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RESUMO – A Formação Pedagógica de Professores Engenheiros da EP-
TNM. Este trabalho tem como objetivo analisar a formação pedagógica dos 
professores engenheiros que atuam na Educação Profissional Técnica de 
Nível Médio (EPTNM). Foram realizadas entrevistas com oito professores 
engenheiros que atuam na EPTNM e que realizaram algum curso de for-
mação pedagógica de diversos campi do IFMG e do CEFET-MG. Os resul-
tados apontaram que os professores entrevistados buscaram a formação 
pedagógica em cursos de graduação (licenciatura) e especialização (pós-
graduação lato sensu) somente após se formarem em cursos de engenharia. 
Concluiu-se que a formação pedagógica tem um potencial transformador 
da forma de agir e de pensar do docente e é bastante relevante para a forma-
ção do professor engenheiro.
Palavras-chave: Formação Pedagógica. Professores Engenheiros. Educa-
ção Profissional Técnica de Nível Médio.

ABSTRACT – The Pedagogical Formation of Teacher Engineers of EPTNM. 
This work aims to analyze the pedagogical formation of teachers engine-
ers who work in Technical Vocational Education of High School Level (EP-
TNM). Interviews had been conducted with eight teacher engineers who 
work in the EPTNM and who have done any course of pedagogical for-
mation at any campi of the IFMG or the CEFET-MG. The results indicated 
that the interviewed teachers sought pedagogical formation in university 
graduate courses (teacher training) and specialization courses (lato sensu 
postgraduate studies) only after graduating from engineering courses. In 
conclusion, the pedagogical formation has a transforming potential in the 
way of performing and thinking of the teachers, and it is quite relevant to 
the formation of the teacher engineer.
Keywords: Pedagogical Formation. Teacher Engineers. Technical Vocatio-
nal Education of High School Level (EPTNM).
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Introdução

A engenharia tem tido um papel relevante ao longo do desenvol-
vimento da nossa sociedade e tem evoluído junto com os avanços da 
ciência e da tecnologia. Ela está presente desde a Antiguidade, como na 
construção das pirâmides do Egito e na criação da máquina a vapor, até 
os dias de hoje, como nos modernos aviões, prédios, armas, sistemas de 
automação etc.

Para Bazzo e Pereira (2006, p. 70) “[…] a engenharia moderna é 
aquela que se caracteriza por uma forte aplicação de conhecimentos 
científicos à solução de problemas”, mas, para além dos conhecimen-
tos científicos, pode-se dizer que ela se caracteriza também pela apli-
cação dos conhecimentos sociais, culturais, políticos e econômicos. A 
engenharia moderna se diferencia da engenharia do passado em seus 
projetos pela aplicação de leis, teorias, conhecimento científico, entre 
outros, e não depende mais exclusivamente do conhecimento empírico 
dos sujeitos. O engenheiro é o profissional que vai utilizar os conheci-
mentos e técnicas da engenharia, de forma criativa, para solucionar os 
problemas da sociedade.

Os cursos de graduação em engenharia formam engenheiros para 
trabalhar em várias áreas: alimentos, mecânica, elétrica, produção, en-
tre outras; tendo como base, principalmente, os seguintes conteúdos: 
“Administração e Economia; Algoritmos e Programação; Ciência dos 
Materiais; Ciências do Ambiente; Eletricidade; Estatística. Expressão 
Gráfica; Fenômenos de Transporte; Física; Informática; Matemática; 
Mecânica dos Sólidos; Metodologia Científica e Tecnológica; e Quími-
ca” (Brasil, 2019a, p. 44).

Entre as diversas opções de carreira profissional que um enge-
nheiro pode seguir, alguns optam pela carreira de professor nos cursos 
de Educação Profissional e Tecnológica (EPT), segundo Costa (2017, p. 
270), provavelmente, “[…] pelo fato de a profissão não ter uma exigência 
legal de formação específica”. Assim, são raros os processos seletivos e 
concursos públicos para professores da área de engenharia que exigem 
alguma formação para a docência.

O caso é que os engenheiros não são previamente preparados na 
graduação para desempenhar tal atividade, pois os bacharelados em 
engenharia, diferentemente das licenciaturas, não têm seu foco voltado 
para a formação pedagógica e para a docência. Pinto e Oliveira (2012, 
p. 4) apontam que “[…] nos cursos de graduação não existe qualquer 
preocupação em formar docentes. A meta é a formação para o exercício 
profissional e à docência nunca foi considerada curricularmente como 
uma possibilidade profissional para o engenheiro”. Em áreas como ci-
ências da natureza e engenharias, não há uma cultura de formação pe-
dagógica, o saber técnico é priorizado (Silva; Faria; Almeida, 2016).

A Resolução CNE/CES nº 2, de 24 de abril de 2019 – que institui as 
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) do Curso de Graduação em 
Engenharia, as quais “[…] devem ser observadas pelas Instituições de 
Educação Superior (IES) na organização, no desenvolvimento e na ava-
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liação do curso de Engenharia no âmbito dos Sistemas de Educação Su-
perior do país” (Brasil, 2019a, p. 43) – contribui para essa situação, pois 
não prevê, no perfil e nas competências esperadas do egresso dos cur-
sos de engenharia, aspectos relacionados à docência. Rezende (2020, p. 
63) destaca que “[…] as competências previstas nessa legislação devem 
ser aprimoradas e aprofundadas para que haja a construção dos saberes 
necessários à docência”.

Apesar de normalmente os docentes engenheiros priorizarem, na 
continuidade de seus estudos e em suas pesquisas, os conhecimentos 
específicos de sua formação inicial, sabe-se que já existem professores 
engenheiros que reconhecem a importância da formação pedagógica 
para o exercício de sua profissão e buscam adquiri-la em cursos de for-
mação de professores. Como destaca Pimenta (2005, p. 24) “[…] há um 
reconhecimento de que para saber ensinar não bastam a experiência 
e os conhecimentos específicos, mas se fazem necessários os saberes 
pedagógicos e didáticos”.

A partir da hipótese de que os professores engenheiros em algum 
momento de sua carreira docente procuram realizar uma formação pe-
dagógica e com a finalidade de entender melhor a formação do profes-
sor engenheiro e sua atuação como docente, tem-se como questão de 
pesquisa: qual a formação pedagógica dos professores engenheiros que 
atuam nos cursos de Educação Profissional Técnica de Nível Médio (EP-
TNM) do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de Minas 
Gerais (IFMG) e do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas 
Gerais (CEFET-MG)?

Para responder tal questão de pesquisa, foi definido o seguin-
te objetivo geral: analisar a formação pedagógica dos professores en-
genheiros que atuam na EPTNM; bem como os objetivos específicos: 
identificar os percursos formativos dos docentes investigados, conhe-
cer a formação pedagógica dos professores engenheiros da EPTNM, e 
traçar um diagnóstico entre o percurso formativo e a formação pedagó-
gica do docente engenheiro.

A escolha pela formação pedagógica dos professores engenheiros 
da EPTNM como objeto de pesquisa se dá devido à sua relevância para a 
formação e atuação docente ao ensinar, principalmente para os profes-
sores que não tiveram essa formação inicial em sua graduação, como os 
engenheiros. Além disso, faz-se necessário divulgar e debater os dados 
sobre as formações de professores, para se entender o ponto em que es-
tamos e o que pode e deve ser melhorado nos cursos de formação. Con-
forme Nóvoa (2009, p. 45), tem feito falta a dedicação de “[…] mais tem-
po à comunicação e discussão de experiências concretas de formação 
de professores existentes em várias universidades de referência” e, em 
especial, à formação de professores da EPTNM, pois “[…] a não percep-
ção dos professores da EP como profissionais da educação é reforçada, 
num segundo nível, pela carência de estudos sobre a matéria” (Gariglio; 
Burnier, 2014, p. 940).

Ainda, esta pesquisa faz-se importante por desvelar várias ques-
tões relativas à formação de professores que atuam na educação profis-
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sional, pois, como argumenta Machado (2019, p. 212), “[…] há um leque 
de questões carentes de pesquisas cujos resultados podem contribuir 
para o avanço da compreensão dos limites e limitações dos processos 
de formação docente para a atuação em cursos de educação profissio-
nal no Brasil e sua institucionalização”.

Conhecimento Pedagógico e Formação Docente

Nóvoa (2019), refletindo sobre a formação de professores, sinali-
za a importância de se pensar a formação docente a partir da própria 
profissão, pois é a vivência trazida, pelos próprios docentes, do seu dia 
a dia de trabalho e do contato com os alunos que servirá de base para 
a renovação e construção de novos conhecimentos. Outro aspecto de 
destaque para a formação docente e para o fortalecimento da profissão 
é a troca de experiências e informações entre os docentes. É através da 
divisão do conhecimento entre os docentes que se torna possível en-
contrar soluções para melhorar a prática pedagógica (Nóvoa, 2019).

A Figura 1 demonstra o triângulo da formação, elaborado por Nó-
voa (2019). O autor defende que, para o século em que vivemos, é neces-
sário reconstruir o ambiente de formação de professores. A chave para 
essa reconstrução estaria ligada à união dos três vértices do triângulo 
– Universidades, Professores e Escolas – que juntos possuem um poten-
cial transformador da formação docente.

Figura 1 – Triângulo da formação

Fonte: Nóvoa (2019, p. 7).

É na universidade que se encontra o conhecimento sistematizado, 
intelectual e científico, com espaço para o pensamento crítico. A escola 
é o espaço que está ligado à prática docente e à realização da docência, 
ou seja, ao “ser professor”. Para conectar essas duas pontas soltas e for-
mar o triângulo, tem-se os professores como ponto central da tríade, é 
onde está o potencial formador e onde é possível unir a teoria vinda das 
universidades com a prática realizada nas escolas (Nóvoa, 2019).

Para Imbernón (2012), é necessário que se busque novos cami-
nhos para a formação docente, aproximando a formação de práticas 
inovadoras com a utilização de formas de desaprendizagem, para que 
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se volte a aprender, tendo como objetivo a transformação docente e não 
o treinamento. Busca-se, assim, um formato mais dialógico para cons-
trução de um espaço em que se possa falar, mas também em que se pos-
sa ouvir, ou seja, uma formação menos individualista e mais coletiva.

A Resolução CNE/CP nº 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil, 
2019b), em seu Art. 5°, institui os fundamentos que devem ser adotados 
nos cursos de formação de professores. Constata-se que, para a reso-
lução, a formação docente é baseada em três fundamentos principais, 
são eles: uma sólida formação básica, a relação entre teorias e práticas 
pedagógicas e o aproveitamento de conhecimentos anteriores (Brasil, 
2019b).

Desses fundamentos, o mais distante da formação inicial do pro-
fessor engenheiro é a associação entre as teorias e as práticas pedagó-
gicas; portanto, tal fundamento pode ser trabalhado com maior ênfase 
nos cursos de formação de professores oferecidos a esses profissionais. 
Segundo Costa e Malta (2018, p. 220) “[…] para ser professor é necessá-
rio, urgente e fundamental conhecer os estudos do campo da educação 
e adjacentes. Não basta aprender com a prática, pois todo educador ne-
cessita refletir e compreender a relação estabelecida entre a teoria e a 
sua prática”.

De acordo com Moura (2008), a formação de professores da área 
de engenharia, direito, medicina e demais carreiras universitárias, fora 
as licenciaturas, perpassa por dois momentos. O primeiro está ligado à 
formação específica na graduação, em que os conhecimentos podem 
ser aprofundados na pós-graduação, principalmente stricto sensu, e o 
segundo em uma formação didático-político-pedagógica.

A formação pedagógica para o docente engenheiro pode ocorrer 
através de cursos de formação continuada de professores, que “[…] não 
devem ocupar-se somente da técnica e dos conteúdos, mas promover 
mudanças pedagógicas e levar ao aperfeiçoamento dos professores em 
direção ao desenvolvimento pessoal e profissional do coletivo” (Gor-
zoni; Davis, 2017, p. 1402). A formação continuada pode ser entendida 
como uma formação posterior à formação inicial do profissional e que 
ocorre em cursos com ações de formação específica, em espaços espe-
cíficos, a partir de demandas também específicas (Dalben, 2004).

Pimenta (2005) alerta que os cursos de formação continuada de 
professores, nos quais não se aborda a prática docente e pedagógica em 
seus contextos, terão poucas chances de sucesso no melhoramento da 
atuação docente, uma vez que não se possibilitará a transformação dos 
novos saberes em novas práticas. Também os cursos em que se prevale-
ce uma formação transmissora, baseada em teorias defasadas, distante 
da realidade escolar dos professores e de suas competências, estão fa-
dados ao fracasso no processo de transformação docente (Imbernón, 
2012).

Na formação contínua como professor, é primordial que ele refli-
ta criticamente sobre sua atuação docente, pois só a partir da reflexão 
sobre a sua forma de agir e de fazer que esse profissional será capaz de 
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melhorar sua prática docente. A formação permanente do professor só 
se torna possível quando o docente, de forma consciente, reconhece-se 
como ser inconcluso e inacabado (Freire, 1996).

A Resolução CNE/CEB nº 6, de 20 de setembro de 2012 (Brasil, 
2012), aponta como possibilidade de formação pedagógica a pós-gra-
duação lato sensu, de caráter pedagógico, e os cursos de licenciatura, 
para os professores graduados e não licenciados, que são concursados 
ou estão em efetivo exercício da docência:

Art. 40 A formação inicial para a docência na Educação 
Profissional Técnica de Nível Médio realiza-se em cursos 
de graduação e programas de licenciatura ou outras for-
mas, em consonância com a legislação e com normas es-
pecíficas definidas pelo Conselho Nacional de Educação. 
[…]
§ 2º Aos professores graduados, não licenciados, em efe-
tivo exercício na profissão docente ou aprovados em con-
curso público, é assegurado o direito de participar ou ter 
reconhecidos seus saberes profissionais em processos 
destinados à formação pedagógica ou à certificação da 
experiência docente, podendo ser considerado equiva-
lente às licenciaturas:
I - excepcionalmente, na forma de pós-graduação lato 
sensu, de caráter pedagógico, sendo o trabalho de conclu-
são de curso, preferencialmente, projeto de intervenção 
relativo à prática docente; […]
III - na forma de uma segunda licenciatura, diversa da sua 
graduação original, a qual o habilitará ao exercício docen-
te (Brasil, 2012, p. 12).

A formação pedagógica deve levar os professores a refletirem so-
bre sua prática docente, colocando tal prática como ponto de partida e 
de chegada, pois, só a partir da reflexão sobre suas ações atuais, eles po-
derão modificá-las e constituir um novo saber-fazer, afinal, “[…] a espe-
cificidade da formação pedagógica, tanto a inicial como a contínua, não 
é refletir sobre o que vai fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas sobre 
o que se faz” (Houssaye, 19951 apud Pimenta, 2005, p. 26). Portanto, a 
reflexão sobre a prática docente é peça fundamental na formação pe-
dagógica dos professores, e essa reflexão deve estar aliada com a abor-
dagem de teorias pedagógicas, porque só com a integração entre teoria 
e prática será possível formar o docente integralmente, de acordo com 
os fundamentos definidos no Art. 5° da Resolução CNE/CP nº 2, de 20 
de dezembro de 2019 (Brasil, 2019b). Corrobora com esse pensamento 
Nóvoa (2017), ao basear a formação docente de forma integrada, envol-
vida em momentos teóricos, nas disciplinas e nas ciências da educação, 
e em momentos práticos, que tornam possível a descoberta de novas 
questões a serem estudadas por meio da pesquisa e da reflexão.

A formação pedagógica pode auxiliar na formação da identidade 
como professor, conforme destaca Pimenta (2005, p. 18): “[…] a identi-
dade é um processo de construção do sujeito historicamente situado”. O 
professor de hoje não é o mesmo de tempos atrás, as características da 
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profissão vêm se transformando, uma vez que ela é influenciada pelas 
imposições/demandas postas pela sociedade. Segundo Pimenta (2005), 
um dos grandes desafios dos cursos de formação de professores é fazer 
com que o professor se veja cada vez mais como professor, ou seja, cola-
borar na construção da identidade do docente.

Os cursos de formação pedagógica podem contribuir para o de-
senvolvimento e aperfeiçoamento dos saberes pedagógicos, os quais 
auxiliam significativamente o professor na prática docente. Além dis-
so, tais cursos de formação podem ajudar na construção de docentes 
conscientes do seu papel de formador, para que possam agir de forma 
crítica e reflexiva durante a formação dos seus educandos, colaborando 
para a formação de cidadãos autônomos, a partir dos conhecimentos 
científicos, pedagógicos e culturais. De acordo com Urbanetz (2011), o 
professor crítico e reflexivo é “[…] aquele que, ao refletir sobre sua prá-
tica, poderá compreendê-la, adequá-la à realidade de seus alunos, e 
transformá-la” (Urbanetz, 2011, p. 107).

O conhecimento pedagógico integra os conhecimentos necessá-
rios à formação docente, compondo uma parte significativa desses co-
nhecimentos. O conhecimento pedagógico pode ser trabalhado a partir 
de diversas fontes na formação pedagógica, como aponta Nóvoa (2017):

Quanto ao conhecimento pedagógico, é certo que ele ocu-
pa um papel importante na formação, mas não se confun-
de com o conhecimento profissional docente. Simplifica-
damente, é constituído por três grupos de disciplinas: i) 
as de raiz psicológica, sobre o conhecimento das crianças 
e dos jovens, a cognição e as aprendizagens; ii) as relacio-
nadas com os contextos sociais, a história e as políticas 
educativas; iii) as metodologias e as didáticas. Um quarto 
grupo, mais recente, agrega as disciplinas de pesquisa ou 
de reflexão sobre a produção de conhecimento (Nóvoa, 
2017, p. 1126).

A formação pedagógica deve propiciar a atualização dos métodos 
de ensino utilizados pelos docentes, para que estes sejam eficientes e 
adequados ao nível de ensino, como indica a Organização das Nações 
Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura (Unesco, 19742 apud Ma-
chado, 2019, p. 209): “[…] ela deve ser projetada de tal maneira que o 
futuro professor se conscientize da natureza essencialmente criativa de 
sua profissão e não aplique mecanicamente, ao longo de sua carreira, as 
técnicas aprendidas durante sua formação inicial”.

O Conselho Nacional de Educação, no Art. 21° da Resolução CNE/
CP nº 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019b), define a carga horá-
ria mínima para os cursos de formação pedagógica para graduados que 
não são licenciados e que desejam obter habilitação para lecionar disci-
plinas da educação básica relacionadas a sua área de formação inicial, 
subdividindo a carga horária mínima desses cursos em dois grupos, 
nos quais devem ser trabalhados competências distintas. No primeiro 
grupo deve-se abordar as competências profissionais relacionadas às 
dimensões do conhecimento profissional, da prática profissional e do 
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engajamento profissional. Já no segundo grupo, deve-se trabalhar as-
pectos relacionados à prática pedagógica docente. Destaca-se que esses 
cursos só podem ser ofertados por Instituições de Educação Superior 
que já possuam cursos de licenciatura na habilitação pretendida.

Art. 21. No caso de graduados não licenciados, a habili-
tação para o magistério se dará no curso destinado à 
Formação Pedagógica, que deve ser realizado com carga 
horária básica de 760 (setecentas e sessenta) horas com a 
forma e a seguinte distribuição:
I - Grupo I: 360 (trezentas e sessenta) horas para o desen-
volvimento das competências profissionais integradas às 
três dimensões constantes da BNC-Formação, instituída 
por esta Resolução.
II - Grupo II: 400 (quatrocentas) horas para a prática peda-
gógica na área ou no componente curricular.
Parágrafo único. O curso de formação pedagógica para 
graduados não licenciados poderá ser ofertado por ins-
tituição de Educação Superior desde que ministre curso 
de licenciatura reconhecido e com avaliação satisfatória 
pelo MEC na habilitação pretendida, sendo dispensada a 
emissão de novos atos autorizativos (Brasil, 2019b, p. 10).

É esperado dos cursos de formação pedagógica que neles se de-
senvolva conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que ajudem 
na execução das atividades da docência, possibilitando a construção 
contínua do saber-fazer docente, a partir dos desafios que o ensino 
impõe no dia a dia escolar (Pimenta, 2005). Espera-se também que se-
jam formados professores críticos e reflexivos, capazes de se reinventar 
perante as mudanças da carreira, de tomar decisões assertivas, de se 
autoavaliar e de saber interagir com os diversos sujeitos do ambiente 
escolar.

Metodologia

Inicialmente foi feita uma revisão bibliográfica (Mazzotti; 
Gewandsznajder, 1999), a partir da qual buscou-se construir um refe-
rencial teórico para dar embasamento à pesquisa. De acordo com Ram-
pazzo (2005, p. 53), “[…] qualquer espécie de pesquisa, em qualquer 
área, supõe e exige uma pesquisa bibliográfica prévia, quer para o le-
vantamento da situação da questão, quer para fundamentação teórica, 
ou ainda para justificar os limites e contribuições da própria pesquisa”. 
Ao encerrar a parte teórica da pesquisa, partiu-se para a realização da 
pesquisa de campo.

Contexto e Participantes da Pesquisa

Foram utilizados como locus da pesquisa o IFMG e o CEFET-MG. 
As instituições foram escolhidas como campo empírico da pesquisa em 
razão de ambas possuírem um número expressivo de professores enge-
nheiros atuando na EPTNM (Dias; Freitas; Moraes, 2020). Além disso, as 
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instituições escolhidas são públicas e ofertam educação de alta quali-
dade, de forma gratuita, para seus alunos. Os participantes da pesquisa 
foram os professores engenheiros que atuam na EPTNM e que realiza-
ram algum curso de formação pedagógica.

Nesta pesquisa foram selecionados para participação 8 professo-
res engenheiros, de forma aleatória, sendo 4 professores do CEFET-MG 
e 4 professores do IFMG. Inicialmente, fez-se contato, por e-mail, com 
os diversos coordenadores de curso/chefes e subchefes de departamen-
to dos vários campi do CEFET-MG e do IFMG, através do e-mail dispo-
nibilizado no sítio eletrônico das instituições, para que indicassem os 
professores engenheiros com o perfil desejado para esta pesquisa e seus 
respectivos contatos de e-mail. A partir das respostas foi gerada uma 
lista para cada instituição com os possíveis participantes, com base na 
qual foi feito o sorteio aleatório de 4 participantes de cada instituição. 
Em seguida, foi feito o contato por e-mail com os possíveis participan-
tes sorteados, no qual se fez o convite para a participação na pesquisa.

Os participantes que fizeram parte desta pesquisa pertencem aos 
campi Belo Horizonte (campi I e II) e Curvelo, do CEFET-MG, e aos cam-
pi Bambuí, Governador Valadares e Sabará, do IFMG.

Cabe destacar que esta pesquisa envolveu seres humanos, por-
tanto seguiu os aspectos éticos indicados nas diretrizes para pesquisa 
com seres humanos, determinadas pela Resolução do Conselho Nacio-
nal de Saúde (CNS) nº 466, de 12 de dezembro de 2012 (Brasil, 2013), pela 
Resolução CNS nº 510, de 7 de abril de 2016 (Brasil, 2016), e pelo Ofício 
circular da Comissão Nacional de Ética em Pesquisa (CONEP) nº 2, de 
24 de fevereiro de 2021 (Brasil, 2021).

O projeto foi submetido ao Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) do 
CEFET-MG, via Plataforma Brasil, para aprovação, e as atividades en-
volvendo seres humanos só se iniciaram após a aprovação do projeto 
pelo CEP. Os pesquisadores obtiveram autorização das instituições 
para a realização da pesquisa.

Coleta e Análise dos Dados

Este trabalho teve como objeto de pesquisa a formação pedagógi-
ca dos professores engenheiros da EPTNM, motivo pelo qual se adotou 
uma abordagem qualitativa, para buscar o conhecimento a partir da vi-
são dos sujeitos investigados, inseridos em seu contexto social (Lüdke; 
André, 2018).

A entrevista foi o instrumento de coleta de dados utilizado. Essa 
técnica tem como grande vantagem a obtenção imediata da informação 
desejada e ainda permite ao entrevistador a possibilidade de esclarecer 
melhor alguma resposta dada pelo entrevistado durante a própria en-
trevista, o que a torna um instrumento robusto para a coleta de dados 
em pesquisas qualitativas, sendo possível abarcar questões de forma 
mais aprofundada, que não seriam possíveis com outros instrumentos 
de coleta de dados, como afirmam Mazzotti e Gewandsznajder (1999, 
p. 168): “[…] a entrevista permite tratar de temas complexos que dificil-
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mente poderiam ser investigados adequadamente através de questio-
nários, explorando-os em profundidade”.

Após a fase de coleta dos dados, por meio das entrevistas, proce-
deu-se à análise dos dados, utilizando-se como base a análise de con-
teúdo proposta por Bardin (2016), a partir da análise categorial. A aná-
lise de conteúdo é uma forma de análise das comunicações, em que se 
busca os significados do conteúdo das mensagens, de acordo com o seu 
contexto, podendo ser definida como “[…] um conjunto de técnicas de 
análise das comunicações que utiliza procedimentos sistemáticos e ob-
jetivos de descrição do conteúdo das mensagens” (Bardin, 2016, p. 44).

O Percurso Formativo e a Formação Pedagógica dos 
Docentes Engenheiros

Os cursos realizados por cada participante da pesquisa, a insti-
tuição de realização dos cursos e o ano de conclusão podem ser vistos 
no Quadro 1.

Quadro 1 – Percurso Formativo dos Participantes, por Grau Acadêmico

Identifica-
ção EPTNM Graduação

Pós-Graduação

Lato Sensu Stricto Sensu

Especialização Mestrado Doutorado

Professor 1
(P1)

Técnico em 
Eletrônica 
(CEFET-MG) 
2003

Engenharia 
Metalúrgica 
e Materiais 
(UFMG) 2008 

Docência 
(IFMG) 2020

Engenharia 
de Materiais 
(UFOP) 2011

Engenharia 
Metalúrgica 
e de Minas 
(UFMG) 
2017

Professor 2
(P2)

Técnico em 
Processamen-
to de Dados 
(POLIMIG) 
2002
Técnico em 
Mecânica 
(SENAI) 2002

Engenharia 
de Controle 
e Automação 
(PUC-MG) 2007

Gerenciamento 
de Projetos 
(FGV) 2013
Docência 
(IFMG) 2020
Educação 
Profissional e 
Tecnológica 
(UNINA) 2021

Engenharia 
Elétrica 
(UFMG) 
2017

–

Professor 3
(P3)

Técnico em 
Eletrônica 
(CEFET-MG) 
2003

Engenha-
ria Elétrica 
(UFMG) 2011
Licenciatura 
em Matemática 
(FAVENI) 2021

–

Engenharia 
Elétrica 
(UFMG) 
2017

–

Professor 4
(P4) –

Engenharia 
Civil (UEMG) 
2015
Licenciatura 
em Matemática 
(UNIFRAN) 
2017

Geotecnia 
(FCV) 2018 – –
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Professor 5
(P5)

Técnico em 
Eletrônica 
(CEFET-MG) 
2005

Engenharia 
Eletrônica e de 
Telecomunica-
ções (PUC-MG) 
2012

Docência na 
Educação 
Profissional e 
Tecnológica 
(SENAI CETIQ) 
2014

– –

Professor 6
(P6)

Técnico em 
Contabilidade 
(IMACO) 1978

Engenharia 
Elétrica (PUC-
MG) 1986
Licenciatura 
em Formação 
de Professores 
(CEFET-MG) 
1996

Gestão (CEFET-
MG) 1998

Tecnologia 
(CEFET-MG) 
2001

Ensino de 
Ciências 
(UNICSUL) 
2014

Professor 7
(P7)

Técnico em 
Agrimensura 
(IFSC) 2018

Engenharia 
Civil (UFU) 
2010

Docência 
Universitária 
(UFU) 2016
Finanças e 
Estratégias 
Empresariais 
(UFU) 2011

Engenharia 
Civil (UFU) 
2016

–

Professor 8
(P8)

Técnico em 
Eletrotécnica 
(ETFMG) 1978

Engenharia 
Elétrica (PUC-
MG) 1985

Formação de 
Professores 
(CEFET-MG) 
2012

Engenharia 
Elétrica 
(UFMG) 
2002

–

Fonte: Elaborado pelos próprios autores a partir de dados da pesquisa.

Analisando o Quadro 1, observa-se que somente o Professor 4 não 
possuí formação na EPTNM e que, entre os professores que possuem 
essa formação, o Professor 7 foi o único que não cursou a EPTNM como 
a primeira formação acadêmica e somente o Professor 2 realizou duas 
formações em cursos de EPTNM. Quanto à formação em nível superior, 
constata-se que todos os professores se graduaram inicialmente em en-
genharia e que os docentes que possuem uma segunda graduação tam-
bém realizaram cursos de licenciatura. Todos os professores investiga-
dos possuem formação a nível de pós-graduação (lato sensu e/ou stricto 
sensu), sendo que a maior parte dos docentes que realizaram cursos de 
mestrado e/ou doutorado prosseguiram seus estudos na área de enge-
nharia. Se comparado o grau de formação acadêmica dos professores 
entrevistados do IFMG (P1 a P4) e do CEFET-MG (P5 e P8), percebe-se 
que são idênticos, sendo 1 (25%) com especialização, 2 com mestrado 
(50%) e 1 (25%) com doutorado.

Ao se fazer aos professores a seguinte questão: “durante a sua gra-
duação em engenharia, você cursou alguma disciplina voltada para a 
formação pedagógica?”, todos informaram que não cursaram. O depoi-
mento de P7 e P3 exemplificam as respostas:

Não, não tive e nem sabia que isso existia. E olha que eu fui uma aluna 
que eu fiz disciplina em outro curso, por exemplo, eu estava na Engenha-
ria Civil e eu fiz duas disciplinas com a Geografia, eu fiz Cartografia e fiz 
Planejamento Ambiental, fora ali das optativas e fora disso tudo eu fiz 
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essas duas disciplinas e não sabia que existia isso não (P7).
Não. […] Tinha parte do curso assim que você tinha algumas matérias de 
formação livre, então você podia fazer qualquer coisa, mas assim, não ti-
nha um direcionamento não, é porque na formação ali você poderia fazer 
qualquer matéria ali dos milhares de cursos da faculdade (P3).

Essa situação revela que não há uma preocupação, por parte de 
algumas instituições de ensino, durante a formação do engenheiro em 
sua graduação, em prepará-lo minimamente para a docência, mesmo 
sabendo que essa poderá ser uma atividade profissional que ele poderá 
exercer. No depoimento de P7 e de P3, ainda, se pode perceber que há 
uma falta de orientação em relação aos discentes dos cursos de enge-
nharia quanto à possibilidade de se tornarem professores no futuro, o 
que é um problema, pois, mesmo que na grade curricular do curso não 
conste nenhuma disciplina desse tipo – como também informa o Pro-
fessor 2: “nenhuma, […] na grade não tinha” –, o aluno do curso de enge-
nharia poderia buscar essa formação em disciplinas eletivas/optativas 
em outros cursos, caso recebesse orientação sobre essa questão e caso 
fosse do seu interesse.

Ao buscar entender se os docentes participantes da pesquisa jul-
gavam necessária a formação pedagógica para o engenheiro, observou-
se que a maioria deles declarou que a formação pedagógica é funda-
mental para o engenheiro que deseja ser um professor, como pode ser 
visto na argumentação de P4, P5 e P7:

Acho que sim, eu acho que não só para pessoas da área de engenharia, 
eu acho que qualquer professor de qualquer área específica né, seja en-
genharia, direito, medicina, qualquer área específica. Quando se torna 
professor, acho que é importante que ele busque uma formação pedagó-
gica sim, porque é… a gente ensinar é uma coisa, uma atividade muito 
complicada né, você falar de aprendizagem e tal é muito complicado e 
não quer dizer que a pessoa seja um engenheiro que a pessoa ela esteja 
preparada para atuar como professor […] (P5).
[…] A gente vai pelo dom e pela habilidade, mas eu não acho que isso de-
veria acontecer, o professor tinha que ter uma formação para entrar em 
sala de aula (P7).
[…] Essa parte pedagógica faz muita diferença na didática do professor, 
eu percebo assim, que cada professor tem uma didática diferente, mas 
quando você não conhece e não tem essa formação pedagógica você não 
trabalha didaticamente, porque assim, você leciona, você chega lá e dá 
sua aula, passa ali seu conteúdo, transfere seu conteúdo, de um jeito que 
você acredita que todos estão entendendo, mas será que de fato todos es-
tão entendendo? […] (P4).

A exposição do Professor 5 mostra como a atividade do professor é 
complexa, uma vez que ele deve proporcionar aprendizagem a diferen-
tes alunos, e como os engenheiros não estão prontos para a docência, 
mesmo tendo a formação em um curso de nível superior como o de en-
genharia. Já os Professores 4 e 7 abordam a questão de como a falta de 
formação pedagógica pode prejudicar a vida dos alunos e dos professo-
res, pois, quando o professor não possui essa formação, ele age de acor-
do com a sua intuição e com o que ele imagina estar certo, mas assim 
tem menos chance de sucesso em promover a aprendizagem dos alunos, 
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porque não teve a formação necessária para atuar como docente. Esses 
depoimentos reforçam como a formação pedagógica é essencial para o 
professor engenheiro. Assim, a ideia de que seja possível aprender a ser 
professor somente através da prática profissional não pode ser aceita, 
conforme também afirma Urbanetz (2011, p. 107): “[…] não é possível 
aceitar a concepção de professor reflexivo esvaziada de conteúdo, cuja 
formação seria resultante da reflexão sobre sua prática, sem rigorosa 
formação teórica, tanto na área específica quanto na área pedagógica”.

O Quadro 2 dá destaque ao curso de formação pedagógica rea-
lizado por cada participante, bem como a modalidade em que ele foi 
ofertado, a sua carga horária e o seu período de realização.

Quadro 2 – Curso de Formação Pedagógica realizado por cada 
Participante da Pesquisa

Identifica-
ção

Curso de formação 
pedagógica

Modalidade 
de ensino

Carga 
horária

Período de reali-
zação do curso

Professor 1 Pós-Graduação lato 
sensu em Docência

Ensino a 
distância 360h 2019-2020

Professor 2

Pós-Graduação lato 
sensu em Docência
Pós-Graduação lato 

sensu em Educação Pro-
fissional e Tecnológica

Ensino a 
distância
Ensino a 
distância

360h
450h

2020-2020
2020-2021

Professor 3 Licenciatura em Mate-
mática

Ensino a 
distância 1160h 2020-2021

Professor 4 Licenciatura em Mate-
mática

Semipre-
sencial 1200h 2016-2017

Professor 5

Pós-Graduação lato 
sensu em Docência na 

Educação Profissional e 
Tecnológica

Semipre-
sencial 420h 2013-2014

Professor 6 Licenciatura em Forma-
ção de Professores Presencial 960h 1996-1996

Professor 7
Pós-Graduação lato 

sensu em Docência Uni-
versitária

Presencial 400h 2016-2016

Professor 8
Pós-Graduação lato 

sensu em Formação de 
Professores

Presencial 360h 2010-2012

Fonte: Elaborado pelos autores (2021), a partir de dados da pesquisa.

Os cursos realizados foram ofertados nas modalidades de ensino 
a distância, presencial ou semipresencial. A carga horária mínima entre 
os cursos é de 360h e a máxima 1200h. Os cursos de licenciatura que fo-
ram feitos apresentam uma carga horária bem superior se comparados 
aos cursos de pós-graduação lato sensu realizados. O Professor 2 foi o 
único que realizou dois cursos de formação pedagógica. A maior parte 
(62,5%) dos docentes buscaram a formação pedagógica em cursos de 
especialização (pós-graduação lato sensu).

Foi identificado que, durante os cursos de formação pedagógica 
realizados pelos participantes da pesquisa, foram tratados assuntos/
temas como formação crítica do aluno, atuação socioeducativa do pro-
fessor, inclusão, psicologia da educação, ensino e aprendizagem, meto-
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dologias de ensino, história da EPTNM, avaliação, a relação entre pro-
fessor e aluno, didática, a prática docente, entre outros assuntos. Todos 
esses assuntos/temas são bem relevantes para a formação do professor 
e estão bem alinhados com o que indica Machado (2019, p. 209): “[…] a 
formação pedagógica deve, portanto, incluir instrução de base, cursos 
de psicologia a respeito das faixas etárias para as quais a educação será 
direcionada e preparação completa para o uso de métodos modernos de 
ensino de disciplinas técnicas e profissionais”.

Ao se investigar se o curso de formação pedagógica trouxe algu-
ma mudança significativa para os docentes, percebeu-se que a maioria 
dos professores entrevistados tiveram alguma mudança positiva em 
sua prática docente e/ou na forma como enxergam a educação. Essas 
mudanças ocorreram, por exemplo, no processo de ensino-aprendiza-
gem, na forma de se pensar o processo avaliativo, na didática do profes-
sor etc.

Mudou, mudou, ao invés de dar importância somente para o conteúdo 
né, eu comecei a dar importância para o aprendizado do aluno […] então 
isso foi a partir do curso, saber ouvir o aluno e uma outra coisa que eu 
fico pensando é confiar na capacidade do aluno, muitos professores eles 
não confiam (P8).
Me fez refletir bastante, eu diria, principalmente na parte de avaliação, 
foi algo que eu digo, foi a maior alteração na minha conduta como docen-
te […] (P2).
O curso me fez olhar de uma forma até então que eu não tinha para a área 
de educação, justamente esse olhar teórico, que eu ainda não tinha até 
então […] (P5).

Nos casos dos poucos docentes participantes da pesquisa que in-
formaram não ter havido mudança alguma relacionada a sua atuação 
como docente após terem realizado o curso de formação pedagógica, 
tem-se em comum o fato de os cursos que esses docentes realizaram te-
rem sido muito teóricos, nos quais não foi estimulada nenhuma relação 
entre teoria e prática ou, quando estimulada, essa relação teria se dado 
de forma muito superficial, o que pode ser uma das causas para justi-
ficar o motivo pelo qual esses cursos não tenham causado alguma mu-
dança significativa. Pimenta (2005), a respeito de tais cursos, afirma:

Esses programas têm se mostrado pouco eficientes para 
alterar a prática docente e, consequentemente, as situa-
ções de fracasso escolar, por não tomarem a prática do-
cente e pedagógica escolar nos seus contextos. Ao não as 
colocar como o ponto de partida e o de chegada da forma-
ção, acabam por, tão-somente, ilustrar individualmente 
o professor, não lhe possibilitando articular e traduzir os 
novos saberes em novas práticas (Pimenta, 2005, p. 16).

Os cursos de formação pedagógica que são puramente teóricos 
não incentivam a transformação do que foi visto durante a formação 
em aplicações práticas, como expressam alguns docentes:

Não… Nada, nada! Acho que não, porque não era uma aula aplicável, não 
era uma coisa aplicável, era uma coisa muito teórica. Eu confesso que o 
curso serviu mais para entender a cabeça dos meus colegas pedagogos 
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que trabalham na escola, mais para entender como eles pensam do que 
eu mesmo aplicar na minha prática docente (P1).
Eu tenho muita dificuldade, muita dificuldade de levar aquilo para a mi-
nha disciplina, às vezes eu até enxergo em outras disciplinas, então con-
versando com fulano e beltrano eu digo, nossa faz isso, nossa faz aquilo, 
mas eu tenho dificuldade para me distanciar da minha disciplina e con-
seguir falar, nossa aqui cabe […] (P7).

Segundo Freire (1996), o professor só terá a capacidade de melho-
rar sua atuação docente caso reflita criticamente sobre a sua prática do-
cente. Então, ao não se incorporar aos cursos de formação pedagógica 
as vivências práticas dos docentes, a relação entre os conhecimentos da 
pedagogia com a prática docente torna-se dificultada, ou seja, inibe-
se a ação de reflexão sobre o que se faz em comparação com as teorias 
pedagógicas, o que poderia resultar na construção do saber pedagógico 
pelos docentes (Pimenta, 2005).

De acordo com Imbernón (2012, p. 45), “[…] a formação perma-
nente do professorado teria de facilitar a reflexão prático-teórica sobre 
a própria prática, mediante a análise da realidade, a compreensão, a 
interpretação e a intervenção sobre esta”, assim os professores, ao con-
frontarem a teoria com a sua própria prática docente, não aceitariam 
simplesmente as teorias apresentadas, mas, em um processo de refle-
xão e discussão, iriam construir os seus saberes, como pode ser verifi-
cado no depoimento do Professor 5:

Quase todo mundo que fazia o curso era professor e tinha muito essa dis-
cussão assim de contraponto ali entre as teorias, os textos e a experiência 
prática dentro da sala de aula, era até motivo assim de discussão, justa-
mente isso, a teoria e na prática, é… Muitos professores eu lembro que 
questionavam justamente a validade as vezes de alguma teoria, porque 
na prática aquilo era diferente, na prática as vezes não funcionaria da-
quela forma, eu lembro que tinha muito essas reflexões sim (P5).

Nóvoa (2009) ainda vai mais além quanto à utilização das referên-
cias práticas nos cursos de formação, ao analisar que “[…] a formação 
de professores ganharia muito se se organizasse, preferentemente, em 
torno de situações concretas, de insucesso escolar, de problemas esco-
lares ou de programas de ação educativa” (Nóvoa, 2009, p. 34). Ao trazer 
questões do dia a dia docente para os cursos de formação, aproxima-se 
os professores do ambiente escolar, que é seu principal local de atua-
ção, e, através dessas situações práticas, seria possível trabalhar a rela-
ção teoria e prática, pois, apesar de se partir de casos práticos, esses só 
podem ser resolvidos adequadamente com o embasamento da teoria, 
assim esses momentos de reflexões sobre a teoria e a prática induziriam 
os professores à construção do conhecimento.

Eu tive uma professora que ela levava muita coisa dela de sala de aula 
para a gente poder analisar, era colocado bastante mesmo, era ela e uma 
outra professora também que levava muita coisa para a gente poder dis-
cutir, para fazer análise de situações que elas mesmo tinham vivenciado, 
o que nos ajudou bastante em nossa formação (P6).
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Um segundo fato que pode ter influenciado para que o curso de 
formação pedagógica não trouxesse mudanças para uma minoria dos 
professores investigados é que alguns desses docentes engenheiros têm 
dificuldades em aceitar ajuda da pedagogia, uma vez que, assim como 
afirma Araújo (2008), os docentes que não se reconhecem totalmente 
como professores apresentam uma oposição muito forte às contribui-
ções da pedagogia. O depoimento de P7 expressa essa resistência:

Ô gente, existe um negócio que chama metodologia ativa, aí você começa 
a pensar que ‘droga’ que é isso, o que esse povo tá inventando, a gente 
está aqui nesse chato, chato isso aqui né, vai fazer formação de meto-
dologia ativa e eles não usam uma metodologia ativa. Tá aquele monte 
de professor sentado para poder fazer formação pedagógica, para como 
fazer uma aula legal e entra aquele monte de pessoal lá pra fazer coisa 
chata, caraca, não vou levar isso nunca para lugar nenhum […].

Por fim, outro fato que pode ter influenciado para que o curso de 
formação pedagógica não trouxesse mudanças para uma minoria dos 
professores investigados pode ter sido a falta de interesse e de dedicação 
durante a realização do curso, por parte de alguns desses docentes. O 
que se percebe na exposição de P3:

Pois é, pra te falar a verdade… Eu fiz assim, bem nas coxas e não aprendi 
nada para ser sincero, sabe? Então eu acho assim, entrei bem naquele pen-
samento de pegar o papel ali só. Foi por uma opção minha, mesmo (risos), 
o curso tinha muito material teórico, eu não posso falar nem que foi bom 
e nem que foi ruim, sabe?… Sabe por quê? Eu não estudei assim, tinha que 
fazer as coisas, eu fazia com o mínimo de esforço possível, sabe?

Os professores participantes da pesquisa dão várias sugestões de 
melhoria para os cursos de formação pedagógica, como: explorar mais a 
relação prática-teoria, melhorar a forma de verificação de aprendizado 
do aluno, contextualizar as teorias apresentadas etc.

Eu acho que falta o pessoal aplicar mais […] e aí eu acho por exemplo, 
se a gente tivesse formações pedagógicas elaboradas por professores que 
tenham formação na área, professores que tenham essa formação mais 
continuada, apoiados por pedagogos, para trazer essas experiências para 
a gente eu acho que seria melhor […] (P7).
As pessoas que programaram a formação pedagógica são pessoas da área 
de educação é claro e elas focaram muito em apresentar os conceitos e 
focaram pouco em como a gente poderia aplicar aquilo ali em sala de 
aula […] eu acho que foi pouco explorada a parte prática, eram mais con-
teúdos do que práticas […] (P2).
Seria algo do tipo assim, alguma forma assim de monitorar a forma de 
aprendizado dos estudantes, sabe por que, do jeito que é […] o professor 
faz o material, põe lá, e põe um questionário para avaliar, para você ver o 
que está aprendendo e o que você não está […] (P3).

O Professor 7 cita como melhoria para os cursos de formação pe-
dagógica a participação dos professores no processo de elaboração des-
ses cursos, o que está alinhado com o pensamento de Nóvoa (2009, p. 
36), que diz que “[…] a formação de professores deve passar para ‘dentro’ 
da profissão, isto é, deve basear-se na aquisição de uma cultura profis-
sional, concedendo aos professores mais experientes um papel central 
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na formação dos mais jovens”. Ao se trazer professores com vasta expe-
riência docente para participar, em conjunto com outros profissionais 
da educação, do processo de elaboração dos cursos de formação peda-
gógica, eles poderão contribuir para aproximar as teorias e conceitos 
apresentados no curso com a realidade da sala de aula, pois possuem 
a vivência da atividade docente. É como nos traz Nóvoa (2009), quando 
diz que é preciso devolver a formação de professores para os próprios 
professores, pois a formação só faz sentido quando é baseada dentro da 
própria profissão.

A Figura 2 expõe o percurso formativo de cada docente em ordem 
cronológica, apresentando o grau dos cursos realizados e o ano de con-
clusão de cada curso, dando destaque à formação pedagógica realizada 
por cada participante.

Figura 2 – Percurso Formativo dos Participantes, em Ordem Cronológica

Fonte: Elaborado pelos próprios autores a partir de dados da pesquisa.

A partir da Figura 2, é possível afirmar que todos os docentes en-
trevistados se formaram em cursos de engenharia como primeira for-
mação em nível superior; ou seja, todos eles só realizaram a formação 
pedagógica após se graduarem em engenharia. Além disso, observa-se 
que a formação pedagógica foi realizada na forma de cursos de gradua-
ção (licenciatura) e especialização (pós-graduação lato sensu) e, mesmo 
os professores que já haviam realizado cursos de mestrado e/ou douto-
rado, também buscaram a formação pedagógica, o que vai de encontro 
com o que já foi sinalizado por Masetto (1998): quase não há preocu-
pação com a formação pedagógica dos alunos dos diferentes cursos de 
mestrado e doutorado do país.
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Considerações Finais

O percurso formativo dos professores investigados passa pela for-
mação em cursos de nível médio e de nível superior (graduação e pós-
graduação). Entre os professores entrevistados, somente um deles não 
possui a formação na EPTNM, e entre os que possuem a formação na 
EPTNM, praticamente todos realizaram essa formação como sua pri-
meira formação acadêmica. Todos os participantes da pesquisa são for-
mados em engenharia e alguns possuem também a formação em cursos 
de licenciatura como segunda graduação. Foi identificado também que 
todos os docentes entrevistados possuem formação em cursos de pós-
graduação (lato sensu e/ou stricto sensu), sendo que a maioria dos cur-
sos de mestrado ou doutorado realizados por esses professores foram 
na área de engenharia.

Os participantes da pesquisa buscaram a formação pedagógica 
em cursos de licenciatura (Matemática; Formação de Professores) e de 
especialização (Docência; EPT; Docência na EPT; Docência Universi-
tária; Formação de Professores), os quais foram ofertados nas moda-
lidades de ensino a distância, semipresencial ou presencial e tiveram 
cargas horárias que variaram de 360h a 1200h. Foi relatado que, nessas 
formações, se abordou assuntos/temas como a relação entre aluno e 
professor, formação crítica do aluno, didática, avaliação, metodologias 
de ensino, prática docente, psicologia da educação, história da EPTNM, 
entre outros assuntos bem importantes para a formação docente.

A formação pedagógica causou mudanças significativas para a 
maioria dos professores engenheiros entrevistados, modificando posi-
tivamente a forma como pensam e enxergam o processo de formação e 
educação, a sua forma de ensinar e avaliar, as metodologias de ensino 
utilizadas, a relação com os alunos, entre outros aspectos da docência.

Nos casos dos poucos docentes que realizaram a formação pe-
dagógica e informaram que não tiveram nenhuma mudança após essa 
formação, percebeu-se que os cursos realizados por esses professores 
foram muito teóricos; ademais, percebeu-se, ainda, que, em alguns des-
ses casos, os professores apresentaram uma forte resistência às contri-
buições da pedagogia e/ou demonstraram que não tiveram interesse ou 
dedicação durante a realização dos cursos, sendo esses os possíveis mo-
tivos para não terem ocorrido mudanças para essa minoria de professo-
res. Dessa forma, constata-se que ainda há o que se melhorar nos cur-
sos de formação pedagógica, e os docentes participantes da pesquisa 
sugerem várias melhorias, como relacionar mais a prática com a teoria, 
envolver professores com formação e experiência docente – em partici-
pação conjunta com outros profissionais da educação – no processo de 
elaboração dos cursos, melhorar a forma de verificação de aprendizado 
do aluno etc.

Diagnosticou-se que, durante o percurso formativo dos professo-
res engenheiros entrevistados, todos realizaram a graduação em enge-
nharia como sua primeira formação em nível superior e, somente após 
se formarem como engenheiros, esses docentes buscaram a formação 
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pedagógica, através de cursos de graduação (licenciatura) e especiali-
zação (pós-graduação lato sensu). Destaca-se que mesmo os docentes 
que já haviam se formado em cursos de doutorado e/ou mestrado tam-
bém procuraram uma formação pedagógica.

Conclui-se que a formação pedagógica tem um potencial trans-
formador da forma de agir e de pensar do docente, sendo capaz de me-
lhorar diversos aspectos da atuação docente e de deixar o professor mais 
bem preparado para enfrentar os desafios da sala de aula e as dificulda-
des que surgem no cotidiano da carreira docente, portanto a formação 
pedagógica é bem relevante para a formação do professor engenheiro.

Esta pesquisa limitou-se a investigar professores engenheiros que 
atuam na EPTNM e que tenham realizado algum curso de formação 
pedagógica, em duas instituições de ensino públicas da rede federal, 
no estado de Minas Gerais. Desse modo, aponta-se como sugestão para 
pesquisas futuras a abrangência de outras instituições de ensino per-
tencentes à RFEPCT, não só do estado de Minas Gerais, mas também de 
outras localidades do país, bem como instituições de ensino privadas. 
Assim, seria possível ter uma visão ampla sobre a formação pedagógica 
de professores engenheiros de diversas instituições e regiões do país.

Enfim, a investigação sobre a formação pedagógica de professores 
engenheiros, que atuam em outros níveis e em diferentes modalidades 
de ensino da EPTNM, pode ser fonte de trabalhos futuros, nos quais se-
ria possível comparar se existe alguma diferença entre a formação pe-
dagógica dos professores engenheiros desses níveis e modalidades de 
ensino e a dos professores engenheiros da EPTNM3.

Recebido em 28 de outubro de 2021
Aprovado em 13 de julho de 2022
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