero de alunos em sala de aula (nove professores indicaram “muita”
dificuldade e outros oito assinalaram a opcdo “média” para esta dificuldade, e
nenhum deles achou que essa ndo seria uma dificuldade). Sabemos que o elevado
namero de alunos em sala sempre foi um aspecto comprometedor em termos de
qualidade do ensino, e, com a emergéncia das avaliacdes institucionais parece ter
passado a impactar ainda mais o trabalho docente.

As avaliagbes instituidas pelo MEC foram apontadas com algum grau de
desafio/dificuldade para quase todos os professores, 0 que demonstra que esse
processo tem impactado de alguma forma o trabalho docente. Ao mesmo tempo,
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diante da assertiva: “As avaliacbes institucionais do MEC sdo boas
oportunidades para refletir sobre minha prética”, dezesseis respondentes ao
guestionario concordaram no todo ou em parte. Isso vai ao encontro dos resultados
obtidos no estudo de Ribeiro (2012) que tratou do impacto dessas avaliacbes na
configuracédo do trabalho docente realizando estudo comparativo em IES publica e
privada. Seu trabalho apontou que os docentes quando vivenciam um processo de
avaliacao significativo, refletem sobre sua pratica de ensino. Esta constatacédo pode

ser percebida nos depoimentos abaixo:

“De imediato eu acho que o ENADE modificou sim a a¢céo dos professores.
Modificou no sentido como deve ser cobrado o conhecimento que
possivelmente o aluno adquiriu na universidade. A cobranca, ela sempre foi
muito direta, do tipo, resolva essa questdo. Hoje a gente percebe, por
exemplo, que a avaliagdo do ENADE n&o € assim, sdo questdes que vocé
precisa ler e precisa, no meio dessa leitura identificar exatamente o que
esta sendo cobrado, que, normalmente ‘¢ enganado’. Quando eu falo entre
aspas € porque vocé comeca a descrever uma coisa para cobrar outra
coisa, justamente para fazer o aluno raciocinar. Eu acho que isso,
principalmente nas disciplinas que eu leciono eu alterei por demais esse tipo
de coisa” (E2, Engenheiro-professor).

“Olha, fantastica, sabe por qué? Nés professores, € muito mais facil a gente
chegar e falar assim “y=x2. Se x for igual a 1, quanto que vai ser y?”. E uma
prova, uma questdo mais facil de ser elaborada. O ENADE, eles trouxeram
a partir, acredito, de um grupo de estudos em que entraram outros
profissionais junto com os professores de cada area, com o0s profissionais
de cada area, seja engenharia, area médica, o que for, entdo as questbes
foram feitas contextualizadas no mundo que o individuo vive, que ele
respira, para o que ele faz. Ou seja, as perguntas ‘para que’, ‘por que’ e
‘como’, elas passaram a ser contextualizadas nesse instrumento de
avaliagcdo. [...]Jisso pbe professor estudando, ensinando aluno. Eu acho
esses instrumentos, que nos colocam na discusséo, fantastica. Eu reclamo
muito deles porque tenho que trabalhar mais, mas eu acho que é isso
mesmo, ndo tem como fugir. O ENADE nos fez sair do gueto, do nucleo, do
pedestal de sabermos tudo na engenharia” (E5, Professora-engenheira).

Também coerente com o0s resultados do estudo de Ribeiro (2012), foi
evidenciado o desgaste emocional que esse processo se apresenta ao docente das

IES privadas:

“Primeiro eu queria dizer que eu acho o processo do MEC um processo
altamente injusto, porque ele penaliza alguém que néo fez a prova, entre
eles estdo a propria universidade e os alunos. Ontem mesmo eu tive duas
alunas aqui falando que estao desesperadas por conta do ENADE, porque
elas estdo no 4° periodo e ndo vao fazer o exame, e elas acham que os
alunos que véo fazer ndo estéo interessados em fazé-lo. Entédo eu acho isso
um processo altamente injusto. Eu acho o ENADE uma coisa muito boa,
mas que deveria ter uma certa responsabilidade para os alunos que fazem,
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e hoje em dia ndo tem nenhuma responsabilidade para eles” (E2,
Engenheiro-professor).

“Entdo, eu acho que isso vai implicar em modificacdes. Hoje grande parte
dos professores também tem tido essa preocupagdo, mas a sensibilizacédo
do aluno ainda é muito recente. O aluno ainda ndo esta sensibilizado o
suficiente e eles sdo os atores principais desse tipo de avaliacdo. Ele nao
sofre nenhuma cobranca, ele ndo tem nenhuma penalizacao por fazer bem
ou fazer mal a prova, entédo eu acho que isso reflete nesse descompromisso
ou falta de compromisso ai do aluno” (E4, Professor-engenheiro).

E preocupante o que dizem esses depoimentos, pois eles indicam haver
pontos fracos comprometedores em um processo avaliativo onde estédo inseridos
importantes aspectos do ensino superior.

Em todo caso, parece haver uma percepcao de que tais avaliagdes provocam
reflexdes sobre as relagdes ocorridas no processo ensino/aprendizagem e nha
relacdo professor/aluno, e de alguma forma levam ao estabelecimento de relagées

com as diretrizes curriculares da engenharia.

“Agora, o cara, quando ele esta em sala de aula ele est4 sabendo que o que
ele faz |4 vai impactar em alguma coisa. Se ele ndo apresenta o plano de
ensino para os alunos, quando o MEC vem e pergunta para o aluno “foi
apresentado isso para vocé?”. “Nao”. A nota cai. Tem acontecido também
uma coisa até ruim: os alunos estdo descontando no ENADE tudo que os
professores falam em sala de aula. Chega na prova: “agora que eu vou
pegar a minha instituicdo e vou avacalhar com ela”. Hoje, o professor tem
que estar pelo menos consciente de que: o que ele faz em sala de aula
impacta no curso, nele, na instituicdo e numa geracao” (E1, Engenheiro-
professor).

“Acho que também essa questdo do ENADE tem forcado a relacdo
professor/aluno, administracdo do curso/aluno e administragdo da
universidade/aluno a mudar. E ela tem que mudar, porque o aluno, ele
passou a ser um parceiro muito maior do momento em que ele ndo tem a
responsabilidade, mas ele que faz a prova. Entdo esse dialogo, essa
relagdo tem mudado, isso € uma coisa inclusive que nos temos trabalhado
bastante. E tenho visto também que até a relagédo do professor com o curso
também em alguns casos tem mudado. O professor que era totalmente
avesso a relagbes com o curso passa a ter uma relagdo maior com o curso.
Entdo nesse aspecto eu acho que o ENADE é sensacional, acho que a
avaliagdo é sensacional, s6 que eu acho ele totalmente injusto no momento
em que ele ndo da responsabilidade para quem faz a prova” (E2,
Engenheiro-professor)

Vale registrar a contribuicdo do professor Vanderli Fava de Oliveira®, ao

afirmar que o carater impositivo da Lei do SINAES “surtiu” mais efeito que a

% O Prof. Dr. Vanderli Fava de Oliveira é coordenador do Observatério da Educacgédo em Engenharia
da Universidade Federal de Juiz de Fora. As ideias aqui apresentadas foram transcritas de
mensagens trocadas por email com o professor, e cuja divulgacéo foi autorizada pelo mesmo.
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implantagdo da CNE/CES 11/2002 na mudanga de postura dos docentes e das
instituicdes. Primeiramente por “agregar valor” & avaliagdo, na medida em que a
autorizacdo, reconhecimento e credenciamento das IES dependem de seus

resultados. Outro efeito, segundo o professor, é a repercussao na sala de aula:

"A prova ENADE, busca avaliar através de questdes que verifiquem
habilidades e competéncias e ndo conteldos. Com isso professores que
elaboram suas provas conteudistas comecam a ser questionados e uma
prova que cobre competéncias pressupdem aulas que sejam processadas
nesta direcdo, ou seja, o ‘cuspe e @iz’ esta condenado, pois esta

“metodologia” é a base do conteudismo e da ‘decoreba’.

Assim, o fato da maioria considerar que avaliagcdes institucionais € um
desafio/dificuldade ao seu trabalho e, por outro lado, a maioria concordar que este
processo tem lhe oportunizado refletir sobre sua préatica, nos sugere haver uma
abertura para processos de desenvolvimento profissional através, por exemplo, de
uma assessoria pedagodgica, ou de processos de formacgédo continuada que auxilie
este docente no trato com essas demandas “positivamente” promovidas pelas

avaliacoes institucionais.

4.3.2 Quanto arelacao intergeracional professor/aluno

A relacdo professor/aluno é um dos mais importantes componentes do
processo ensino-aprendizagem e que adquire contornos multifacetados no cotidiano
da sala de aula. Considerando o contexto de aceleradas transformacfes culturais,
vale a pena ouvir a opinido dos professores sobre os dilemas e desafios desta
relacéo na atualidade.

Ao se posicionar quanto a assertiva “A geracdo atual de alunos tem
tornado o cotidiano da sala de aula extremamente complicado”, dezessete
professores concordaram no todo ou em parte, evidenciando um recorrente
“‘estranhamento” intergeracional no cotidiano da sala de aula. Depoimentos dos

entrevistados também trazem evidéncias dessa tenséo:

“Agora, uma coisa a gente constata: 0 nosso aluno de 10 anos atras néo € o
mesmo aluno de hoje. O aluno de hoje ndo quer estudar, o aluno de hoje é
imediatista, ele ndo estuda. Eu tenho, na turma da noite, uma meia dizia sé
gue esta estudando, isso de uma turma de 46. Eles ndo querem estudar.
Eles vdo para 4, sentam, ficam conversando, fazem os exercicios, vem
fazer a prova e ndo déo conta de fazer a prova. Eu ndo estou preocupada
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com esse aluno nédo, eu estou preocupada com os bons. Eles ndo estudam,
eles querem o diploma Tem uns mais ou menos, mas o resto fica no fundo
da sala, fica fazendo outra coisa. Eu ndo quero me preocupar com eles nao
porque eu achei que ndo vale a pena. Porque vocé da exercicio, vocé
corrige vocé manda, o seu esforco é sobre-humano e vocé ndo da conta
desse aluno, ele ndo quer. Vocé da uma coisa e ele ndo quer, entdo eu
deixo ele” (E6, Professora-engenheira).

Como vimos em Dayrell (2007), essa relacdo conturbada da juventude atual
com a escola é reflexo de mutacdes profundas em andamento na sociedade
ocidental, principalmente na questdo da autoridade do professor na sala de aula,
que, nos dias de hoje, ndo é reconhecida por esse aluno como natural e Gbvia.
Nesse sentido, uma melhor compreenséao do perfil atual da juventude poderia reduzir
ou minimizar algumas dessas tensdes, 0 que parece ser perceptivel para alguns dos

entrevistados.

“Primeiro, eu preciso esclarecer que o nosso aluno é sempre o jovem, € 0
jovem é sempre diferente em qualquer época do ano. Ha pouco tempo nés
tivemos uma reunido em que O reitor apresentou alguns textos de uma
palestra que ele fez de pessoas reclamando da juventude. Depois ele foi
falando de quando eram aqueles textos. Um era de ndo sei quantos anos A.
C., o outro era da época j& de Roma, o outro era a época da Idade Média.
Entdo, assim, todos parecendo textos que tinham sido escritos por alguém
contemporéneo nosso. Isso é um fato, a juventude é dificil porque ela é
guestionadora, ela é abusada. [...] e se ndo fosse assim a humanidade nao
se desenvolvia. [...] a juventude atual, se comparada a de 10 anos atras, é
uma mudanca significativa.E uma juventude que a gente precisa entender
melhor, € uma juventude que ela prefere e consegue trabalhar fazendo
varias coisas a0 mesmo tempo. Entdo, o cara assiste aula mexendo no
celular, conversando com o colega do lado, vocé acha isso absurdo, mas
por incrivel que pareca ele da conta de fazer isso” (E2, Engenheiro-
professor).

“Claro, ele tem uma diferenca, ele € o que a gente chama de Geracédo Z,
nao tem jeito de falar que ndo é. O impacto da cibernética e filosoficamente,
isso até é colocado hoje, que a cibernética, ela entrou na efetivagdo do
sujeito, na construgdo da identidade do individuo. Entdo, nés estamos com
uma geracao diferente. Agora, nds nao podemos falar se isso é ruim ou se €
bom, é diferente. Nés ndo temos uma geracao hoje pior que a de ontem, e
nem temos a de ontem melhor do que a de hoje. Ndo € isso, sdo geracdes

com processos diferentes” (E5, Professora-engenheira).

Conforme Mannheim (1993), os individuos posicionados em suas respectivas
geracOes, estariam predestinados a verem o mundo de forma prépria e distinta
daqueles pertencentes a outras geragbes e, segundo Pais (1998), a socializagéo
entre estas diferentes geracgdes, neste contexto de intensa transformagéo pela qual

passamos, podem apresentar certas tensoes.
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Observamos também nas falas, a constatacdo de haver certo desgaste no
cotidiano da sala de aula, ao se confrontarem o modelo tradicional de aula do

professor e o comportamento de boa parte dos alunos.

“[...] o discurso hoje aqui, de certa geracao de professores, de certa idade, é
que os alunos ndo querem estudar, ndo querem nada, s6 sabem copiar, é
Ctrl C e Ctrl V, é o0 que mais a gente ouve. Eu discordo um pouco dessa
posicdo porque nés, dessa minha geracdo, eu estou com 57 anos, 25 anos
de PUC em docéncia, nés estamos usando as mesmas ferramentas que
nds tivemos quando eu fui aluno aos 16, 17, 18, 19, 20, 22 anos, entéo é
impossivel as mesmas ferramentas, que essa geragao que esteja ai aceite.
Aquela aula com ‘cuspe e giz, lenta, ndo da mais. S0 ‘Power Point’, os
slides, também ndo. Por exemplo, tem professor que se incomoda, comecga
a dar aula, os meninos la no fundo da sala abrem o laptop deles. Tem
professor que proibe abrir o laptop em sala de aula. E a ferramenta deles,
como 0 meu caderno era a minha ferramenta... [...] Entdo eu entendendo a
geracéo, ndo concordo com o que se fala sobre ela. Acho que o erro, se
tiver um erro ai eu assumo 50% desse erro por nao estar entendendo a
geracdo, ndo estar sabendo usar as ferramentas da geracdo deles. Alguns
professores tem medo da ferramenta, do laptop aqui. E mais, tem alunos
que ensinam professores em sala de aula, tem professor que nédo aceita
isso, principalmente na &rea de informética. O professor chega la e liga o
laptop dele e ndo sai a imagem no data show. O professor l4 ja nervoso,
suando, passa o aluno e “professor, aperta o f4”. “Pal”. O professor se
incomoda com isso. Eu estou tentando dar algumas demonstracdes que eu
estou pensando nesse aspecto, nos estamos errando em nao entender
essa geracdo como 0s meus pais ndo entendiam a minha geragéo. Eu sou
geracao hippie, Beatles, Jovem Guarda, porque a gente ndo conversava,
um ndo queria entender o outro, e analisando a outra geracdo com o0s
fundamentos tais quais eu fui educado. Hoje vocé entra na sala de aula, o
pessoal cruza a perna igual ioga na cadeira — para eles € normal, para mim
nao é normal — entdo fica um dilema, ‘eu chamo atencdo ou nao’, e isso
estd gerando um caos em sala de aula. Entdo eu discordo que a geracdo
hoje ndo quer nada. Nao! Nés ndo estamos € sabendo trabalhar eles, com
as ferramentas da época deles e com a caracteristica que eles estdo tendo
hoje em dia” (E1, Engenheiro-professor).

Este relato apresenta claramente a resisténcia de muitos professores em
aceitar que o contexto atual apresenta mudangas e exige novas posturas e atitudes
do professor. Muitos deles ndo conseguem ultrapassar uma postura de
culpabilizacédo exclusiva do aluno, se eximindo de sua responsabilidade na relacao.
Parece haver certa nostalgia por um tempo em que o professor era considerado a
figura central do saber, sendo dificil para muitos docentes reconhecer que ha certo
‘empoderamento” dos jovens de tal forma que o acesso instantaneo a milhdes de
informacdes, suas posturas e agbes em sala de aula tém causado desconforto,
incOmodo e estranhamentos para estes docentes.

Ao mesmo tempo, alguns depoimentos demonstram maior compreensao de a

relacéo professor / aluno se apresenta bastante complexa na atualidade exigindo
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dos docentes reflexdes sobre os “perfis de juventude” que adentram as salas de

aula.

“[...] eu acho que se a gente for colocar a questao hoje em sala de aula do
conflito que esta tendo, ele sempre existiu, eu acho que cada geracédo tem
os seus conflitos. Mas a minha geracdo foi muito o que a gente chama
“vaquinha de presépio”, o professor falava e a gente ficava com a cabeca
assim, abaixada. Hoje, ndo, o aluno vem com muita informacao, talvez eles
ndo estejam sabendo tratar essa quantidade de informacdo, mas vem com
informac&o. As vezes assiste a sua aula, abre o laptop, abre uma aula de
professor de outra universidade e esta comparando sua aula, da palpite e
as vezes tem professor que se incomoda com isso. Ou seja, a gente nao
deveria incomodar, a gente deveria incentivar isso porque para noés € uma
sinergia, ou seja; o proprio aluno me pontuar, me voltar com uma referéncia,
e isso o professor no alto do pedestal dele ndo aceita, infelizmente. Eu néo
sou esse professor ndo. Te falo 0 seguinte, eu estou tentando entender o
maximo possivel para... Nao é ser o professor legal ndo, ndo é isso, é
entender a geragéo e passar o recado que eu tenho, o recado técnico que
eu quero passar. E tenho conseguido algumas vitérias, de retorno que eu
recebo deles” (E1, Engenheiro-professor).

O momento atual parece exigir apoio institucional ao docente universitario no
sentido de promover momentos de formacdo que |he permitam melhor conhecer
‘essas juventudes”, levando-o a refletir sobre a forma multifacetada com que se
estabelecem essas relagbes na sala de aula. Entretanto, esbarra-se na propria
“‘insuficiéncia de conhecimentos dos ‘modos de ser jovem’ e juventude sobre os
processos de ensino-aprendizagem e a relagao professor/aluno”, como aponta Maia
(2010)*, ao apresentar dados sobre o estado da arte de pesquisas sobre a
juventude no Brasil.

Na assertiva: “Nao é somente o professor que educa o aluno, mas também o
aluno educa o professor”, treze respondentes concordaram integralmente e quatro
concordaram em parte, o que faz pressupor que os docentes participantes desta
pesquisa, em geral, entendem haver uma relacdo de reciprocidade de aprendizagem

na sala de aula.

4.3.3 Quanto as exigéncias legais X dilemas da formac¢ao contemporanea

A partir da LDB 9394/96, a questdo dos curriculos dos cursos de graduagao
ganhou importancia e a criagdo das diretrizes curriculares eliminaram os chamados

“curriculos minimos”, flexibilizando os curriculos dos cursos de graduacao.

“ Trata-se da tese de Doutorado em Educacéo intitulada: “Cartografias Juvenis: mudancas e
permanéncias nos territérios e modos de ser jovem”, desenvolvida na UFMG.
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No caso das engenharias, temos a especificidade da CNE/CES 11/2002, ja
discutida no capitulo trés. Nesse sentido, e observando o perfil do egresso, indicado
no artigo 3° da referida resolucdo, vemos um embate entre, por um lado, a formacéao
de um egresso flexivel e altamente adaptavel a logica de lucratividade do mercado
e, por outro lado, a demanda por uma formacdo generalista, humanista, critica,
reflexiva e sustentavel — trazida pela referida resolucdo. Alguns professores

demonstraram clara percepcao e postura critica em relacéo a esta situacao:

‘O mercado de interesse econdmico, ele exige hoje um engenheiro
altamente qualificado e competente, autbnomo, capaz de usar o
conhecimento dele para encontrar novos caminhos, novas tecnologias,
novas solugbes, com uma habilidade e com uma inteligéncia emocional de
trabalhar em grupo, porque esse engenheiro que entra no mercado novo,
ele sabe que ele néo resolve nada sozinho, tendo que compartilhar inclusive
lucros, compartilhar inclusive os bénus de uma publicagdo de um projeto.
Mas esse profissional, ele tem que saber da resposta muitas vezes néao
tecnoldgica, ndo ética para o mercado e para uma demanda econdmica.
Entéo eu vou abrir o leque. Eu vou tirar mercado porque é uma palavra que
ja vem carregada disso que eu estou falando. Se eu usar a palavra mercado
eles vao trazer isso. O que o mundo, a solicitacdo de uma demanda, ao
invés de mercado, a demanda do mundo hoje exige, e do mundo que tem
que ser sustentivel, ndo tem jeito mais, ele vai exigir um engenheiro que
tenha competéncia e capacidade ainda superior a do anterior. Porque
muitas vezes a gente coloca um profissional muito competente numa
tecnologia de ponta, e hoje o mercado vai demandar uma solucdo que
muitas vezes vai ser de baixo custo, que tenha baixo consumo de energia,
que nao atenda aquilo que foi imposto sem ética pela obsolescéncia
programada, entdo esse engenheiro ndo pode responder a esse mercado.
Isso é um comportamento tecnolégico pervertido, perverso, porque ele
acentua as diferengas sociais e depreda e depaupera até 0s recursos
naturais” (E5, Professora-engenheira).

Nesse sentido, verificamos pelo questionario que, “Relacionar o conteudo a
questdes éticas e sociais”, apresenta algum grau de desafio/dificuldade para
dezesseis respondentes (médio e baixo para quinze, alto para apenas um deles),
demonstrando que os docentes podem estar se deparando com certa dificuldade em
cumprir 0 que esté estabelecido na resolucao.

“Nao é menos importante para um engenheiro a ética do que o calculo. “ah,
mas ele nao vai dar conta”, ndo sei. Um engenheiro, hoje, sem ética era
preferivel que ele nem fosse para o0 mundo. Tomara que ele ndo entrasse
aguele engenheiro tdo competente que ia ganhar dinheiro para uma
multinacional, que ja ia burlar as leis sabendo que é preferivel pagar multa

ambiental a trabalhar eticamente. Cadé a ética? Entdo isso ai ha
controvérsias, é algo para a gente pensar” (E5, Professora-engenheira).

7

Quanto a assertiva: “Contextualizar o conteudo n&o é relevante para a

aprendizagem”, todos os respondentes discordaram, entretanto, contextualizar o
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contetido apresenta algum grau de dificuldade para quatorze professores. Isto significa
que, embora esses docentes reconhecam a importancia de apresentar exemplos
praticos da aplicacdo de seu contetudo, os mesmos tém dificuldade de efetivar esse tipo
de prética, o que indica que as demandas de formacdo sdo multiplas e envolvem néo
apenas uma discussao mais ampla do campo da educacgdo e do oficio docente, mas
questdes didaticas relacionadas a conteudos especificos de cada disciplina ou campo
disciplinar.

Embora dezoito professores tenham concordado com a assertiva: “Tenho muito
a contribuir nas discussfes do Projeto Pedagdgico (PP) de meu curso”, estas
contribuicbes, pelas nossas observacdoes durante a assessoria do NADIPE, tém
ocorrido timidamente, de forma isolada e pouco assertiva, carecendo de mais

participacdes coletivas para potencializar as discussoes.

“E um ndmero muito reduzido de professores que realmente se dispde a
sentar, discutir com o outro. Muitos profissionais e professores da engenharia
acham que projeto pedagdgico € um instrumento para cumprir 0s requistos do
MEC, da PROGRAD etc., eles ndo entendem ainda que ele é um grande
instrumento de discussdo de estratégias pedagdgicas. Porque se vocé nao
fizer um plano, ndo fizer uma estratégia vocé ndo consegue alcancar os
objetivos. Alias, me impressiona muito que sendo nds engenheiros nés nao
temos essa visdo e fato na hora de falar de sala de aula. A gente acha mesmo
que a gente ensina separado, que deixa o ‘pau quebrar’ e que eles vao ser
alguma coisa. Poucos séo aqueles que entendem que precisa ter o instrumento
institucionalizado” (E5, Professora-engenheira).

Masetto (2003) aponta para a dimensao politica do PP ao estabelecer e dar
sentido ao compromisso social que a IES assume com a formacao de profissionais e
de pesquisadores cidadaos, participantes e compromissados com a transformacao
da qualidade de vida da sociedade. Nesse sentido, o autor cita Ana Célia Bahia
Silva*': “A discussdo do PP exige uma reflexdo acerca da concepcdo da
universidade, e sua relagcdo com a sociedade e da formacéao profissional, o que néao
dispensa uma reflexdo sobre concepg¢ao de homem, cidadania e consciéncia critica”
(SILVA apud MASETTO, 2003, p.60). Portanto, trata-se de um processo dinamico de
acao e reflexdo coletiva procurando uma articulagdo entre valores, discursos e
acOes que visam a formacado do profissional desejado. Segundo Masetto (2003), é
necessario que o docente: se sinta responsavel por colaborar com a formacdo de

um profissional, e ndo apenas o “ministrador” de uma disciplina; conhega o perfil do

L A referéncia citada é: Projeto pedagégico — instrumento de gestdo e mudanca, publicado em 2000.
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egresso definido pela instituicdo; interesse-se por encontros coletivos para
compartilhamento de ideias e propostas; repense sua participacdo e presenca na
instituicao.

Podem ser muitos os fatores que levam a uma baixa participacdo nas
discussdes coletivas relativas as formulagcbes dos PPs: a dificuldade em
compreender e discutir as dimensdes contidas na resolucdo CNE/CES 11/2002; a
falta de identificacdo de alguns professores com a docéncia e as questdes
pedagdgicas do curso; as condicdes de trabalho que impdem limitacbes de carga
horaria etc. De qualquer forma, poderiamos pressupor a necessidade de uma
assessoria pedagogica que ajudasse a intermediar essas discussoes.

4.3.4 Sobre a formacao continuada e assessoria didatico-pedagoégica

Um aspecto fundamental na reconfiguracdo da profissionalidade docente
reside na possibilidade de formacéo continuada, institucionalmente apoiada ou néo.
Neste aspecto, ressaltam-se as questdes que emergiram, no caso desta pesquisa, a
partir de uma assessoria pedagodgica desenvolvida pelo NADIPE. Bazzo (2011)
observa que, em geral, uma capacitacdo didatico-pedagdgica é desvalorizada pelos
professores em exercicio nos cursos de engenharia. Para ele, se o professor de
engenharia sente necessidade de conhecer as bases cientificas, mateméticas e
tecnolégicas do seu oficio como engenheiro, o0 mesmo principio ndo costuma
acontecer com as premissas do oficio de ser professor.

Nesse sentido, e considerando as agbes do NADIPE junto aos docentes do
IPUC, foi proposto aos respondentes do questionario que se posicionassem quanto
a seguinte assertiva: “N&o considero necessario participar de programas de
formacéo continuada sobre questdes didatico-pedagdgica”. Dos respondentes,
treze discordaram totalmente e sete concordaram em parte, demonstrando que
muitos desses sujeitos estdo abertos a programas de formacdo que levem em
consideracdo essas questdes. Entretanto, o fato de sete professores terem
concordado apenas em parte é revelador de dilemas envolvidos neste processo de
formacao continuada, como pode ser confirmado pelos depoimentos de alguns
entrevistados ao apontarem a especificidade do perfil de professores que atuam nas

engenharias:
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“[-..] A engenharia, vamos colocar assim, tem certo bloqueio em relacdo a
processos pedagogicos pela propria constituicdo nossa, que € muito exata,
tudo ou nada, entdo para nos, ficar dando muita volta para chegar onde a
gente quer ja tira a motivagao” (E3, Professora).

Enfatizando este perfil do engenheiro, criticas também foram relatadas quanto
aos processos de formacdo anteriormente vivenciados e que ndo atenderam

satisfatoriamente ao perfil dos docentes que atuam nas engenharias:

“Eu considero importantissimo. Eu considero que essa importancia tinha que
ser tal a ponto da universidade assumir isso. Ou seja, de que isso seja
considerado uma forma de trabalho também, entdo na realidade o professor
continuaria ganhando para fazer isso. Agora, eu tenho muito medo nisso,
porque as experiéncias todas que nos tivemos até hoje e que eu participei aqui
na universidade de algum tipo de formacao continuada nessa area de didatico
pedagdgica, pelo menos no ponto de vista meu como engenheiro e de diversos
colegas das diversas areas que temos aqui no IPUC, é que esse tipo de coisa
€ pouco objetivo, € muito generalizada, e ai talvez seja exatamente a
caracteristica da profissdo. A caracteristica da profissdo engenheiro é uma
pessoa muito objetiva. Eu costumo dizer que o engenheiro, ele ndo consegue
iniciar um trabalho se ele n&o vislumbra o término desse trabalho. Mesmo que
ele vislumbre erradamente, que ao longo do trabalho ele tenha que mudar esse
término, que ele se conscientize de que esse término que ele previu antes nao
€ o verdadeiro, que vai ser outro, mesmo assim ele precisa ter essa
visualizagdo. Entdo o que eu tenho percebido é que esses cursos, esses
seminarios que sao desenvolvidos, do ponto de vista nosso, dos engenheiros,
sdo coisas muito etéreas, sem aplicagdo pratica, sem que seja apresentada
uma aplicagao pratica, “deve ser feito de maneira assim, assim, assim” € nunca
tem essa frase, sempre tem aquela coisa etérea” (E2, Engenheiro-professor).

Duas questdes chamam a atencdo nesse relato: a primeira diz respeito ao fato
de que um processo de formacgdo continuada muitas vezes representa um fator a mais
no processo de intensificagdo do trabalho docente, sobretudo quando este tempo de
formacdo ndo é realizado dentro de sua jornada de trabalho. A segunda esta no
desencontro entre o perfil de uma area muito “exata”, acostumada a respostas muito
objetivas, e a area de educacédo, em que ndo é possivel lidar com respostas prontas
nem com qualquer tipo de “receita”, tendo em vista as dimensdes de subjetividade que
a perpassam.

Em relato de outro professor, além de referendar uma “descontextualizagao” das
acOes desenvolvidas em processos formativos anteriormente vivenciados, ele aponta
um “caminho” que tem encontrado para “traduzir” propostas apresentadas por

profissionais da Educacao:
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“[...] é importante da parte do pessoal da Educacgédo entender um pouco
mais 0 nosso universo para quando conversar com a gente, conversar
numa linguagem “mais ou menos”. Eu estou lembrando aqui, na forma de
brincadeira, eu fiz uma listinha la das palavras que o pessoal deveria evitar
nas reunides. Uma forma de brincadeira, mas na realidade era até sério.
Porque tem aqui; “cognitivo”, “epistemologia”, “hermenéutica”, “dialética”,
“concretude”, algumas palavras que ndo sao do nosso vocabulario, a gente
nao entende isso quando falado de certa forma. E também algumas praticas
do tipo assim “para determinados conteudos vocés podem fazer dindmica
de grupo em sala de aula”. ‘Ok, professor. Isso funciona com quantos
alunos?’ ‘Uns 18, 20'. ‘Olha, a Engenharia sao 70 alunos dentro de sala, a
noite, todo mundo cansado, estressado’. Entdo o que eu me propus? A
ouvir essas metodologias, essas maneiras e tentar eu fazer o link com
Engenharia. Fica mais facil do que elas (a gente fala ‘elas’ entre nés, séo
mulheres) entender engenharia e fazer isso. Talvez vocé seja o elo tentando
entender essa interface ai” (E1, Engenheiro-professor).

Provavelmente, este professor, mais identificado com a docéncia, ja consiga
fazer esse “exercicio de reflexdo” ao verificar o que pode ser transposto para sua
pratica e o que nao é possivel. Ele parece compreender que, afinal, ndo ha uma
receita!

Intencionalmente, colocamos na sequéncia a assertiva: “Considero mais
importante participar de programa de formacdo continuada na érea
técnicalespecializada”, para verificar se 0s sujeitos valorizavam mais 0s saberes
especificos de sua atuacdo do que as de carater pedagogico. Somente dois
respondentes concordaram integralmente.

Analisando o resultado das duas assertivas, podemos pressupor que boa parte
desses docentes entende haver a necessidade de uma conjugacao entre os saberes
especificos e os de carater didatico-pedagdgico. O que é referendado por Ramalho,
Nufiez e Gauthier (2004), quando apontam a necessidade de superacdo de uma
profissionalidade restrita, ou seja, o entendimento da importancia de outros saberes
gue ndo apenas o disciplinar tais como os saberes, profissionais (que no caso da
docéncia, incluem os saberes no campo didatico-pedagdgico) e os saberes da
experiéncia (TARDIF, 2002).

Assim, pensar em estratégias de formacao continuada e assessoria pedagogica
implica ressignificar e construir novos sentidos para esta formagao, dando voz a esses
professores, o que contribuiria para a construgcdo de uma identidade profissional

docente, como bem sintetizou um dos entrevistados:

“Eu considero importante, s6 que de uma forma ndo que vocé chegue la e
ponha toda sua teoria, o pessoal vai escutar ndo vai ter aplicacdo... Mas
que vocé possa pegar casos da sua sala de aula e ‘como eu lido com isso?’.
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Troca de experiéncia: vocé pode apresentar teorias, falar. Eu tenho um caso
gue aconteceu isso, como eu lido com esse problema? Eu dei um problema
e 0 aluno nao sabe fazer. Situacfes especificas de caso, porque s0 teoria a
gente ndo absorve. Agora, se vocé pegar casos, Vocé tem um exemplo na
sua sala, teve um problema com vocé, vamos estudar esse caso. Como é
gue eu vou resolver isso? Nao s6 problema, situacdo interessante que se
deu bem, como que eu lidei com isso? Eu vou trocar a minha experiéncia
com vocé. Isso eu acho muito rico. ‘Mas vir esse povo ai falar igual esses
cursos ai eu nao acho que é vantagem nao’” (E6, Professora-engenheira
— grifo nosso).

Novoa (2001) ressalta a importancia de processos de aperfeicoamento da
pratica pedagogica por meio do dialogo e debate entre colegas de trabalho, partilhando
experiéncias, como forma de combate a reproducéo de teorias e praticas. Possibilitar a
revelacdo das identidades em constru¢cdo e das culturas presentes nesse cenario
figura-se como um eixo da socializagdo, de maneira que o0s docentes possam
conversar, refletir, construir, desconstruir concepcdes, buscando transformar suas
praticas.

Por fim, quanto a assertiva “Considero importante a intervencdo do NADIPE
da PUC Minas no IPUC”, curiosamente, doze sujeitos ndo tinham opinido a respeito.

Muitos verbalizaram, inclusive, desconhecer a existéncia desse nucleo.

“Vocé é que me informou a respeito dele e eu acho que ele deve ser muito
bem vindo a todos os cursos da universidade, em especial para 0s cursos
de Engenharia, talvez na area de saude. [...] eu acho que esse nucleo, ele
poderia estar se aproximando mais dessas areas que eu acredito que sejam
mais carentes desse tipo de trabalho, de descricdo, de reflexdo” (E4,
Professor-engenheiro)

Vale destacar que algumas das questdes iniciais dessa pesquisa tomaram como
referéncia as informacgdes iniciais obtidas junto a assessoria da direcdo do IPUC, ao
indicar que o NADIPE havia realizado um encontro de formagdo com “todos” os
professores deste instituto. Nesse sentido, nossa proposta inicial de verificar como o0s
professores veem 0s processos desencadeados a partir deste ndcleo torna-se inviavel
tendo por base a amostra obtida neste trabalho. Além disso, vale ressaltar que o olhar
de quem ocupa determinados cargos na gestdo ou assessorias € quase sempre
diferente do olhar de professores cuja carga horaria é totalmente ou majoritariamente
dedicada ao efetivo exercicio da docéncia. Esses diferentes posicionamentos também
acabam gerando diferentes percepcdes e avaliacdes sobre os processos de formacéo

e, neste caso, sobre a importancia e papel a ser desempenhado pelo NADIPE.
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Entretanto, alguns dos que tinham conhecimento do referido nucleo,
consideraram importante sua atuacao no IPUC, apontando, inclusive, o problema da
baixa participacdo dos pares nestes processos, como se percebe nos depoimentos a

sequir:

“Acredito que o nucleo, ele consiga acrescentar, porque ele responde a
essas demandas. A minha ddvida é o seguinte: como € que a gente faz
para que os professores participem disso? Do mesmo jeito que eu te falo
que os nossos alunos sdo diferentes, se nds fizermos a repeticdo de
técnicas de apresentacdes de aulas de pedagogia... Eles falam ‘ja vem a
pedagogia’. Nao é isso. Nao vai caminhar. Hoje, para mim ha ‘Pedagogias’.
Hoje eu sei que cada palavra tem a sua definigdo caracteristica, mas eu
vejo os colegas meus falarem. E 0 nosso objetivo é a gente ter parceiros,
nés temos que abrir o leque para que todos participem. A gente pode até
fazer um diagnostico de situagcdo, mas na hora de intervir nés temos que dar
um jeito dessa intervencdo ser compartilihada com o maior ndmero de
pessoas. Entdo, acredito que tem que ser colocado, que na hora que a
gente trabalhar uma equipe multidisciplinar.... [...] enquanto nosso olhar for
um olhar canhestro, um olhar obliquo e a gente ndo conseguir sentir mesmo
que ndés Somos um grupo em gue um ponto de vista é a vista de um ponto e
varios pontos de vista € que vao conseguir consolidar essa construcao, e
gue ela é construgédo, ela ndo pode ser de cima para baixo, apesar de que
é, que a escola tem os quadradinhos, eu ha anos sei como é que a gente
sai disso. Por exemplo, se vocé me perguntasse agora “vocé abriria mao da
matriz...?”. Eu s6 estou falando isso para refor¢car a minha posigéo. “vocé
abriria mdo da matriz curricular dos cursos de engenharia nos quais vocé
trabalha? Nao. Vocé acha que eles tém a capacidade de formar a
competéncia e a qualidade dos engenheiros?”’Sim. NOs temos aqui um
parecer ndo € mudar a sala de aula, no sentido de conteldo, é na hora de
fazer, € como a gente vai articular esses conteddos, como a gente vai
integrar essas questdes. Vocé entendeu?” (E5, Professora-engenheira).

“Nossa!l Sem duvida. Eu acho que demorou até para se pensar num
programa de capacitagcdo continua e permanente e que a gente pudesse ter.
Porque, claro, a gente também se depara com algumas situacdes em sala
de aula que as vezes a gente ndo sabe como tratar. Entdo se a gente
pudesse nos sentir acolhidos hum ambiente que tivesse uma capacitacéo
dessas, que a gente pudesse expor, realmente mostrar como € que esta
nossa vida dentro de sala de aula e pudesse ter o retorno ‘talvez se vocé
fosse por esse outro caminho, se vocé adotasse essa filosofia, esse
caminho didatico que ja mostrou que aponta melhor, que o rendimento dos
alunos vai ser melhor...” (E3, Professora).

Bazzo (2006) ao analisar programas de formacgdo continuada destinados a
docéncia universitaria aponta a concorréncia de duas concepcdes basicas de
formacdo pedagogica: uma mais frequente, preocupada com a metodologia do
ensino denominada pela autora de modelo “normativo-tecnicista”, visando a
obtencdo de resultados mais imediatos nos indices de qualidade e gestdo; outra

mais rara, relacionada com a interacdo entre os individuos, com a troca de
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experiéncias e do conhecimento, e com a fungao social do ensino, o que a autora
denomina de modelo “participativo e autbnomo”.

Os depoimentos sinalizam para a importancia em ouvir 0os professores no
momento de se propor alguma formacdo de carater didatico-pedagdgico. Também
apontam para o fato de que, muitos dos entrevistados poderiam contribuir nos
processos de formacdo continuada dos proprios pares, 0 que poderia se constituir
em rica estratégia para promover a adesdo de mais professores do instituto para
processos de desenvolvimento profissional. Nesta perspectiva, Bazzo (2006)
observa a participacdo da instituicdo universitaria em permitir uma mobilizacao
coletiva para a articulacdo dos professores com seus pares, repensando a ideia de
gue sO os departamentos, centros ou faculdades de educacédo devem responder por

estes processos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve por objetivo analisar os impactos do contexto atual da
educacdo superior na docéncia universitdria. Neste sentido nos apoiamos em
referenciais tedricos que discutiam o aspecto da profissionalidade docente e sua
necessaria reconfiguracdo, através de programas de formacdo continuada e
assessoria didatico-pedagogica, como forma de mudanca nas praticas e concepcdes
do professor universitario diante de tal contexto.

Em tempos de transformacdes aceleradas em nossa sociedade, com fortes
repercussdes na educacdo superior, acreditamos que este tema poderia ser um
instigante objeto de investigacdo em todas as areas do conhecimento universitario,
inclusive a de Humanas, ndo sendo, portanto, um problema vivenciado — e que
merece ser melhor compreendido — apenas em areas que ndo tém em sua formacao
discussbes dos processos didatico-pedagogicos e/ou das relacbes humanas e
sociais.

Encontramos no IPUC um “estudo de caso” pertinente, sobretudo em funcao
do movimento inicialmente identificado de buscar apoio junto ao NADIPE, o que nos
pareceu revelador de dificuldades, dilemas e desafios que envolvem a docéncia
universitaria na contemporaneidade. As nuances deste movimento vieram ao
encontro de discussdes mais amplas no campo do ensino/educacdo em engenharia
e ao encontro de estudos e trabalhos académicos que tiveram como tematica as
representacbes sobre a docéncia partilhadas por professores que atuam nas
engenharias, 0 que nos sinalizou um suporte tedrico consistente para sustentacao
de nossos argumentos.

Uma das limitacdes de nosso estudo foi ndo ter tido condicbes de aplicar o
questionario a um numero maior de sujeitos-professores bem como de selecionar
para as entrevistas docentes com perfis diferenciados. Esta limitacéo, alids, tem sido
recorrente em pesquisas que envolvem esse tipo de coleta de dados.

Uma das dificuldades encontradas diz respeito a nossa limitagcdo de tempo
para conclusdo deste trabalho, uma vez que, na condicdo de bolsista, tivemos
apenas vinte e quatro meses para o cumprimento de todas as exigéncias relativas
ao Mestrado. Outras dificuldades ocorreram em funcdo da resisténcia de muitos
professores em contribuir no preenchimento do questionario e em encontrar “tempo”

disponivel para uma entrevista. Vale ressaltar que o baixo niumero de questionarios
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preenchidos (vinte), muito aquém do que pretendiamos coletar, foi considerado por
um dos entrevistados interessado em saber da adesdo do grupo, como uma
“surpresa positiva”, ou seja, uma grande quantidade de contribuicbes em um instituto
tradicionalmente pouco familiarizado com pesquisas dessa natureza. Esta
observacéo nos leva a refletir sobre as especificidades das engenharias, sua cultura
profissional, e os desafios que se colocam para os processos de desenvolvimento
profissional de professores desta area.

No sentido de apontar e analisar algumas das questbes indicadoras dos
desafios da educacgédo superior na atualidade, discutimos, no capitulo dois, o papel e
as demandas da universidade neste século XXI. A analise dos dados, tendo como
referéncia a otica da identidade profissional e da profissionalidade docente, indica
gue o contexto atual esta impactando a docéncia universitaria de tal forma, que nos
€ possivel supor um ‘“limiar’ no alheamento dos docentes universitarios para
questdes didatico-pedagdgicas, bem como para questdes envolvendo as relacdes
humanas e sociais, de forma mais ampla.

Como indicio desse processo, temos o fato de que a “busca” de assessoria do
IPUC ao NADIPE foi motivada, inicialmente, pelas avaliagbes e denuncias dos
alunos em relacédo ao desempenho docente, quesito contido na avaliagdo ENADE.
Assim, a mudanca de foco na orientacdo dos PPs dos cursos (agora eles passam a
se orientar por competéncias e habilidades da aprendizagem e por processos de
avaliacao do aluno, dos curriculos e dos cursos) exige dos docentes uma alteracéo
profunda em suas concepc¢des e atuacdo. Embora os docentes pesquisados tenham
revelado algumas das falhas do processo de avaliagdo — por exemplo, ao ndo criar
mecanismos de comprometimento do aluno que faz esta avaliacdo —, o fato de se
enfatizar competéncias e habilidades de todos (alunos e professores), coloca em
xeque algumas das formas tradicionais de se conceber e exercitar a docéncia neste
nivel de ensino em que soO séao reconhecidos os saberes disciplinares.

Vale ressaltar o depoimento da coordenadora do NADIPE, ao afirmar que a
criagdo do nucleo foi motivada por demandas que partiam de diferentes
departamentos e professores ao Departamento de Educacdo em busca da
compreensao de questbes como avaliacdo, relacdo professor/aluno, elaboracdo de
provas, etc.. Podemos pressupor que estas demandas ja seriam um efeito das
caracteristicas “impositivas” das avaliagbes institucionais. Embora os dados

coletados nesta pesquisa ndo sejam suficientes para fazer tal afirmativa, podemos
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nos indagar: Seria este um ponto impulsionador de mudancas na docéncia
universitaria?

Devemos considerar, entretanto, que a realizacdo de um 2° encontro do
NADIPE com os professores do IPUC, para discutir os recorrentes “desencontros” na
sala de aula foi revelador de questbes mais amplas, que ultrapassavam a
necessidade de respostas mais imediatas para as avaliagcdes institucionais. Ali foram
evidenciados alguns dos desafios e dilemas e tensdes envolvidos no trabalho
cotidiano dos docentes universitarios no qual destacamos a relagcéo professor/aluno,
configuradas atualmente num ambiente denominado “sociedade da informagéo e do
conhecimento”. O encontro das diferentes geracdes na sala de aula tem provocado
um “abalo” na estrutura tradicional de ensino, em que a figura do professor jA nao
ocupa mais a referéncia central do saber, e sua autoridade passa por profundos
questionamentos e por uma nova configuragdo. Acrescente-se a isSso a caracteristica
peculiar de muitos dos jovens de hoje em realizarem muitas tarefas ao mesmo
tempo. Como garantir o sucesso do processo ensino/aprendizagem com o perfil de
jovens que adentram as salas de aula hoje?

Se as caracteristicas de um processo avaliativo institucional ja se
apresentavam como uma questao motivadora de uma reconfiguracdo docente, esta
ganha novos contornos ao considerar os dilemas e dificuldades que envolvem o
encontro de diferentes geracdes no cotidiano da sala de aula. Assim, se questfes
didaticas e pedagdgicas passaram a ser um ponto central de discussées envolvendo
a formac@o de docentes universitarios, o entendimento de relagbes humanas e
sociais, tornam-se um elemento fundamental neste processo, complexificando ainda
mais a atuacdo deste docente e demandando processos mais amplos e
diversificados de formacé&o continuada que levem em consideracdo estas questdes.

Como vimos, a percepcao identitaria dos sujeitos pesquisados variou, tanto
entre os respondentes do questionario quanto entre os entrevistados.

Vale ressaltar que, ha um grupo de professores daguele instituto que reflete e
problematiza 0 ambiente de ensino, 0 que proporcionou a este estudo importantes
contribuicdes. Ao ouvir esses sujeitos, foi possivel perceber que o lugar ocupado por
eles no inicio de sua trajetoria profissional teve forte influéncia em sua percepc¢éo de
identidade (identidade para si). Contudo, em muitos destes sujeitos foi possivel
perceber uma forte identificagdo com a docéncia, o que “credencia” estes

professores no envolvimento de processos de socializagdo entre os pares do proprio
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instituto, como forma de oportunizar a troca de experiéncias das dificuldades e éxitos
encontrados por eles mesmos nas diferentes situagdes cotidianas de seu trabalho,
além de diminuir as resisténcias ao “povo da educacgao”.

Os dados revelaram que o contexto atual tem levado muitos docentes a
perceber que uma formacao continuada de caréater didatico-pedagdgico, assim como
uma assessoria do Departamento de Educacédo ao IPUC é necesséria. Entretanto,
“desencontros” ocorreram e/ou tem ocorrido em processos de formacgao realizados
pela area de Ciéncias Humanas junto aos professores da Engenharia. Os
formadores desta, na opinido dos sujeitos da pesquisa, precisam entender que o
contexto da formacdo e pratica de boa parte dos professores que atuam nas
engenharias demandam propostas e acdes especificas de formacdo capazes de
dialogar com sua experiéncia e cultura profissional “sem dar muitas voltas”, como
disse um dos entrevistados, ou que fosse “direto ao ponto”, nos dizeres de outro
depoente.

Estas questbes nos levam a refletir sobre um possivel “desencontro” entre a
area de exatas e a area de educacao nestes processos formativos. Quer dizer, se
em um primeiro momento € preciso sensibilizar os professores para a importancia de
uma formacao no campo didatico-pedagdgico — e a propria realidade, com todos os
seus desafios, estd se encarregando disso —, num segundo momento € preciso
pensar sobre as caracteristicas desta formacdo. Qual assessoria didatico-
pedagogica atende ao perfil e expectativas desses professores-engenheiros? Tem
havido uma contextualizacdo do conteddo desses cursos promovidos pela area de
Educacao? Se os professores-engenheiros estdo sendo “obrigados” a repensar suas
acOes, os dados obtidos nos levam a entender que os processos formativos
elaborados e implementados por profissionais da area de Educacdo também
necessitam de reformulacdes. Se as demandas atuais da educacdo superior
impdem mudancas, muitas delas por parte dos professores, a formacgéao continuada
promovida pela area de educacdo junto a estes professores também precisa ser
repensada, problematizada, reconstruida, ressignificada.

As andlises encontradas neste trabalho contribuem para a literatura existente,
por apresentar aspectos relativos a docéncia na engenharia, em particular, e a
docéncia universitaria, de uma forma geral, que nos permitem uma compreensao da
reconfiguracao desta identidade profissional e sua relagdo com a aquisicao de uma

“profissionalidade requerida” para o momento atual. Ao “dar voz” a esses atores,
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revelaram-se importantes aspectos a serem observados em processos que
pretendam levar em conta 0 desenvolvimento profissional dos docentes
universitarios.

A medida que caminhavamos nas analises, novas questfes foram surgindo
que fugiram ao escopo deste trabalho e que aparecem como sugestdes para
estudos futuros da qual destacamos:

- A participacdo de alunos como sujeitos de pesquisa neste processo: como
percebem a relagédo professor/aluno na atualidade; o que pensam sobre o “modelo”
de profissional exigido pelo mercado?;

- A socializacdo de experiéncias entre professores universitarios: quais 0s
dilemas, quais as dificuldades, quais as praticas de sucesso, como se efetivam
esses saberes da experiéncia?;

- A relagéo professor/aluno em uma perspectiva intergeracional: como tem se
caracterizado esta relacao nos dias atuais? O que pensam professores de diferentes
geracdes sobre esta relacdo nos dias atuais? Que estratégias tém sido utilizadas
para a construcdo do conhecimento em um ambiente permeado por informacdes
instantaneas?

- Formacéao continuada dos responsaveis pela implementacdo de cursos de
formacdo: ha um investimento em temas atuais e contemporaneos? Estariam os
profissionais da Educacéo abertos a processos de formacao continuada?

Tais estudos poderdo contribuir para trazer dados importantes para a
compreensao dos dilemas e dificuldades envolvidos na docéncia universitaria na
atualidade, contribuindo, assim, para os processos de reconstrucéo das identidades

e profissionalidades docentes.
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ANEXOS

ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

N° Registro Conselho de Etica em Pesquisa: 16763413.2.0000.5137

Titulo do Projeto: DESAFIOS DA EDUCACAO SUPERIOR E A
PROFISSIONALIDADE DOCENTE NA CONTEMPORANEIDADE: ESTUDO DE
CASO NO INSTITUTO POLITECNICO DA PUC MINAS

Prezado Senhor(a)

Este é um convite para vocé participar voluntariamente da pesquisa de mestrado do
Programa de Pds-graduacao em Educacédo, que tem como orientadora a Profa. Dra.
Lorene dos Santos, e sera realizada pelo mestrando Marcelo dos Santos Isidério. A
pesquisa tem como objetivo analisar os desafios postos a profissdo docente
universitaria na atualidade analisando as aproximacgfes e distanciamentos entre a
identidade profissional percebida pelos docentes do IPUC e a profissionalidade
docente requerida no trato dessas questdes.

As informacdes obtidas nesse estudo serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo
sobre sua participacdo, quando da apresentacdo dos resultados em publicacdo
cientifica ou educativa, uma vez que o0s resultados serdo sempre apresentados
como retrato de um grupo e ndo de uma pessoa. Vocé poderd se recusar a
participar ou a responder algumas das questdes a qualquer momento, ndo havendo
nenhum prejuizo pessoal se esta for a sua deciséo.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone do pesquisador
responsavel, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora
ou a qualquer momento.

Pesquisador responsavel:

Marcelo dos Santos Isidorio - (31)9848-0707
marceloisidorio@yahoo.com.br

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia
Universidade Catdlica de Minas Gerais, coordenado pela Prof.2 Cristiana Leite
Carvalho, que podera ser contatado em caso de questdes éticas, pelo telefone 3319-
4517 ou email cep.proppg@pucminas.br.
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ANEXO B — QUESTIONARIO

Data: Sexo: ( ) Idade: ( )

SOBRE SUA FORMACAO (indique 0s cursos que ja tenha realizado)

Graduacao - Area/Instituicdo/Ano:

Pés-Graduaco Lato Sensu - Area/Instituigdo/Ano:

Mestrado - Area/Institui¢cdo/Ano:

Doutorado - Area/Instituicdo/Ano:

Cursos de atualizacdo que tenha realizado nos ultimos 3 (trés) anos.
- Tema / Instituigc&o:

Vocé tem o habito de ler? ( ) ndo ( ) sim

Em caso afirmativo, indique o tipo de leitura mais frequente e cite obras que tenha lido
recentemente:

() Literatura técnica; ( ) Literatura pedagdgica; ( ) Jornais; ( ) Revistas; ( )
Outros:

Obras lidas:

SOBRE SUA EXPERIENCIA / ATUACAO PROFISSIONAL:
Tempo de trabalho na docéncia universitaria:

Tempo de trabalho na PUC Minas:

Jéa exerceu ou exerce a docéncia:

() Em outro nivel de ensino que néo o superior? Qual nivel e disciplina? Quando?
() Em IES Publica? Qual? Quando?

() Em outra IES privada? Qual? Quando?

Paralelo a docéncia na PUC Minas, exerce outras atividades profissionais? Quais?

Condicdes atuais de trabalho na PUC Minas:

() Aulista. Carga horaria semanal:

() Regime 20 horas () Regime 30 horas () Regime 40 horas

Vocé atua em disciplina: () basica () especifica ( ) ambas

Em quais cursos atua e quais disciplinas leciona atualmente?
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Como vocé se identifica enquanto profissional? (marque somente uma opcao):
( ) Engenheiro () Professor ( ) Engenheiro-professor ( ) Professor-engenheiro

Justifique sua resposta.

Quais séo os 6rgaos e associacdes classistas que vocé participa?

( )CREA ( ) ABENGE () ANPED ( ) SME - Sociedade Mineira dos
Engenheiros () SINPRO-MG

() Nenhum ( ) Outro

Refletindo sobre sua atuacdo como professor(a), aponte pelo menos um aspecto que lhe
proporciona satisfacdo e um aspecto que lhe causa frustracdo/decepcéo:

Classifique os elementos abaixo de acordo com o nivel de dificuldade e/ou desafio com

gue se apresentam ao seu cotidiano de sala de aula.
muito médio pouco nenhum

Perfil atual de aluno ( ) ) )
Ndmeros elevado de alunos em sala

Utilizacao de equipamentos multimidias
Avalia¢bes institucionais do MEC

Relacionar contelddos a questfes éticas e sociais

Contextualizar contetdo a questfes préaticas

e e e e e N
~— ~— ~— ~— "~ ~—
e e e e e T
~— N~ ~— ~— ~—~ ~—
e e e e e T
~— N~ ~— ~—~ "~
e e e e e T
~— ~— ~— ~—~r "~

Exigéncias institucionais da PUC

Outros:

Marque as assertivas abaixo de acordo com o esquema:

(1) Discordo Totalmente; (2) Concordo plenamente; (3) Concordo em parte; (4) Nao
tenho opinido arespeito

() O professor precisa participar da vida e da politica da instituicdo universitaria

() Contextualizar o contetdo néo € relevante para a aprendizagem

( ) A geracdo atual de alunos tem tornado o cotidiano da sala de aula extremamente
complicado

( ) Nao considero necessario participar de programas de formacdo continuada sobre
questdes didatico-pedagogico

( ) Considero mais importante participar de programa de formacao continuada na area
técnica/especializada

() As avaliagOes institucionais do MEC séo boas oportunidades para refletir sobre minha

pratica
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( ) Considero importante as intervencfes do Nadipe (Nucleo de Assessoria Didatico-
pedagdgico) da PUC Minas no IPUC

() Tenho muito a contribuir nas discussdes do Projeto Pedagdgico de meu curso

( ) Nao é somente o professor que educa o aluno mas também o aluno educa o

professor

Garantido totalmente o anonimato (do questionario, quanto de um possivel relato), vocé
poderia fornecer o seu email para um possivel contato com o objetivo de aprofundar as
guestdes abordadas?



ANEXO C — ROTEIRO BASICO DE ENTREVISTA

TRAJETORIA PROFISSIONAL

- Como se deu sua entrada para a docéncia
- Dificuldades e éxitos encontrados até o momento.

IDENTIDADE E PROFISSIONALIDADE DOCENTE

- Como vocé se identifica enquanto profissional? Justifique.

- Quais os efeitos da expansédo de vagas no cotidiano da vida académica?
- Quais os efeitos da avaliacdo do MEC sobre sua pratica?

-O aluno de hoje é diferente de 5/6 anos atras? Em que?

- Que mudancas vocé fez em sua pratica para dar conta desse alunado?

- Qual o perfil de engenheiro o mercado tem exigido na atualidade?

- Sobre a Resolugcédo CNE/CES 11/2002

- O PP de seus cursos esta em sintonia com essas exigéncias?

- Os pares tém participado das discussfes na reforma dos PPs?

- Trabalho de extensao

FORMACAO CONTINUADA
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- Vocé considera importante um programa de formacgdo continuada de natureza

didatico-pedagdgico para os professores da engenharia?

- Em sua opinido, de que forma uma assessoria pedagdgica pode auxiliar seu

trabalho?



