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RESUMO: Este estudo de carater tedrico-reflexivo tem por objetivo contextualizar a engenharia em
formacao, a partir das nogdes de Jean-Marie Barbier, na perspectiva da formagao de adultos professores.
Desse modo, clarifica a nogao de engenharia em formacao, considerada a concepg¢ao e a avaliagiao de
intervengoes educativas nos espagos-tempos do trabalho e da vida social de adultos, visando
aprendizagens; descreve a intervencao educativa como a articulagdo de duas culturas que nao se cruzam
(engenharia e pedagogia), mas que passam a ser interconectadas por uma terceira, a cultura da formacao;
e ilustra o ciclo da engenharia em formagao em quatro fases. Em todos esses momentos, sao
empreendidos movimentos de contextualizacao das abordagens do autor com a formacao de professores
enquanto adultos. Das interfaces identificadas, destaca-se a cultura da formacao, por reforcar dois
aspectos essenciais para o processo formativo docente: a concepg¢ao (por si e pelos formadores) desse
sujeito como pessoa adulta, ativa e protagonista, com experiéncias de vida e profissao; e a perspectiva da
escola como espaco educativo privilegiado para sua formacao e profissionaliza¢ao (sem distingoes entre
estas). Portanto, esta reflexao agrega valor ao pensamento atual no campo da formac¢io do adulto
professor com foco na cultura de (trans)formacao, visando o desenvolvimento continuo de professores
e o fortalecimento da profissionalizacao docente no embate socioprofissional e politico contemporaneo.

Palavras-chave: engenharia em formacao, formacgao de professores, formac¢iao do adulto professor,
profissionalizagdo docente.
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ENGINEERING AND TRAINING OF ADULT TEACHERS: NOTIONS IN JEAN-MARIE BARBIER

ABSTRACT: This theoretical-reflective study aimed to contextualize educational engineering, based on
Jean-Marie Barbier's theoretical notions, with the training of adult teachers. Thus, the text clarifies the
notion of engineering training, considering the design and evaluation of educational interventions in the
workplace and adults' social life aiming for learning; describes educational intervention as the articulation
of two cultures that do not intercross (engineering and pedagogy), but that become interconnected by a
third one, the training culture; and illustrates the engineering formation cycle in four phases. In all these
moments, we contextualize the authot's theoretical approaches regarding the training of adult teachers.
Among the identified interfaces, the training culture stands out, as it reinforces two essential aspects of
the teacher training process: the conception (by themselves and by trainers) of this subject as an adult
who has life and professional experiences and the perspective of school as a privileged educational space
for their training and professionalization (with no distinction between them). Therefore, our reflection
adds value to the current thought on adult teacher training, focusing on the culture of training and
transformation, aiming at teachers' continuous development and strengthening teacher
professionalization in the current social, professional, and political fights.

Keywords: educational engineering, teachers' education, education of adult teachers, teacher
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INGENIERIA Y FORMACION DE ADULTOS PROFESORES: NOCIONES EN JEAN-MARIE BARBIER

RESUMEN: Este estudio de caracter teérico-reflexivo tuvo como objetivo contextualizar la ingenieria
en formacioén con la formacioén de profesores adultos, a partir de las nociones de Jean-Marie Barbier. De
esta forma, aclara la nocién de ingenierfa en formacion, considerada la concepcion y evaluacion de
intervenciones educativas en los espacios-tiempo del trabajo y de la vida social de los adultos con el
objetivo de proporcionar aprendizaje; describe la intervencion educativa como la articulaciéon de dos
culturas que no se cruzan (la ingenierfa y la pedagogia), pero que se complementan con una tercera, la
cultura de la formacion; e ilustra el ciclo de ingenierfa en formacion en cuatro fases. En todos estos
momentos se emprendieron movimientos de contextualizacion de los planteamientos tedricos del autor
con la formacién de profesores adultos. De las interfaces identificadas, se destaca la cultura de la
formacion, ya que refuerza dos aspectos esenciales para el proceso de formacion docente, la concepcion
(por si mismos y por los formadores) de este sujeto como una persona adulta, activa y protagonista que
tiene experiencias de vida y profesion, y la perspectiva de la escuela como espacio educativo privilegiado
para su formacién y profesionalizaciéon (sin distincion entre ellas). Por lo tanto, agrega valor al
pensamiento actual en el campo de formacion del adulto profesor, centrandose en la cultura de
(trans)formacion, visando el desarrollo continuo de los docentes y el fortalecimiento de la
profesionalizacién docente en el conflicto socio-profesional y politico contemporaneo.

Palabras clave: ingenierfa en formacion, formacién de profesores, formacion del adulto profesor,
profesionalizacién docente.

INTRODUCAO

Em fins do século XX, em paises ocidentais, movimentos de profissionalizagao buscaram
renovar os fundamentos epistemoldgicos da profissao docente (N6voa, 1992; Tardif, 2012, 2013), com
vistas a fundamentar a docéncia como um trabalho e estabelecer um estatuto profissional. Desse modo,
os esfor¢os concentravam-se no desenvolvimento e na implantagdo das principais caracteristicas do

conhecimento profissional na pratica e na formacao de professores.
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No Brasil, a trajetéria da constituicio da profissio docente ¢ marcada por embates
discursivos e sociopoliticos. Conforme Ferreira Jr. e Bittar (2006), durante os anos de autoritarismo da
ditadura militar, rapidas e profundas transformagdes acarretaram a proletarizagiao dos professores, numa
crise de identidade e em formagoes aligeiradas com graves consequéncias culturais no ambito das
licenciaturas.

Com a redemocratizac¢do, os caminhos educacionais foram redirecionados pela Constitui¢ao
Federal de 1988, estabelecendo uma visao do docente como profissional a ser contratado por concurso
publico (Weber, 2003). Em 1996, com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagiao Nacional,
Lei n° 9.394/96 (Brasil, 1996), a formacdo em nivel supetior configurou-se como um dos requisitos
importantes para o exercicio profissional da docéncia na educagao basica.

As tensoes em torno do magistério nao se extinguiram poés-ditadura. Apesar dos avangos em
politicas publicas, embates prorrogaram-se por longos anos até a regulamenta¢ao de aspectos essenciais
da profissdo, como a institui¢ao do piso salarial nacional para os profissionais do magistério publico da
educacio basica, que ocorreu apenas em 2008 (Brasil, 2008). No entanto, depois de trinta anos, outras
batalhas permanecem ainda vivas e necessarias. A historia da profissao docente faz parecer que os
professores estdo constantemente em lutas contra a subalternizacdo e a favor da regulagao da profissio
(Dias; Gabriel, 2021).

Nos dltimos anos, o conjunto de reformulagdes curriculares nacionais tem demonstrado
ataques de invalidagdo de conquistas adquiridas. A Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacao Basica (BNC-Formacao), pautada nos pressupostos de desenvolvimento de
competéncias e instituida pela Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019),
materializa sinais de retrocessos. Nesse documento, sio visualizados discursos contraditétrios sobre a
constituicdo da docéncia como profissao (Dias; Gabriel, 2021), e, mais uma vez, os sentidos
representativos da profissionalizacio e da formagao de professores se encontram em territério de disputa.

Percebe-se que a formacao de professores esta no nucleo das discussoes sobre as defini¢oes
e decisoes relacionadas a profissionalizacio docente. Ha mais de trés décadas, Jean-Marie Barbier® atua
e desenvolve estudos considerando e interseccionando estas duas categorias: a formacio e a
profissionalizacio de adultos. Para o estudioso, os espacos-tempos do trabalho/da profissio sio dotados
de sentidos e significados para os atores neles envolvidos, o que possibilita dispositivos formativos
relacionados a esses contextos (Barbier, 2013). Dessa forma, por meio de movimentos de
descontextualizagido-recontextualizacdo, é possivel correlacionar as abordagens tedricas do estudioso
com a formacao de adultos professores.

No livro Formagio de adultos e profissionalizagao: tendéncias e desafios, Barbier (2013) dedica o quarto
capitulo para o desenvolvimento das relagdes entre engenharia e formagao, do qual emerge a nogao de
“engenharia em formacao”, conjunto de ac¢Oes e tarefas que concebem e avaliam intervengdes educativas
construidas em relagao as especificidades de uma situagao. Aplicando esse conceito a Educagio, o autor
refor¢a que a finalidade das atividades organizadas e interventivas é o surgimento de novas aprendizagens
pelo adulto.

Ante o exposto, objetiva-se contextualizar a engenharia em formagdo a partir das nogdes

teéricas de Barbier, na perspectiva da formacao de adultos professores. Em dias de ameagas aos projetos

2 Doutor Honoris Causa pela Université Catholique de Louvain (Bélgica), professor do Conservatoire National des Arts et
Meétiers (Cnam, Paris, Franca) onde forma profissionais e pesquisadores no campo da formacdo de adultos. Nomeado pela
Unesno, em 2014, como Catedra “Formacao e Priticas Profissionais” estabelecido no Cnam.
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democraticos da sociedade, de enfraquecimento do espago publico e de criticas ao potencial formativo,
produtivo e criativo das escolas e universidades publicas (Dias; Gabriel, 2021; Noévoa, 2019), ¢é
estrategicamente viavel e potente nutrir nogdes e praticas formativas com foco na cultura de
(trans)formacdo, visando o desenvolvimento continuo de professores e o fortalecimento da
profissionalizagdo docente no embate socioprofissional e politico.

O estudo, de carater teérico-reflexivo, orienta-se em Gonzales Rey (2010) sobre a produgao
de teoria na articulacao de diferentes categorias e com capacidade de gerar inteligibilidade sobre o que se
pretende conhecer na pesquisa. Desse modo, trata-se de uma contribuicao significativa e que agrega valor
ao pensamento atual no campo da formagao de adultos professores, tendo sido mobilizado pela
participagao de seus autores na disciplina “T'opicos Especiais em Educagao I — Educac¢ao de Jovens e
Adultos”, no curso de Doutorado em Educacao do Programa de Pés-Graduagao em Educagao (PPGEd)
da Universidade Federal do Piaui (UFPI), e pelas discussdes sobre a tematica da educagao de pessoas
jovens e adultas no Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Praticas Curriculares e Formacao de
Profissionais da Educagao (NIPPC), também da UFPL

Assim sendo, além desta introdugdo, o texto apresenta nogoes iniciais sobre a engenharia em
formacao, a partir de Barbier (2013), e tece as primeiras contextualizacdes com a formac¢ao de adultos
professores. Na continuidade, descreve-se a intervengao educativa como articulagao de culturas que nao
se cruzam (engenharia e pedagogia), mas que passam a ser interconectadas por uma terceira, a cultura da
formacdo. Nesta oportunidade, relaciona-se a intervencao educativa a formacao de adultos professores.
A secdo posterior discorre sobre o ciclo da engenharia em formagao em quatro fases e suas interfaces
com a formagao do adulto professor. Ao término, sio empreendidas consideragdes finais pelos autores

a respeito do objeto de estudo.

NOCOES INICIAIS SOBRE ENGENHARIA EM FORMACAO E FORMACAO DE
ADULTOS PROFESSORES

A compreensio da engenharia em formacio tem como ponto de partida as duas categorias
que compdem o termo: engenharia e formagao. Desse modo, tomando por base Barbier (2013), essas
categorias serao abordadas inicialmente em suas particularidades. Contudo, a medida que sao explicitadas,
desdobram-se em outros conceitos-chave relevantes, que, ao serem articulados, resultam na clarificagao
da nogao de engenharia em formagao.

O significado de engenharia aplicado ao campo da formacao de adultos precisa ser elucidado,
uma vez que nem sempre € claro, ocorrendo assim interpretagdes confusas. Dessa forma, compreende-
se a engenharia como o conjunto de atividades que concebem e avaliam intervengdes em uma situagao
especifica, com fins de alcancar um determinado resultado. Nesse caso, as intervencoes constituem-se
em operagoes, dispositivos, programas ou sistemas organizados ordenadamente em torno das referidas
especificidades.

A formagao apresenta-se como intervengao intencional sobre aprendizagens e construgoes
identitarias, sendo possivel classifica-la em trés tipos de agoes: a) acdo certificante e qualificante, que
expressa a qualificagao do adulto para o exercicio de determinada profissao antes de sua admissao na

profissao; b) acao de desenvolvimento profissional e social, que contribui para o aprimoramento de
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praticas apos a ocupa¢ao de uma posicao profissional; e ¢) acdo de inser¢ao, que organiza atividades de
formacao profissional nos espagos visados/possiveis de atuagao.

Observa-se a ideia de interven¢ao presente, a0 mesmo tempo, nos entendimentos sobre
engenharia e sobre formagao. Assim sendo, a articulagdo dessas percepgdes resulta na concepgao de
intervencao educativa, compreendida como organiza¢ao de atividades ordenadas em torno da intengao
de provocar/favorecer aprendizagens. Nesse sentido, entende-se por aprendizagem uma mudanca de
padroes, de rotinas ou de habitos nas atividades das pessoas, valotizados por elas mesmas e¢/ou por seu
ambiente social. Nesse contexto, o espago profissional configura-se no ambiente social de destaque na
formacao e profissionalizaciao do adulto.

Diante disso, interpreta-se a no¢ao de engenharia em forma¢ao como a concepg¢ao e avaliagao
de intervengdes educativas nos espagos-tempos da vida social e do trabalho, visando aprendizagens.
Trata-se da articulagao de duas culturas (engenharia e pedagogia) que obrigatoriamente nao se cruzam,
mas que tiveram suas oposi¢oes relativizadas com o passar do tempo e pela implementagao da cultura da
formacao aos seus principios.

Nesses moldes, conceber e avaliar intervengoes exige o conhecimento das culturas de agoes
educativas, pois cada uma, a seu modo, constitui contextos intelectuais diferentes para as atividades de
engenharia. O Quadro 1 organiza e sintetiza as caracteristicas das trés culturas apresentadas por Barbier

(2013) e, ainda, correlaciona-as ao tipo de engenharia correspondente na formagao de adultos.

Quadro 1 — Culturas de a¢oes educativas

. 5 Cultura do desenvolvimento
- Cultura do ensino Cultura da formagao ..
de competéncias

Referéncia central na . . )
N Nocao de saberes e Nocio de capacidade (saber, . o
concepgio da . Nocio de competéncias
de conhecimentos saber-fazer e saber-ser)

intervengio educativa

Em torno da construcio de Em torno da producio de
s Em torno do . . .
Definigédo das L. novas capacidades aplicaveis a bens/setvicos e do
i dominio de saberes . ~ . .
aprendizagens . situacoes no trabalho e na vida | desenvolvimento de
e conhecimentos . o . .
social competéncias nela investidas

Transmissao de . .
Transformagao da agao e do ator

Intencido dominante da | sabetes e Organizacio de situacoes de
. - . . . acompanhado por tutor, coach ou
intervengio educativa conhecimentos pelo | aprendizagens pelo formador .
outro tipo de acompanhante
professor
Organizado pela Organizado como espago
légica de educativo na produgao de

Espago-tempo da L . ) o Organizado em agbes reais do
. . . comunicacio, ensino | capacidades transferiveis para = . -
intervengio educativa sujeito, nas situagdes do trabalho

presencial e/ou a outras situagcdes que nao a da

distancia formacao propriamente dita

Aluno predisposto a

Representagdo do apropriagao dos Sujeito ativo em formagao, Praticos, operados e profissionais
publico-alvo saberes e educando-se eventualmente reflexivos
conhecimentos

. . Engenharia da profissionalizagao
Tipo de engenharia e . N .
. Engenharia didatica | Engenharia de formacio ou do desenvolvimento de
correlacionada o
competéncias

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Barbier (2013).
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A cultura de ensino é comumente aplicada nos sistemas de ensino escolar e universitario,
correspondendo a praticas da engenharia didatica no planejamento de cursos, sequéncias/roteiros
didaticos, softwares educativos, dentre outras possibilidades que se voltam para a representagao (pelo
professor) e a apropriacio (pelo aluno) de saberes ¢/ou conhecimentos.

Enquanto isso, a cultura do desenvolvimento de competéncias esta implicada no mercado
de trabalho e remete ao processo de transformagao continua de competéncias individuais e/ou coletivas
e, consequentemente, das atividades que podem ser mensuradas a partir das performances (do publico-
alvo) constatadas (pelos acompanhantes) nas praticas. Essa cultura culmina na engenharia da
profissionalizagdo, ou do desenvolvimento de competéncias, expressa na elaboragao de trajetérias de
profissionalizagdo, organizacao de atividades de trabalho, trilhas de aprendizagens e a¢oes semelhantes.

A cultura da formagao interessa a engenharia em formagao, pois seu foco é o sujeito em
formacdo e as situagOes nas quais ele se encontra, estabelecendo conexdes explicitas entre o espago-
tempo das intervencOes educativas ¢ o ambiente da atividade profissional do adulto, o que dota a
formacao de sentidos e significados pelos/patra os atores envolvidos, tornando-a significativa. Assim
sendo, as atividades organizadas (pelo formador) buscam a transformagao de capacidades (dos sujeitos
em formagio) que, a partit de movimentos de descontextualiza¢ao-recontextualizacio, possam ser
utilizadas em situagoes diferentes da situacao da formagao, seja no trabalho ou na vida social.

Diante dessa perspectiva, destaca-se que o ponto de partida da formagao de adultos na
engenharia em formacio ¢, além do préprio sujeito, o ambiente de trabalho/profissio, tornando-o em
contexto de formagao e profissionalizacao. E, nas intervengdes educativas, ainda se considera a histéria
de vida previamente construida pelo sujeito, capaz de mobilizar o engajamento e a produ¢ao de
significacbes pelo envolvidos.

Apresentadas as no¢oes basicas sobre engenharia em formagao, em Barbier (2013), passa-se
entdo a contextualizar essas concepgoes relacionando-as com a formacgao de adultos professores. Grosso
modo, poder-se-ia dizer que a engenharia em formagao, na perspectiva objetivada por este texto, seria a
concepcao e avaliagao de intervengoes educativas, ou seja, a organizacao de atividades ordenadas em
torno da intencido de provocat/favorecer aprendizagens de professores. Esse entendimento nio estatia
errado, mas culminaria em uma percepgao simplista. Portanto, desenvolve-se uma reflexao subsidiada
por movimentos de descontextualiza¢ao-recontextualizacio, em que a abordagem tedrica inicialmente
aqui assumida teve pressupostos extraidos do seu contexto de origem (formagao de adultos em geral)
pata, postetiormente, serem contextualizados com o campo/objeto de estudo especifico (formacio de
adultos professores).

Comumente, o processo formativo docente ¢ dividido em dois: inicial e continuado.
Aproximando-se das ideias de Barbier (2013), pode-se pensar a formacao inicial como a¢ao qualificante
e certificante, em que sdo preestabelecidos os conjuntos de saberes necessarios ao exercicio de uma
profissdo. E nessa seara que se encontram os embates em torno da BNC-Formagio (Brasil, 2019)
atualmente, a respeito das diretrizes curriculares que evocam o desenvolvimento por competéncias,
distanciando ainda mais as trajetorias formativas de uma cultura de formacio, uma vez que passa a
imperar o desenvolvimento de competéncias traduzidas em conhecimento, pratica e engajamento
profissionais.

As discussOes que permeiam a conceituagao de competéncia conexa a imagem docente sao
historicas, permanentes e amplas, abarcam dimensdes sociais, politicas, culturais e educacionais, mas que,

por muitas vezes, contrariam os pressupostos educativos e a natureza complexa e dinamica da profissio
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(Bastos; Boscarioli, 2021). Por essa razao, a tratativa de aprendizagens por competéncias na formagao de
professores niao é benquista e, conforme Dias e Gabriel (2021), ainda é impregnada de uma logica
instrumentalista, individualista e mercadologica.

Ja as agoes de insercdao (Barbier, 2013) podem ser associadas a formacdes iniciais. No ambito
da formacdo de professores, sio passiveis de serem interpretadas como estagios supervisionados,
programas de inicia¢io a docéncia, residéncias docentes ou pedagodgicas, dentre outras atividades de
formacio profissional nos espacos visados/possiveis de atuacio. Para Névoa (2019), esses momentos,
apesar de carecerem de revisao, estudos e praticas fortalecedoras, sio significativos no processo de tornar-
se professor, pois se encontram na transi¢ao entre o fim da formacao e o inicio da profissao. Contudo, o
autor vai mais além: propoe a criagao de um terceiro lugar institucional para se formarem professores
dentro das universidades, “uma casa comum da formacao e da profissao”.

No que tange a formagao continuada, esta se assemelha as a¢des de desenvolvimento
profissional e social (Barbier, 2013), sendo os ambientes mais comuns da engenharia na formacao de
adultos. No cenario atual brasileiro, a formagao continuada pode ser visualizada em um patamar elevado
na estruturagao de intervengoes educativas mobilizadas pela cultura da formacao, pois os professores ja
estao no exercicio da profissio, localizados no espago privilegiado para o desenvolvimento de ambas,
formacao e profissao (Bernardo; Vasconcellos, 2021; Garcia, 1992; Névoa, 1992, 2019).

A engenharia em formagdo parte justamente deste principio: os ambientes de trabalho e
social como espagos-tempos educativos. Aplicando-se a formagao de professores, o desafio consiste em
conceber a escola como um espaco educativo, onde trabalhar e formar-se nao sejam atividades distintas
(No6voa, 1992). Desse modo, pontes devem ser estabelecidas entre a universidade e as escolas, de modo
a “[...] pensar o percurso do licenciando como um processo progressivo de aquisicdo de uma dimensao
profissional [...]” (N6voa, 2019, p. 201) e incluir os professores da educagao basica no processo de
aprendizagem e socializa¢ao profissional.

Sob outro viés das nog¢des iniciais e correlacionadas com o presente objeto de estudo,
Passeggi (2016) assinala a necessidade de lancar questionamentos, até entao pouco proferidos, sobre a
concepgao de sujeito que orienta o que tem sido denominado de formacgao. A autora enfatiza que pouco
ainda se sabe sobre a formagao dos professores enquanto adultos em formacao. Isso pode ser justificado
com base no que, em outra oportunidade, o préprio Barbier (2012) esclareceu: apesar de ser
tradicionalmente de pessoas adultas, a formagdo de professores concentra-se no sistema educativo, em
que ainda prevalecem culturas do ensino que privilegiam a¢oes qualificantes e certificantes, fun¢ao social
diferente daquela que se aplica aos adultos e que tem, geralmente, o aperfeicoamento e a construcao de
novas capacidades como finalidades principais.

Nesse sentido, por ter o sujeito ativo e os ambientes de trabalho e social como principio das
intervengoes educativas, visualizam-se as no¢des de engenharia em formacao com contributos potenciais
para reconhecer e conceber o professor como adulto em formagao, pessoa com experiéncia e capacidade
de refletir sobre si e munido de narrativas sobre a escola. Nesse cenario, a interven¢ao educativa pode ser
apresentada como o encontro entre sujeitos e situacoes — predominantemente ligadas as suas historias de
vida —, capaz de mobilizar o engajamento e significagdes pelos envolvidos. Isso é uma maxima entre os

teéricos das areas de formagdo de professores e de educagao de pessoas adultas (Freire, 1996; Garcia,
1992; Névoa, 1992, 2019; Passeggi, 2016).
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INTERVENCAO EDUCATIVA: ARTICULANDO CULTURAS

A engenharia em formagao, enquanto estruturante de agoes, dispositivos e oportunidades de
aprendizagem de adultos, manifesta-se por meio da concepgao e avaliagiao da intervencao educativa. Esta,
por sua vez, ¢ a articulacdo de duas culturas diferentes que nao se cruzam: engenharia e pedagogia. A
primeira é representada pelo engenheiro, que trabalha no mundo das maquinas, segue parametros de
racionalidade e da logica cartesiana, utilizando ciéncias tidas como duras, exatas ou naturais. A segunda é
representada pelo pedagogo, profissional que trabalha no mundo do humano e de todas as suas nuances,
considera racionalidades e logicas diversas, empregando ciéncias humanas e sociais (Barbier, 2013).
Assim, questiona-se: como culturas pertencentes a dois mundos distintos se interconectam para a
concepgao e a avaliagiao da intervencao educativa?

Entdo, visualiza-se uma terceira cultura que articula engenharia e pedagogia: a cultura da
formacdo, representada pelos sujeitos da formagao inseridos no mundo social e do trabalho e pelo
exercicio de descontextualizagao-recontextualizacio de suas experiéncias, que busca a logica da
transformacao.

Nesse sentido, a engenharia em formacao apropria-se dos conhecimentos dessas areas e dos
saberes dos sujeitos para a constru¢ao de oportunidades de aprendizagens. Da engenharia, extraem-se as
perspectivas da demanda sob medida, da completude de um projeto para fins especificos, da
intelectualidade das agdes de conceber e avaliar (projetar) um trabalho e da racionalizagdo das atividades
no que diz respeito a determinada situagao. Quando contextualizadas com a formagao de adultos
professores, essas perspectivas podem ser confundidas com a dimensao da racionalidade técnica.

Por sua associacao com o ensino tradicional e a educaciao bancaria, a racionalidade técnica é
obscura no campo da formacio docente e tida como opositiva ao desenvolvimento de uma praxis
reflexiva (N6voa, 1992), pois se resume em postura acritica e reprodutivista. Logicamente, nao ¢ aceitavel
se manter meramente no nivel instrumental, mas acredita-se niao ser viavel que se abandonem por
completo teorias e técnicas cientificas. Contreras (2002), que traga potente critica a racionalidade técnica,
elucida a profissionalizagao da docéncia constituida também pelo dominio técnico compreendido como
saberes da docéncia. Assim, o caminho ¢ instituir ou propiciar relagoes criticas entre os conhecimentos
técnicos e especializados com os saberes das praticas reflexivas.

Destarte, fazer uso das no¢oes da engenharia imbricadas a intervencao educativa diz respeito
aos conhecimentos necessarios sobre levantamento de necessidades, definicio de objetivos,
planejamento/elabora¢io de projetos e avaliacio de resultados, sem negligenciar a concepgao do sujeito
da formacio (o adulto professor) com suas complexidades, dinamicidades, experiéncias e valores. F assim
que podem ser construidos os espacos-tempos educativos de produgao de novos saberes (saber, saber-
fazer e saber-ser) pelo préprio aprendiz em formacio e transferfveis para outras situagdes que nao a da
formacdo propriamente dita. Nessa perspectiva, assemelha-se a rigorosidade metddica formulada pela
pedagogia da autonomia, em que o educando se transforma em real sujeito da construcio e da
reconstruc¢ao do saber ensinado (Freire, 1996), de modo a realizar releituras do aprendido e aplica-las em
outras realidades e nos mundos aos quais pertence.

Da pedagogia e sua cultura, a engenharia em formacao adota os fundamentos educacionais
sobre ensino-aprendizagem e relacionados com a constituigao do proprio ser e de sua identidade. Esse
aspecto é o que a diferencia dos demais tipos de engenharias, pois o foco/objeto/tresultado de sua

interven¢ao ¢é a aprendizagem; assim, agrega a si a natureza educativa. A pedagogia traz consigo a
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reflexividade critica necessaria para a sua articulagdo com a engenharia, pois, enquanto ciéncia da
educaciao, tem por finalidade o esclarecimento reflexivo e transformador da agao educativa, discutindo
as mediagoes possiveis entre teoria e pratica (Franco, 2003), perfazendo uma trajetéria da racionalidade
técnica a racionalidade pratica critica, reflexiva, emancipatéria e formativa.

Outrora, Néovoa (1992) ja afirmava a necessidade de se pensar a formacgiao do professor a
partir de uma reflexao fundamental sobre a profissio docente. Diante dessa perspectiva, ao considerar o
espaco da profissio como locus privilegiado para a formac¢do e a profissionalizagaio do adulto, a
engenharia em formacdo abre espagos para a retomada da instituicio escolar como ambiente de
(auto)formacao participada, coletiva, continua, contextualizada, pensada a partir das necessidades dos
professores, patrocinada pelos projetos da gestdo escolar e, principalmente, efetivada na relagdo com os
educandos.

Sob a ética das no¢oes da pedagogia imbricadas a intervencgao educativa, compreendem-se
suas aplicagdes na apuracgao reflexiva das condi¢cbes humanas e dos espagos sociais e do trabalho para a
organizagao de agoes educativas, que, dotadas de intencionalidades pedagogicas, também subsidiam e
orientam o levantamento de necessidades, definicio de objetivos, planejamento/elaboragao de projetos
e avaliacao de resultados.

A cultura da formacdo, como a terceira cultura constituinte da intervencao educativa,
possibilita a dialogicidade entre os modelos diversificados de conhecimento e de formagao, permitindo a
existéncia do equilibrio teérico-pratico entre técnica e reflexividade na concepg¢do e na avaliagio de
processos formativos. Mas, para além dessa fun¢iao primordial, ela também possui representagdes (o
formador e o sujeito da formagao) e logica (transformagao) proprias.

O formador ¢ sua figura emblematica (Barbier, 2013), o estudioso nao detalha as nuances
existentes em torno do formador de adultos. Por alguns momentos, transparece que este nao se apresenta
como alguém que concebe e avalia intervengdes educativas, dando a entender que essas agdes se
concentram nas maos daqueles que “fazem” a engenharia em formagao, enquanto o formador assume a
posicao de interveniente. Por se tratar de engenharia, em que, comumente, alguns planejam e avaliam um
objeto/produto/resultado esperado, enquanto outros executam o plano, a perspectiva dominante é a do
formador com atribui¢oes de mediador das situagdes de aprendizagens previamente concebidas e, em
momento posterior, avaliadas por quem as concebeu.

Essa logica destoa quando se busca fazer correlagao com a formacao de professores, pois se
defende a autonomia docente. Conforme Contreras (2002), a separa¢ao concepgao-execucao tendencia a
subtracao dessa autonomia, consubstanciando-se em pacotes de ensino produzidos por pessoas alheias
ao espaco educativo e formativo e na perda do controle e da finalidade do préprio trabalho docente.
Nesse sentido, o autor esbog¢a a autonomia no plano democratico, na conjuga¢ao de planos profissionais
e sociais, em que as institui¢oes de ensino e os professores siao, conjuntamente, idealizadores das a¢des
educativas. Retornado a engenharia em formacao, talvez esse seja o ponto crucial a ser esclarecido e
implementado quando contextualizada com adultos professores.

No entanto, é explicita a importancia do formador na cultura da formacao, pois ele organiza
as situacOes de aprendizagens de modo a propiciar o movimento de descontextualiza¢ao-
recontextualizagao. Nesse processo, atividades de referéncia e experiéncias da vida e do trabalho dos
sujeitos em formagao sao contextualizadas no/com o espaco de referéncia da formacao, ou seja, ha uma
descontextualizagao dos conhecimentos e saberes prévios para que possam ser recontextualizados nesse

espaco-tempo. Assim, por meio dessas situagoes de aprendizagens, sio (re)construidas nogoes de
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capacidade (saber, saber-fazer e saber-ser) que também serdo recontextualizadas em outras situagoes da
vida social e do trabalho.

O resultado esperado desse movimento ciclico esta pautado na légica da transformagao: da
produgdo e dos produtores; da operacdo e dos operadores; da pratica e dos praticos; das acoes e dos
atores. Se acrescido do desenvolvimento da consciéncia critica, da percepgao da relagao do sujeito com a
sociedade, em dimensoes sociopoliticas, e da correlagao de causa e circunstancia dos fatos na existéncia
empirica (Freire, 1982), é possivel que desse movimento emerjam emancipagoes. Isto porque, assim como
visto no ciclo de aprendizagem de Paulo Freire identificado em Finger e Asun (2003), parte-se de um
universo tematico correlacionado a vida e ao trabalho da pessoa adulta, identificando e codificando
(contextualizando) temas para a compreensao e aplicagao numa relagao de liberdade com o mundo.

Diante dessas perspectivas, sabe-se que a figura do formador também é determinante no
percurso da formagao do adulto professor. Requer-se, entio, que a consciéncia critica seja mobilizada
pot/em professores formadores de adultos professores, para que possam também fomentar movimentos
emancipatorios na constitui¢ao e profissionalizagiao desses sujeitos. Passeggi (2010) alerta para o fato de
que a universidade forma, essencialmente, pessoas adultas, mas que se instaura um imbréglio quando os
professores nao se consideram nem sao considerados formadores de adultos professores.

Nesse ponto, urge-se pelo avancar da compreensiao das relagoes estabelecidas entre esses
sujeitos em formagdo e o processo formativo (Passeggi, 2016), centrando-se no docente e nas suas
experiéncias, para que, assim, haja o reconhecimento de suas identidades, condi¢oes de vida e de trabalho
na concepgao e avaliacio da intervengao educativa pensada para a formagdo de adultos professores na

perspectiva da engenharia em formagcao.

CICLO DA ENGENHARIA EM FORMACAO E INTERFACES COM A FORMACAO DO
ADULTO PROFESSOR

A engenharia em formacgao estrutura operagoes, dispositivos, programas ou sistemas
organizados, ordenadamente, para a formacao de adultos (Barbier, 2013). Por sua vez, a formacao de
professores preocupa-se em estruturar tempos € espagos para que aconte¢am os encontros formativos
(Bernardo; Vasconcellos, 2021) e em construir ambientes propicios para a experimentacao pedagogica
(No6voa, 2019). Estabelecendo interfaces entre essas duas categorias tedricas, pode-se eleger a engenharia
em formagao como alternativa de planejamento e avaliacao das a¢oes de formagao de adultos professores.

Nessa perspectiva, foi identificado, ilustrado e descrito o ciclo da engenharia em formagao,
a partir das no¢oes de Barbier (2013), sendo posteriormente contextualizado com o objeto de estudo do
presente trabalho. Dessa forma, quatro fases constituem o processo ciclico (Figura 1), que possui esse
carater devido ao fato de toda intervencao educativa ser resultado de atividades dominantes, tarefas e/ou
fungdes que ocorrem reiteradamente no interior de cada fase. E, ainda mais significante, por existir dentro

da estrutura completa a retroalimentagdo entre as fases.
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Figura 1 - Ciclo da engenharia em formagao

Determinacdo dos
objetivos

Para onde ir?

Avaliagdo dos Elaboragdio do
resultados da agdo projeto
Para que serviug Como irg

Avaliagdo da agdo

Qual caminho foi
percorrido?

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Barbier (2013).

A fase de determinacgao dos objetivos ¢ o ponto de partida para a concepg¢ao da intervengao
e da tomada de decisoes sobre aonde se pretende chegar com a proposta de formagao (Para onde ir?).
Nesse momento, as tarefas sao de identificacao das situagdes demandantes, de descrigio dos sujeitos
potenciais participantes e de formulacio do diagnodstico que justifique a necessidade da formagao e
oriente a defini¢ao dos objetivos da intervencao educativa. Entao, sao produzidas representacOes relativas
ao que ¢ esperado do publico-alvo ou do sujeito em formagao, como aqui se prefere chamar, e das
transformagoes aguardadas. Sao essas expectativas que subsidiardao ag¢des que sejam capazes de serem
exercidas pelos sujeitos durante e ao fim da intervencao, tendo por base a sua realidade e construindo
saberes para o trabalho ou para a vida.

Diante disso, para se alcangarem os objetivos, pressupde-se uma referéncia as situagoes da
profissiao ou de vida que levam a se recorrer a intervencgao educativa. Nesse sentido, tais atividades devem
se focar nas transformagdes desejadas pelas organizacGes e pelo sujeito em formagao, que podem resultar
no estabelecimento de acordos ou compromissos entre as partes. Nesse contexto, a constru¢io dos
objetivos conjectura um trabalho de identificacdo, junto aos sujeitos, das atividades e aprendizagens
realizadas durante as trajetorias profissionais e pessoais, bem como aquelas que eles desejam realizar.
Assim sendo, a partir de relatos, experiéncias dos interessados e de aprecia¢ao do cenario, realiza-se a
elaboragao dos objetivos da formacao.

Sio distinguidos trés niveis de objetivos: 1) para além do sujeito, com fins institucionais ou
socials; 2) para a realizagao de suas atividades no trabalho; e 3) para a formacao de si propriamente dito,

para desenvolvimento no trabalho ou na vida social. Barbier exemplifica:

No caso, por exemplo, de uma analise de necessidades em uma formacao realizada para policiais,
o primeiro nivel de objetivos localiza-se no dominio da seguranca de bens ou de pessoas (por
exemplo, diminuicio das agressGes em uma drea habitacional), o segundo sera relativo a
atividades profissionais (por exemplo, controle de situa¢oes de confrontagao com delinquentes),
o terceiro encontra-se no campo das capacidades relevantes (por exemplo, conhecimento dos
mecanismos da delinquéncia, conhecimento de regras civis, controle de rea¢oes e de emogdes

em situagdao de comunicagio) (Barbier, 2013, p. 130).
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No caso narrado, observa-se que se parte de um objetivo amplo e socialmente constituido,
perpassando pelo trabalho e chegando a formaciao do sujeito. Com isso, nao se pretende hierarquizar ou
estabelecer escalas de valores entre os objetivos; pelo contrario, estes sao intrinsecos, pois, para que se
concretizem plenamente, ha uma relagao de interdependéncia.

No que diz respeito a fase de elabora¢io do projeto, destaca-se a necessidade de se
construirem trajetérias profissionais, entendidas como organizagoes de atividades ordenadas no tempo,
que estimulem os sujeitos a desenvolverem e utilizarem seu pleno potencial e experiéncias anteriores,
com vistas ao desenvolvimento de novas aprendizagens.

Tais atividades podem ser estruturadas em forma de roteiro, projeto ou proposta de
intervencao, que podem passar por ajustes ao longo do percurso. Para tanto, faz-se necessario que se
realize, nessa etapa, uma estimativa de recursos materiais e humanos necessarios a sua operacionalizagao,
observando-se as limitacOes financeiras e de tempo. Desse modo, as tarefas dessa fase consistem em
identificar e escolher as estratégias, elaborar técnicas e métodos e, ainda, identificar os recursos
mobilizaveis, tendo em vista a fungao de determinar as prioridades, identificar o contexto funcional e
definir a organizacao da intervenc¢ao educativa.

Destaca-se que o desenvolvimento das tarefas pressupde uma retomada dos objetivos, pois
a partir deles é que serdo hierarquizadas as aprendizagens desejadas para alinhamento a realidade da
organizagao e dos sujeitos, tracando o caminho (Como ir?) para se chegar ao desejado (Para onde ir?),
tendo por base o levantamento efetivado anteriormente e os objetivos propriamente ditos.

A fase de avaliacio das acOes em formacio trata-se da identificacio do desenvolvimento
efetivo (Qual caminho percorrido?) e dos resultados imediatos da intervengao. Trata-se de construir uma
imagem retrospectiva do processo e aprecia-la de acordo com os objetivos, analisando se o trajeto
percorrido correspondeu ao esperado.

A avaliagdo interna é a principal tarefa dessa fase, que tem as fungdes de produzir
informagoes do desenvolvimento da intervencgao educativa do ponto de vista do projeto e construir um
julgamento de valor sobre elas, no seu interior e por meio de didlogos. Nessa perspectiva, a pesquisa de
informacgoes pode ser efetivada pela aplicagao de testes, questionarios ou realizagdo de entrevistas. Ja o
julgamento de valor, apesar de ser mais complexo, pode ser subsidiado pela declaracio de progresso
proferida pelos sujeitos ou pela medida de desempenho dos participantes no inicio e no fim da agao.

Para implementar essa etapa, propoe-se a elaboragao de critérios que permitam e tenham, de
fato, a funcionalidade de fazer um julgamento de valor sobre a intervengao educativa e perceber se ela
foi bem-sucedida. Para isso, seguindo o movimento ciclico, o retorno ao projeto ¢ imprescindivel;
retomar as atividades projetadas e analisar as constru¢oes de sentidos sobre elas é o que permitira
perceber as potencialidades e fragilidades ocorridas no decurso em dire¢ao aos objetivos.

A fase de avaliacao dos resultados da a¢ao, também chamada de avaliaciao de transferéncia,
¢ de carater externo e tem por func¢io produzir informagoes sobre as transformagoes da situacio que
mobilizou a interven¢ao educativa e, assim, emitir juizo de valor sobre sua utilidade (Para que serviu?).
Nesse momento, questiona-se sobre as contribui¢oes da intervencdo para mudangas nas necessidades
inicialmente levantadas e sobre as transformacgoes ocorridas no trabalho e na vida social.

Diante disso, as tarefas propostas permeiam a constru¢ao de indicadores que possam ser
observaveis e/ou mensurados nos locais onde os participantes atuam, em espagos € tempos reais, para
avaliar até que ponto as intervengoes contribuiram para resolver os problemas existentes. Nesse sentido,

a natureza ciclica concretiza-se 20 ser necessario, desta fase, retornar as fases anteriores, indo até as
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necessidades inicialmente identificadas e aos objetivos tragados para, assim, apreciar a utilidade da agao
sobre a formagio e/ou profissionalizacio refletida em todo o projeto e nas ages educativas nele contidas.

Explicitado o ciclo da engenharia em formagao de adultos e suas quatro fases, mais uma vez,
empreendem-se movimentos de sua contextualizacio com a formagao de adultos professores, de modo
a percorrer o objetivo tragado por essa construcao teérico-reflexiva.

A apresentacao do ciclo nas quatro fases divide-se igualmente entre as duas agdes previstas
pela engenharia em formagao: 1) concepg¢ao, com as fases “determinagao dos objetivos” e “elaboragao
do projeto”; e 2) avaliagao, com as fases “avaliacao da a¢do” e “avaliagao dos resultados da ac¢ao”. Essas
duas a¢oes podem ser referenciadas pelo “planejamento” e pela “avaliacio” na formacao de professores,
dois de seus elementos essenciais e imprescindiveis, que sao amplamente discutidos no cenario
educacional em suas mais variadas vertentes. Dessa forma, corrobora-se o carater de pratica social da
educacio entrelagada a responsabilidade social da formagao de professores (Freire, 1996; Libaneo, 2000;
Névoa, 1992, 2009), pois se contemplam dimensoes sociais, politicas, culturais e educativas.

Pela sua concepgao de engenharia, observa-se que o ciclo nao contempla a fase (ou fases) de
execucao da interveng¢ao educativa. Novamente, traz-se a tona a discussao sobre a separa¢ao concepgao-
execucao tecida por Contreras (2002), pois o objeto da engenharia em formagao (a intervengao com fins
de aprendizagem) nao ¢, explicitamente, considerado nas atividades dominantes que fundamentaram a
elaboragao de seu ciclo. No entanto, ressalta-se que nao se percebe em Barbier (2013) a impossibilidade
de o “engenheiro em formagao” ser também o interveniente da agao, tornando-se em uma estratégia para
o rompimento da dicotomia concepgao-execu¢io, ao tempo que dar vazdo para a ciclicidade em
“concepgao-execugao-avaliacio”.

Contrapondo fase por fase a formac¢ao docente, inicia-se pela determina¢ao dos objetivos.
Aqui, a énfase recai sobre o levantamento das necessidades formativas de professores. Tais necessidades
surgem das experiéncias, vivéncias, aspiragoes (pessoais, profissionais e sociais) e, ainda, se relacionam
com um determinado contexto da condicio humana, da historia e do ambito social (Bandeira, 2014).
Apreendem-se, assim, necessidades de duas principais ordens: 1) relacionadas ao trabalho e profissao,
inseridas diretamente no contexto da atividade docente e de suas finalidades; e 2) relacionadas a pessoa
do professor, inseridas em suas particularidades. Portanto, conforme Bandeira (2014, p. 56), identifica-
las ““|...] significa passar por um processo de autoconhecimento da pessoa do professor, do cenario da
profissiao docente, e do contexto social emergente, entre outros aspectos que essa tematica pode suscitar”.

Ao que tudo indica, o diagnéstico é uma tarefa que pode ser complexa, mas indispensavel
para a formacao de adultos professores, pois contribui para a estruturacao de processos formativos
condizentes com a profissao docente, centrados na cotidianidade da sala de aula, préximos dos problemas
reais (Garcia, 1992) e em acordo com os anseios daqueles que se constituirdo em sujeitos da formagao,
além de poder subsidiar a tomada de decisdes sobre os objetivos a serem determinados.

Conforme Libaneo (20006), os objetivos educacionais sao exigéncias para o trabalho docente
e demonstram o posicionamento ativo do professor (formador ou em formagao) sobre suas
intencionalidades educativas e sociopoliticas. Sdo elaborados tendo como principais referéncias a
legislagio educacional, os conteudos basicos das ciéncias e as proprias necessidades e expectativas
decorrentes das situagoes concretas, podendo ser tragados em linhas gerais e especificas.

Retomando os trés niveis de objetivos da engenharia em formagao (Barbier, 2013), ja citados
nesta secdo, e considerando ainda apontamentos de Libaneo (2006) e Novoa (2009), pode-se pensar em

objetivos amplos e gerais que expressem o papel da formagao e da escola diante da sociedade, pois a
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formacao do professor deve estar diretamente marcada pelo principio da responsabilidade social. Os
objetivos especificos atendem diretamente as atividades na profissio e a formagdo de si, para
desenvolvimento no trabalho e¢/ou na vida social, mas que, reiteradamente, também confluem patra o
principio do compromisso social. Conjuntamente, constituem aonde se pretende chegar com a formagio
do adulto professor (Para onde ir?).

Tracados os objetivos e as intencionalidades da formacgao de professores, tendo por base as
nog¢oes da engenharia em formacao, pode-se ascender a fase de elaboragao do projeto, momento em que
sao escolhidos os conteddos, técnicas e recursos mobilizaveis. Nota-se que, nessa fase, faz-se uso de
elementos contidos na engenharia didatica (Barbier, 2013) e, consequentemente, da prépria didatica
(Libaneo, 2000), que, por meio da pedagogia enquanto cultura contida na intervengao educativa, também
se encontra na engenharia em formagao.

Nesse sentido, atenta-se para a estruturacao do processo formativo do adulto professor, o
que requer reflexdo consubstanciada sobre a profissao (Bernardo; Vasconcellos, 2021; Garcia, 1992;
Noévoa, 1992, 2009, 2019; Passeggi, 2016), de modo a prever e organizar a intervengao educativa, a ser
mediada pela figura do formador, em espagos-tempos mobilizadores de aprendizagens. Ressalta-se a
importancia de, nessa fase, nao se “perder” de vista os objetivos, sendo todas as defini¢oes estruturantes
concorrentes para os fins esperados e transformacdes desejadas.

No que tange a avaliagdo da agdo, isso significa empreender esforgos para que os adultos
manifestem suas impressoes sobre a interven¢ao, sobre o caminho percorrido no conjunto de agdes e 0s
seus resultados imediatos obtidos por meio da formagao. Assim como na engenharia, importa que a
avaliacdo aconteca no intetior (inicio, durante e/ou fim) da formacao de adultos professores (Casanova,
2013). Nessa fase, o professor deve ser mantido como protagonista da formagao. Como bem adiantou
Névoa (1992), essa posigao ativa deve acontecer em todas as etapas do processo, da concepgao a
avaliagdo. Logo, geralmente, trata-se dos mesmos sujeitos que foram inicialmente consultados sobre suas
necessidades formativas. Sendo assim, somente eles poderdo informar efetivamente se a interven¢ao
educativa correspondeu a tais necessidades, se 0 momento formativo correspondeu as expectativas e se,
por si s, foi capaz de provocar mudangas.

E possivel a elaboracio de instrumentos avaliativos (Casanova, 2013), mas a avaliacio nio
deve se limitar a isso, sendo importante haver critérios claros, definidos, observaveis e mensuraveis,
mesmo que seja por meio do dialogo, oportunizando relatos de experiéncia e declaragdes de progressos.
Ressalta-se que essa fase se concentra em analisar o decurso das agoes, conteudos, métodos, recursos,
dispositivos de formagao e os resultados imediatos. Portanto, levanta-se informagao para a autoavaliagao
do projeto, em potencialidades e/ou fragilidades.

Considerando a engenharia em formagao, a fase seguinte (avaliacio dos resultados da acio)
tem por finalidade emitir juizo de valor sobre o impacto da formacio para o adulto professor, nas
transformagoes sobre o trabalho e a vida social. Reconhece-se que mensurar esses impactos em educagao
demanda longo prazo, além de existirem inimeras outras variaveis capazes de interferir nos resultados.
Mais precisamente no campo da formag¢ao de professores, Casanova (2013) propde a inser¢ao de um
quarto momento destinado a avaliagdo, a ser realizada algum tempo depois e quando os professores ja se
encontrarem no exercicio das suas fungoes profissionais, um caminho alternativo para se proceder a
avaliacao da aplicabilidade da formacao. Coincidentemente, a engenharia em formacao figura essa fase
avaliativa como de carater externo, nos espacos-tempos de trabalho do sujeito e para emissao de

julgamento de sua utilidade.
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Nesse sentido, a utilizagao das nog¢des de engenharia em formagao pode mobilizar estratégias
de avaliacGes por prazos maiores pos-formagao de adultos professores — quer seja na formagao inicial, a
exemplo de politicas mais consolidadas de acompanhamento de egressos, ou mesmo, com a criagaio do
terceiro lugar institucional para se formarem professores proposto por Noévoa (2019), como “casa
comum da formagao e da profissio”; quer seja na formagao continuada, com o acompanhamento direto
das transformagdes ocorridas no espago educativo e nos aspectos profissionais e sociais do docente.

Ainda no tocante a essa fase, refor¢a-se a sua pertinéncia no incentivo a analise das mudangas
favorecidas, para que se cumpra a fun¢do de interpretar os sentidos, aplicabilidades e utilidades da

formacao do adulto professor, que sdo assim sintetizados por Casanova:

A formagido de professores s6 tem sentido se for capaz de estar ao servico da satisfacao das
necessidades dos alunos, dos professores, das organizacio-escola e da comunidade educativa.
Este processo supde que a formacgdo de professores seja capaz de exercer uma agdo
transformadora: no desenvolvimento cognitivo, afetivo, emocional e operativo dos alunos; no
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores; no desenvolvimento da eficacia e da
eficiéncia da organizacao e, ainda, no desenvolvimento da comunidade educativa. As diferentes

mudangas ocorridas terdo de ter analisadas e interpretadas (Casanova, 2013, p. 3-4).

Tlustrar a engenharia em formag¢ao em um ciclo corrobora o entendimento de que a avaliagao
nao ¢ o estagio final (Libaneo, 20006). Nesse sentido, analisar as a¢oes e os significados de seus resultados
¢ essencial para que se possa dar continuidade ou reelaborar projetos e programas de formagao de adultos
professores, identificando se as necessidades primarias foram supridas e/ou se houver o surgimento de

novas necessidades, reiniciando/continuando o ciclo.

CONSIDERACOES FINAIS

A construgao deste estudo tedrico-reflexivo permitiu clarificar as nogdes que permeiam a
constituicao da engenharia em formacao, em Jean-Marie Barbier (2013) — um conceito, até entdo, nao
muito claro, mas que, a partir da evolu¢ao de categorias tedricas desenvolvidas no texto e contidas na
concepgao do autor, foi possivel ser interpretado como a concepgiao e avaliagao de intervengdes
educativas nos espagos-tempos da vida social e do trabalho, visando aprendizagens de adultos. Essa
compreensao perpassou conceitos-chave, tais como: engenharia, formagao, intervencao educativa,
aprendizagem e culturas da formagao.

Esta tltima demonstrou ser o elemento articulador de duas culturas (engenharia e pedagogia)
que nao se cruzam obrigatoriamente, mas que constituem a engenharia em formacao. Nesse sentido, a
cultura da formagao conecta-se e interliga as demais com fins de propiciar a formacao e profissionalizagao
de adultos, considerando o sujeito em formagao e o ambiente de trabalho/profissao como espago-tempo
na produc¢ao de novas capacidades (saber, saber-fazer e saber-ser) transferiveis para outras situagoes do
trabalho e da vida social.

Tlustrar o ciclo da engenharia em formacao contribuiu para a visualizagdo de um processo
ciclico e reiterado em quatro fases: determinacao dos objetivos, elaboracao do projeto, avaliagao da acao

e avaliacdo dos resultados da a¢ao, tendo como foco a concep¢ao e a avaliagao da intervengao educativa,
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mas que, em todo o processo, considera os sujeitos e contextos envolvidos, culminando em novas
aprendizagens e transformagao.

O estudo cumpre com seu objetivo ao contextualizar a formagao de adultos professores com
as nogoes de engenharia em formacdo, por meio de movimentos de descontextualizagio-
recontextualizagao, permitindo, assim, identificar aproximacdes e distanciamentos entre si. Contudo,
aquilo que as aproximam compreende possibilidades de aplicagio dos pressupostos da engenharia em
formacdo com adultos professores e, em termos mais amplos, constitui-se em nogdes tedrico-praticas
com foco na cultura de (trans)formacao, visando o desenvolvimento continuo de professores e o
fortalecimento da profissionalizagdo docente no embate socioprofissional e politico contemporaneo.

Em sintese, das interfaces percebidas e contributivas para a formagao do adulto professor,
destaca-se a cultura da formacao, por reforcar dois aspectos essenciais para seu processo formativo: a
concepgao (por si e pelos formadores) desse sujeito como pessoa adulta, ativa e protagonista, com
experiéncias de vida e profissdao; e a perspectiva da escola como espago educativo privilegiado para
formacao e profissionalizacao (sem distingdes entre estas).

Por outro lado, os seus distanciamentos, apesar de serem percebidos em nimero menor,
necessitam de reflexdes que permitam releituras de elementos tedricos da engenharia em formagao,
possibilitando sua utilizagdo nos processos formativos docentes. Nesse aspecto, destaca-se a proposta de
separacdo entre “concepgao-execu¢ao’ na estruturacao da intervenc¢ao educativa, a qual, na formagao de
adultos professores, acarreta em subtracao da autonomia. Em casos como esses, sugere-se a construgao
de uma terceira via “concepg¢ao-execuc¢ao-avaliagao”, de modo a atender a ciclicidade vista na propria
engenharia em formagao.

Portanto, este estudo configura-se em uma contribuicao significativa e que agrega valor ao
pensamento atual no campo da formacao de adultos professores. As reflexdes aqui empreendidas nao
findaram a tematica; pelo contrario, buscam fomentar outros pontos, contrapontos e
(re)contextualizacOes, de modo a impulsionar discussdes em torno da necessidade de reconhecimento do
professor em formacao enquanto pessoa adulta. Desse modo, recomenda-se a abertura e disseminacao
desse debate nas institui¢oes de ensino superior, a sua articulagao com as escolas e o desenvolvimento de

estudos tedricos e empiricos que mobilizem (re)leituras e (re)contextualizacdes da tematica.
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