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Resumo

Discutiu-se acerca da formacdo pedagdgica inicial e continuada de professores nédo
licenciados para a acdo pedagoOgica na educacdo técnica e profissional, assim como a
importancia da escola como locus da formacdo continuada, aspecto essencial no
desenvolvimento profissional do professor e da préopria escola. A importancia desse trabalho
estd na necessidade de compreensdo dos referenciais - pessoais, académicas e profissionais -
gue norteiam as praticas pedagogicas dos docentes. A da analise dos dados coletados com a
aplicacdo de um questionario estruturado junto aos professores de um campus do IFMG,
percebeu-se que a maioria dos docentes reconhecem a importancia da formacdo pedagdgica
para a acao educativa em sala de aula. Porém, evidencia-se que a formacdo pedagogica ainda
ndo é uma dimensdo valorizada pelos professores ndo licenciados, considerando-se 0s dados
académicos constantes nos curriculos Lattes e a baixa adesdo desses docentes a formagdo em
Docéncia ofertada pela Instituicdo, em atencdo a Resolu¢gdo CNE/CEB 6/2012. Compreende-

se que a formacdo didatico-pedagdgica inicial e continuada € o caminho mais assertivo para
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enfrentamento dos desafios presentes no processo de ensino-aprendizagem, assim como para
fortalecimento da préatica pedagogica e para o desenvolvimento profissional do docente e da
escola.

Palavras-chave: Ensino; Formacdo de professores; Educagdo continuada; Formagdo em
servico; Educacdo técnica e profissional.

Abstract

It was discussed about the initial and continuing pedagogical training of non-licensed
teachers, for the pedagogical action in technical and professional education, as well as the
importance of the school as a locus of continuing education, an essential aspect in the
professional development of the teacher and the school itself. The importance of this work is
the need to understand the references - personal, academic and professional - that guide the
pedagogical practices of teachers. The analysis of the data collected with the application of a
structured questionnaire with teachers from an IFMG campus, it was noticed that most
teachers recognize the importance of pedagogical training for educational action in the
classroom. However, it is evident that pedagogical training is not yet a dimension valued by
non-licensed teachers, considering the academic data contained in the Lattes curricula and the
low adherence of these teachers to the teaching training offered by the Institution, in
accordance with CNE/CEB Resolution 6/2012. It is understood that the initial and continued
didactic-pedagogical training is the most assertive way to face the challenges present in the
teaching-learning process, as well as to strengthen the pedagogical practice and for the
professional development of the teacher and the school.

Keywords: Teaching; Teacher training; Continuing education; In-service training; Technical

and professional education.

Resumen

Se discuti6 sobre la formacion pedagogica inicial y continua de los docentes no titulados para
la accion pedagdgica en la educacion técnica y profesional, asi como la importancia de la
escuela como locus de la educacion continua, aspecto fundamental en el desarrollo
profesional del docente y de la propia escuela. La importancia de este trabajo radica en la
necesidad de comprender los referentes - personales, académicos y profesionales - que
orientan las practicas pedagdgicas de los docentes. En el analisis de los datos recolectados con
la aplicacion de un cuestionario estructurado con docentes en un campus de la IFMG, se notd

que la mayoria de docentes reconocen la importancia de la formacion pedagogica para la
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accion educativa en el aula. Sin embargo, es evidente que la formacion pedagdgica aun no es
una dimension valorada por los docentes sin licencia, considerando los datos académicos
contenidos en los curriculos Lattes y la baja adherencia de estos docentes a la formacion
docente que ofrece la Institucion, de acuerdo con la Resolucion CNE/CEB 6/2012. Se
entiende que la formacion didactico-pedagdgica inicial y continuada es la via méas asertiva
para enfrentar los desafios presentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como para
fortalecer la préctica pedagdgica y para el desarrollo profesional del docente y la escuela.

Palabras clave: Ensendnza; Formacion de profesores; Educacién continua; Entrenamiento en

servicio; Educacion técnica y profesional.

1. Introdugéo

Na medida em que as transformacfes técnico-cientificas substituem e introduzem
novos perfis e expectativas no mercado de trabalho formal, as exigéncias formais e
educacionais inscritas nesse contexto demandam por novos modos de producdo de sociedade
e de sujeito. Nesse interim, as politicas publicas de formacdo docente inauguram agoes,
projetos e programas de intervencdes objetivando adequar a escola e o trabalhador diante das
mudancas colocadas na natureza do trabalho, que no contexto brasileiro, sdo ordenadas pelo
sistema capitalista de base neoliberal. (Costa, 2017).

O debate em torno da formacdo docente no Brasil estd revestido da busca constante
pela autonomia profissional, assim como de uma posicdo contraria a proletarizacdo que a
carreira vem sofrendo ao longo dos anos. Além do mais, esse debate revela uma situacéo
ainda mais preocupante, “[...] a realidade historica de 0 magistério admitir em seus quadros
um grande contingente de profissionais de dareas diversas, sem a devida qualificacdo
pedagégica”. (Caldas, 2011, p. 34).

Os argumentos ora expostos revelam os desafios da formacéo dos professores, assim
como evidenciam a intensificacdo da queda do status da carreira docente. Cabe destacar
alguns questionamentos: a escola tem propiciado aos docentes espacos de formacdo e
reflexdo, de maneira que possam dialogar com as demandas socioeducacionais? Esses espacos
sdo suficientes para que os docentes compreendam o arcabouco de questdes relativas a sua
profissionalidade e as demandas do mercado de trabalho? Essas reflexdes revelam-se
importantes, pois, demanda da acdo educativa dos docentes respostas as diversas situacdes
sociais, principalmente, acerca das incertezas no campo econémico que afeta parte importante

da populacdo economicamente ativa e que acarreta 0 aumento do desemprego e subemprego.
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Na perspectiva do exposto e & luz da Resolucdo CNE/CEB n° 6/2012, que discorre
sobre a formagdo dos docentes ndo licenciados em exercicio na Rede Federal de Educagéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), objetivou-se discutir, a partir de fontes
bibliograficas, a formagdo pedagogica e continuada de professores para a educacéo técnica e
profissional, sobretudo, acerca dos espacos de reflexdo e de formacdo em servigo. Também,
para um aprofundamento da discussdo sob a ética do professor, foi aplicado um questionario
aos docentes de um campus do IFMG.

Na visdo de autores como Costa (2016), Costa (2017), Frigotto (2001), Gatti (2003,
2008), Kasper (2016), Machado (2008), Moura (2008), Pacheco (2011, 2012), Saviani (2009,
2011) e Scheibe (2008), as politicas formativas de professores apresentam-se um tanto
frageis, tendo em vista que suas bases estdo alinhadas aos pressupostos neoliberais e ao
mercado de trabalho. Essa realidade, em termos estruturais, ndo capacita no sentido do
enfrentamento as mazelas para a transformacéo social, produto das incertezas e da auséncia de
horizontes de perspectivas humanas.

Para compreensdo dos argumentos propostos, além desta introducdo, nas proximas
secOes abordar-se-4 os desafios e as perspectivas a formacao de professores para a educacao
profissional técnica, a importancia da formacdo continuada e da presenca de espacos de
formacéo e reflexdo no contexto escolar para a aprendizagem e reflexdo docente acerca da
pratica educativa. Também, dedicou-se espaco a contextualizacdo dos dados coletados com a
aplicacdo de um questionario, seguido da reflexdo final da tematica debatida nesse texto.

2. Formacdo de Professores para a Educacdo Profissional: Desafios e Perspectivas no

Contexto Brasileiro

2.1. A Formacdo Docente para a Educacdo Técnica e Profissional: As mesmas

Discussdes Para Velhos Problemas

O debate acerca da formacao de professores ndo é uma novidade dos dias atuais, mas
acompanha a histéria da educagdo brasileira, principalmente, a partir da introducdo da
educacdo formal com a vinda da familia real para o Brasil. Saviani (2009, 2011) ressalta que
no Brasil a questdo do preparo de professores emerge de forma explicita apds a
independéncia, quando se cogitou a organizacdo da instrugdo popular, pois, até o inicio do

século XX o pais, predominantemente rural e ndo dispunha de um infraestrutura educacional.
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Borges, et al., (2011) reforcam que tal preocupacdo também se deu em virtude do processo de
industrializacéo crescente, que demandava mao de obra qualificada.

A despeito do exposto, salienta-se que a educagdo profissional técnica (EPT)
compartilha dos mesmos problemas e desafios que assolam a educacdo geral: auséncia de
politicas educacionais solidas que lhes possibilite uma identidade e visibilidade, deficiéncia
nos padrbes de qualidade do ensino, falta de professores qualificados, alinhamento politico-
ideoldgico ao mercado, curriculo esvaziado de sentido humano e politécnico, etc. Esses
problemas sao resultados, segundo Costa (2016, p. 61), da “[...] falta de concepgdes teodricas
consistentes e de politicas publicas amplas e continuas, configurando-se em politicas de
governo, por meio de programas especiais, emergenciais, aligeirados e despolitizados”.

Ressalta-se que a EPT passou por significativos processos de mudangas, em atengédo
aos anseios e demandas sociais, politicos e econdmicos em cada contexto historico: Escolas
de Aprendizes e Artifices (1909); Liceus Industriais (1937); Escolas Industriais e Técnicas
(1942); coexisténcia das Escolas Técnicas Federais (ETF), em 1959 e das Escolas Agricolas
Federais (EAF) em 1967; a criacdo dos trés primeiros Centros Federais de Educacédo
Tecnoldgica (CEFET) em 1978, e; a criacdo dos Institutos Federais (IF), em 2008. Cabe
evidenciar que hoje a RFEPCT compreende, além dos IF, o CEFET MG, o Colégio Pedro I,
instituicdo criada em 1837, a Universidade Tecnoldgica Federal do Parand (UTFPR) criada
em 2005 e alguns colégios técnicos vinculados as universidades federais.

Apesar de excludente e de carater assistencialista num primeiro momento, argumenta-
se que a EPT, tanto no passado como no presente, sempre ocupou um lugar de destaque nas
politicas educacionais. Como instrumento de politica voltado para a igualdade dos sujeitos, as
primeiras escolas técnicas representaram uma grande conquista cientifica e tecnoldgica aos
desfavorecidos, como expressam Costa (2016), Frigotto (2001), Kasper (2016) e Pacheco
(2011, 2012).

Para além do aspecto social, a EPT sempre foi e ainda é estratégica para o
desenvolvimento do pais, fato que subordinou essa modalidade as necessidades de preparacédo
da méo de obra requeridas pelo processo de urbanizacdo e pela diversificacdo das atividades
produtivas locais e regionais. Nesse sentido, o Estado, em funcéo do crescimento econémico,
subordinou essa modalidade de ensino aos interesses do mercado. (Frigotto, 2001; Gatti,
2003, 2008; Kasper, 2016; Machado, 2008; Moura, 2008; Pacheco, 2011, 2012).

Avancando-se para as discussdes em torno da formacdo do professor para atuacdo
nessa modalidade, Costa (2016) salienta que como consequéncia da subordinacdo dessa

modalidade educacional aos interesses capitalistas, os professores que nela atuam sdo mestres
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e oficiais oriundos do mercado de trabalho, realidade que persiste até os dias atuais e que se
configura como vestigios historicos da incorporacdo do dominio estritamente técnico-
cientifico no seu fazer educativo. Outro aspecto dai decorrente, é que os docentes dessa
modalidade n&o tém sua identidade profissional claramente definida, como alude Kasper
(2016). Para essa autora, tal aspecto reforca a luta continua para o reconhecimento das
especificidades e demandas desses profissionais, tendo em conta que ora sdo tratados como
professores ora como técnicos.

Afirma-se, também, que o proprio professor involuntariamente contribui para esse
estado de subordinacdo, ja que muitos sdo recrutados diretamente do mercado de trabalho e
ndo possuem a devida formacdo pedagdgica para o ensino. (Costa, 2016; Kasper, 2016).
Acerca dessa condi¢ao docente, o documento “Manifesto dos Pioneiros da Educagdao Nova”

de 1932, explicita o seguinte:

A maior parte dele, entre nos, € recrutada em todas as carreiras, sem qualquer
preparacdo profissional, como os professores do ensino secundario e 0os do ensino
superior (engenharia, medicina, direito, etc.), entre os profissionais dessas carreiras,
que receberam, uns e outros, do secundario a sua educacao geral. [...] A preparacdo
dos professores, como se V&, € tratada entre nds, de maneira diferente, quando néo é
inteiramente descuidada, como se a funcdo educacional, de todas as fungdes publicas a
mais importante, fosse a Unica para cujo exercicio ndo houvesse necessidade de
qualquer preparacdo profissional. (Manifesto, 2010, p. 59).

Moura (2008), Machado (2008) e Caldas (2011) avaliam que a formacdo pedagdgica
de docentes para a educacdo técnica e profissional € um problema estrutural do sistema
educacional e da propria sociedade brasileira, pois, ndo had muito rigor na exigéncia de
formacéo correspondente para o exercicio do magisterio nessa modalidade educacional. 1sso
posto, Pacheco (2012) afirma que as politicas educacionais nesse nivel de ensino evidenciam
programas emergenciais e aligeirados de formacdo docente, revelando grande dispersao de
politicas temporarias, ndo se firmando enquanto politicas de Estado, mas sim de governo.

Conforme expresso nos Pardmetros Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Médio (PCN+), os problemas na formacdo inicial dos docentes repercutem na formacéo
continuada, sendo, portando, obstaculos para o desempenho do professor. Nesse aspecto,
“identifica-se, enfim, uma grande variedade de problemas, de forma que a revisdo da
formacdo inicial do professor tera de ser enfrentada tanto no campo institucional como no
curricular”. (Brasil, 2002, p. 99).
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2.2 Perspectivas a Formacdo Docente para a EPT

A respeito dos aspectos apontados anteriormente, Borges, et al., (2011) dizem que para
superacédo dos desafios presentes na formagéo do professor, as instituicdes devem romper com
as estruturas tradicionais de formacdo a tempos instituidas e cristalizadas. Nessa perspectiva,
para além da proposicdo de leis, decretos e resolucfes etc., demandam-se investimentos
publicos, colaboracdo, reflexdes e comprometimento de toda a sociedade.

Na perspectiva do exposto, Saviani (2011, p. 15-16) propde o enfrentamento dos
desafios que assolam a realidade educacional, cujas caracteristicas se contrapfem

simetricamente aos referidos desafios:

a) Contra a fragmentacdo e dispersdo das iniciativas, propomos uma concepcao
organica da formacé&o de professores centrada no padréo universitario [...];

b) Contra a descontinuidade das politicas educacionais, defendemos uma politica
educacional de longo prazo [...];

c¢) Contra o burocratismo da organizacdo e dos cursos, propugnamos a transformacéo
das faculdades de educacdo em espacos de ensino e pesquisa que valorizam o estimulo
intelectual [...];

d) Contra a separacdo entre as instituicbes formativas e as escolas, propomos uma
forte articulacdo entre os cursos de formacgédo e o funcionamento das escolas, tendo
essas instituicbes como ponto de partida da organizacdo do processo formativo, bem
como o redimensionamento dos estdgios como instrumento que situe os sistemas de
ensino, as escolas e as faculdades de educacao [...];

e) Contra as varias formas de manifestacdo do paradoxo pedagdgico, entendemos que
sua solucdo demanda uma formulacdo teorica, de modo a articular teoria e pratica,
conteudo e forma, assim como professor e aluno [...];

f) Enfim, em contraste com jornadas de trabalho precarias e com baixos salarios é
preciso levar em conta medidas correlatas relativas a carreira e as condi¢cbes de
trabalho que valorizem o professor [...].

Scheibe (2008) pondera que no sentido dos apontamentos de Saviani, exigem-se
iniciativas pontuais e a construcdo de um sistema nacional de formacao de professores, assim
como a insercdo da juventude na profissdo do magistério, ao lado da construcdo de politicas
de fixacdo dos professores nas escolas. Na visdo de Pacheco (2012, p. 84), é necessario o
fortalecimento de parcerias com as proprias universidades publicas, loci natural das
licenciaturas voltadas para a educacao béasica e continuada.

No campo das licenciaturas, conforme reflete Machado (2008), existem ofertas
diversificadas de formacdo de docentes, porém, as iniciativas de cursos de licenciatura ainda
sdo poucas. Segundo essa autora, as licenciaturas sao essenciais por serem 0 espago

privilegiado da formacdo inicial e da profissionalizacdo docente, assim como no intercambio
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de experiéncias no campo da educacdo profissional, na reflexdo da pratica pedagdgica, no
fortalecimento da triade ensino-pesquisa-extensdo. Nessa dire¢do, Scheibe (2008) diz que
estudiosos e especialistas da EPT apontam para a necessidade de ampliacdo dos cursos ja
existentes, em virtude da demanda n&o atendida, bem como a oferta de novas de licenciaturas
voltadas especificamente para essa modalidade.

Por possibilitar um diélogo simultaneo e de forma articulada, da educagéo bésica até a
po6s-graduacdo, Pacheco (2011, p. 26) defende a formacéo de professores no &mbito dos IF,
atribuicdo regimental que amplia o papel da RFEPCT e consolida as experiéncias bem-
sucedidas ja implementadas pelos CEFET. Esse autor ressalta que “a organizagdo curricular
dos IF traz para os profissionais da educacdo um espaco impar de constru¢do de saberes”,
pois, os profissionais formados nessas escolas tém a possibilidade de, no mesmo espago
institucional, construir vinculos em diferentes niveis e modalidades de ensino, estabelecendo
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Sobre isso, Moura (2018) assinala ser
necessario aprofundar a analise sobre a viabilidade da proposi¢éo de novas licenciaturas — ou
mesmo especificas — no momento atual. Segundo esse autor, ndo parece haver uma
materialidade na sociedade brasileira que leve um jovem concluinte da EPT a vislumbrar
como itinerario de formacéo profissional em nivel superior a docéncia, sobretudo, em vista da
falta de oferta de educacdo profissional de forma consolidada e significativa na maioria dos
sistemas publicos de ensino.

Uma outra especificidade da educacgéo técnica e profissional diz respeito ao seu objeto
de estudo e intervencéo, a tecnologia. Por se configurar como uma ciéncia transdisciplinar, é
proprio dessa modalidade educacional “[...] ensinar-aprender tecnologia e, portanto, da
docéncia na educacdo profissional tratar da intervencdo humana na reorganizacdo do mundo
fisico e social e das contradi¢des inerentes a esses processos [...]”. (Machado, 2008, p. 16)
Portanto, a docéncia na educacdo profissional ndo se faz sem a avaliacdo de opc¢des
tecnoldgicas, sem a reflexdo das licbes deixadas por experiéncias pessoais e/ou coletivas, nem

mesmo sem a proposicao de futuros possiveis.

3. Educacdo Continuada e os Espacos de Formacao: Sentidos e Significados no Contexto

Escolar

Ante os desafios presentes na formacdo docente, inadequada em virtude da auséncia
de aprendizagens relativas aos saberes didatico-pedagdgicos, sobretudo no ambito da EPT,

destaca-se que a dimensdo formacdo continuada, nas areas de conhecimento onde 0s
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professores ja atuam ou pretendem atuar, adquire maior importancia. Devido as mudancas
rapidas e continuas na contemporaneidade, Silva (2000, p. 89) enfatiza “[...] a educagdo ¢ a
formacdo como meios privilegiados para a satisfacdo das necessidades individuais e socio-
organizacionais numa sociedade que se descobre cada vez mais em mudanga acelerada”. Os
desafios de uma sociedade em continua mudanca justificam a formacdo continua ou a
forma¢do ao longo da vida. Ou seja, “a educagdo continuada foi colocada como
aprofundamento e avanco nas formagdes dos profissionais” (Gatti, 2008, p. 58), aspecto que
demandou o incremento de politicas educacionais em resposta aos problemas presentes nesse
contexto.

Medeiros & Bezerra (2016) salientam que as décadas de 1980 e 1990 foram cruciais
para a superacgdo dos anos anteriores, principalmente, em referéncia ao tratamento dispensado
as politicas do ensino. Gradualmente percebeu-se, a partir dessa época, a introducdo de novos
modelos formativos voltados para 0 ensino superior, COMO cursos sequenciais, educagdo a
distancia e outros programas. Dai o visivel crescimento da procura e oferta de formagédo nos
mais diversos niveis educacionais, grupos profissionais e contextos organizacionais, pois, as
necessidades formativas hoje mais que em outras épocas, contribuem para inovacgdes tedricas
e uma provavel ressignificacdo da préatica pedagdgica, o que reverbera a formacéo continua.

Como etapa sequencial a formacdo inicial, a formacdo continua adquiriu status
qualitativamente diferenciado, sendo, pois, dimensdo necessaria ao exercicio da atividade
docente. Segundo Silva (2000), a formacdo continua como potencializadora de
desenvolvimento, aponta para distintas perspectivas: desenvolvimento pedagdgico continuo;
descoberta continuas de si préprio; desenvolvimento cognitivo continuo; desenvolvimento
tedrico continuo; desenvolvimento continuo profissional e da carreira.

A formacdo continua tem implicito que o aperfeicoamento dos professores aponta
tanto para finalidades individuais quanto para o aspecto social da educacdo. Medeiros &
Bezerra (2016) expressam que enquanto percurso profissional que ndo se limita a formacéo
inicial, reconhece-se que a formacdo continua representa uma luta por novos significados
guanto uma luta em torno de novas competéncias que assinalem um saber-fazer coerente com
as novas demandas sociais.

Outras perspectivas formativas podem ser identificadas, como ressalta Silva (2000),
que cita como exemplos as oficinas de formacdo, dos projetos e dos circulos de estudos, as
quais tém inerentes a mobilizacdo e iniciativa dos professores a partir dos seus contextos de

trabalho. Gatti (2003) observa que é preciso ver os professores como sujeitos essencialmente
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sociais imersos numa realidade — social, politica, econdmica e cultural — na qual partilham-se
cultura, conhecimentos, valores e atitudes, representacdes de bases sociais e intersubjetivas.

Pelo exposto, a formagéo continuada objetiva incentivar a
apropriacao/ressignificacdo/construcao dos saberes pelos professores, como estratégia para a
(re)construcéo do seu perfil profissional e o aperfeicoamento da profissdo. Com aporte teérico
de José Gimeno Sacristdn que compreende a pratica pedagdgica como uma préxis dialética
entre 0 conhecimento e a acdo com o objetivo de conseguir um fim, Wengzynski & Tozetto
(2012) expressam que a formagdo continuada deve ser pensada como meio para articular
antigos e novos conhecimentos, de forma a promover mudancas nas praticas docentes.

Assim, no ambito normativo, ou seja, das politicas publicas, a Lei 9.394/1996 (LDB)
expressa que cabe & Unido, ao Distrito Federal, aos Estados e aos Municipios, em regime de
colaboracéo, promover a formacao continuada e a capacitacao dos profissionais de magistério,
quer seja no local de trabalho, ou a distancia ou em instituicdes de educacao basica e superior,
tanto em programas e cursos de educacdo profissional quanto em cursos de graduacdo plena
ou tecnologicos e de pds-graduacéo.

No ambito institucional, destaca-se a importancia da criacdo de espacos para 0S
estagios necessarios a formacao para a vivéncia de situacdes didaticas eficazes; dos espacos
de reflexdo e discussdo das propostas curriculares e projetos educativos; dos espacos para a
discussdo das condicGes de trabalho; a integracdo da escola com a sociedade e; uma
aproximacdo com as instituicdes de formacdo de professores e 0s sistemas de ensino.
(BRASIL, 2002, p. 99). Ha, pois, um consenso de que a formacdo é mais eficaz quando
realizada no proprio ambito escolar, bem como inserida na realidade cotidiana do professor.
Compreende-se, pois, que a escola como lugar de formacéo continuada tem uma dimenséao
emancipatdria, processo que desencadeia as condi¢cdes de mudanca institucional e social que
se almeja a partir do trabalho docente.

Na dimensdo da responsabilidade docente, além da clara a necessidade de um
programa institucional de formacao permanente, é indiscutivel a postura do professor em se
compreender como alguém que, por profissdo, precisa estar em continua formacéo. (Freire,
2001). Nesse aspecto, demanda-se do docente participar da elaboracdo da proposta
pedagdgica; do plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica; sensibilidade e cuidado
com a aprendizagem dos alunos; colaboracdo nas atividades de articulacdo entre a escola, as
familias e a comunidade; cumprimento da jornada de trabalho; aléem de participacdo integral

nos periodos de planejamento, avaliacdo e desenvolvimento profissional. (Brasil, 2002).
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Conforme disposto no PCN+, a escola, ao ser um espago de formacdo permanente,
contribui tanto para capacitacdo do docente em relacdo as questes da dinamica didatico-
pedagogica, quanto com a afirmacdo da identidade docente e com o estreitamento de lagos
com sua comunidade, aspectos caracteristicos do seu papel social.

Numa perspectiva formal/informal, demanda-se a institui¢do escolar a tarefa de criar
espacos alternativos onde os professores possam ampliar o horizonte cultural e desenvolver a
autonomia como membro de uma comunidade profissional. Também, é importante firmar
parcerias com as varias instituicbes, promover intercdmbios, cursos, seminarios, palestras etc.,
espacos de formacéo importantes para atualizagéo, troca de saberes e ampliagdo do universo
cultural e profissional. Entretanto, ndo se deve perder de vista a ligagé@o entre essas formacoes
e as questdes e demandas do ambiente escolar. (Referenciais, 1999).

4. Dados em Discussdo: A Percepc¢ado dos Espacgos de Formacéo na Voz dos Professores

A discussdo proposta neste texto foi de natureza exploratoria e qualitativa, tendo em
vista que se abordou a formacao de professores ndo licenciados para a EPT, aspecto requerido
pela Resolucdo CNE/CEB 6/2012. Gil (2010) considera que a pesquisa exploratoria permite
familiarizacdo com o objeto de estudo, numa tentativa de compreensdo das suas
especificidades. Acerca do aspecto qualitativo do problema, Richardson (1999), Minayo
(2002) e Flick (2009) dizem que esta abordagem é a mais adequada a compreensdo de
fendmenos sociais em suas diferentes perspectivas. Ainda, Pereira, et al., (2018, p. 67)
pontuam que na pesquisa qualitativa a coleta de dados ocorre no ambiente natural, bem como
interessa ao pesquisador inferir acerca do “significado” que as pessoas dao as coisas, foco da
sua atencdo quando da interpretacdo dos dados. Nesse sentido, buscou-se compreender, a
partir da perspectiva dos docentes participantes do estudo, os sentidos e significados que estes
sujeitos atribuem a formacéo pedagogica para a docéncia na EPT.

A fim de embasar teoricamente a discussdo, o estudo contou com a pesquisa
bibliogréafica e documental, aspectos essenciais em qualquer investigacdo (Richardson,1999;
Minayo, 2002; Flick, 2009; Gil, 2010). Metodologicamente, adotou-se a revisdo narrativa. De
acordo com Rother (2007, p. v), as revisdes narrativas constituem-se da analise da literatura
publicada atendendo aos interesses e interpretacdo do autor, portanto, possibilita adquirir e
atualizar o conhecimento sobre uma tematica especifica em curto espaco de tempo; porém,
ndo permite reproducdo dos dados e nem fornece respostas quantitativas para questdes

especificas. Complementando-se 0 exposto acerca da revisdo da literatura narrativa ou
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tradicional, Cordeiro, et al., (2007) salientam que esta metodologia é mais aberta, ndo exige
um protocolo rigido de busca das fontes, portanto, confere mais liberdade na escolha do
referencial bibliogréfico.

Para contextualizacdo do conteldo tedrico desta proposta, foi aplicado um
questionario aos professores de um campus do IFMG. Na discussdo dos dados do
questionario, esses profissionais foram identificados como DOCENTE, assegurando-se
anonimato aos mesmos quando da apresentacdo das respostas. Para a discusséo dos dados,
utilizou-se a analise de contetido de Bardim (2011), técnica que que permite a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo das mensagens. Nessa
perspectiva, formulou-se as seguintes categorias de analise: Perfil académico dos
participantes; Formacdo para a docéncia no IFMG; Papel institucional e a pratica docente
no IFMG; Motivacdo para a formacdo continuada; Espacos de formacdo continuada em
Servico.

Acerca do Perfil académico dos participantes, o campus do IFMG participante dessa
pesquisa possui 21 (vinte e um) docentes, dentre os quais 9 (nove) responderam o
questionario. Dentre os respondentes, 5 (cinco) eram professores e 4 (quatro) professoras.
Ainda os respondentes, seis (6) possuem curso de licenciatura e trés (3) nao sao licenciados.
Dentre os trés docentes ndo licenciados, 2 (dois) possuem formacdo pedagdgica
complementar para a docéncia (licenciatura), conforme o disposto na Resolucdo CNE/CEB
6/2012, sendo que 2 (dois) também cursam a pés-graduacao lato sensu em Docéncia ofertada
no IFMG. A seguir, a partir das informacGes académicas disponibilizadas no curriculo Lattes,
0 Gréfico 1 apresenta o perfil académico dos 21 (vinte e um) docentes e o Grafico 2, o perfil

académico dos 15 (quinze) docentes da formacao técnica.

Grafico 1 — Perfil académico dos docentes: formacéo geral e técnica.

Perfil Académico Professores
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Fonte: Autores (2020).
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Este Gréfico 1 apresenta tanto o numero de docentes da formagdo geral (ou
propedéutica) quanto da formacéo técnica, ambos perfazem o total de 21 docentes no referido
campus. Ainda, traz também informacdes quanto a formacgdo destes profissionais na
graduacdo (bacharelado e licenciatura) e na poés-graduacdo (especializacdo, mestrado e
doutorado), dados importantes para a verificacdo da formacao pedagdgica para a docéncia na
EPT.

Gréfico 2 — Perfil académico dos docentes da formacdo técnica.

Perfil Professores Formagdo Técnlca
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Fonte: Autores (2020).

Ja os dados apresentados no Gréafico 2 referem-se somente aos docentes da formacao
técnica, mencionando também as escolhas formativas destes sujeitos no ambito da formacéo
continuada, aspectos importantes para a analise dos dados quando do dialogo com o
referencial teorico escolhido para a discusséo aqui proposta, ou seja, 0 pontuado na Resolucéo
CNE/CEB 6/2012, que demanda pela formacéo pedagdgica dos docentes ndo licenciados em
exercicio na EPT.

Diante do exposto, é perceptivel pela observacdo dos Grafico 1 e 2 os investimentos
dos docentes na formacdo continuada — especializacdo, mestrado e doutorado — dimensdo
importante do desenvolvimento profissional. Porém, um dado observado tanto nos dados do
questionario como no curriculo Lattes, o fato de alguns professores da formagédo geral —
propedéutica — ndo serem licenciados, ou seja, sdo apenas bacharéis em areas que demandam
formacéo inicial em licenciatura. 3 (trés) professores encontram-se nessa situacdo, sendo que

apenas 1 (um) revelou cursar uma licenciatura. Esse aspecto revela que a escola também
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contribui para a situacdo que os especialistas do campo da educagéo reivindicam mudangas, a
necessidade de formacao pedagogica dos docentes para a pratica pedagdgica em sala de aula.

Contextualizando o exposto nos gréaficos com os dados do questionario, acerca da
escolha dos cursos para a formagao continuada, a maioria dos docentes, 5 (cinco), respondeu
que prioriza a formacdo didatico-pedagdgica, entre os quais 4 (quatro) docentes sdo da
formac&o geral, ou seja, licenciados. Outros 3 (trés) docentes revelaram pensar na formagéo
inicial e 1 (um) docente pontuou pensar primeiro na utilidade do curso tanto para a vida
pessoal quanto profissional.

Acerca da formacdo pedagogica, infere-se que a tendéncia revelada pelo questionario
ndo se traduz na pratica, prevalecendo a priorizacdo dos saberes da formacdo saberes
especificos — conhecimentos das areas técnicas — em detrimento da construcdo de
conhecimentos pedagogicos. Ao analisar sob a 6tica do “notorio saber”, permanece a ideia de
que para ser professor na EPT basta ter conhecimentos técnicos, aspecto amparado pelos
dados dos Graficos 1 e 2 e, muitas vezes, corroborado pela propria instituicéo.

Portanto, como a maioria dos docentes sdo da area de formacdo técnica, oS
investimentos na formacdo continuada em saberes pedagdgicos se justificam, conforme
explicitado na Resolugdo CNE/CEB 6/2012. E importante reforcar, segundo Tozetto (2017),
que o desenvolvimento da profissdo docente estd intimamente ligado ao desenvolvimento
escolar. Nesse sentido, € fundamental que professores e instituicdes de ensino percebam e
reflitam a necessidade de se investir na formacéo continuada como forma de investimento na
escola.

Sobre a categoria Formacdo para a docéncia no IFMG, no ambito do IFMG s&o
ofertados sete cursos superiores de licenciatura: em Ciéncias Bioldgicas, em Computacdo, em
Fisica, em Geografia, em Letras: Portugués-Inglés, em Matematica e em Pedagogia. No nivel
da pds-graduacdo lato sensu, os cursos destinados a formacdo de professores ofertados pelo
IFMG compreendem: Educacdo Matematica, Docéncia (com énfase na Educacdo Basica ou
Profissional), Ensino de Lingua Portuguesa na Educacdo Basica e Ensino e Tecnologias
Educacionais. J& no nivel da p6s-graduacao stricto sensu, cita-se 0 Mestrado Profissional em
Educacdo Profissional e Tecnologica (ProfEPT). A oferta desses cursos tem amparo na Lei
11.892/2008, a qual em seu art. 7° confere aos IF a funcdo de ministrar “cursos de licenciatura
e programas especiais de formacdo pedagdgica, com vistas a formacdo de professores para a
educacdo basica e para a educacdo profissional”.

Uma analise sob a ética da legislacdo educacional que regula a RFEPCT — a exemplo
das Leis 9.394/1996 e 11.892/2008 — aos professores dos IF € atribuido o exercicio da
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docéncia tanto na educacdo basica quanto no ensino superior. Sobre essa funcdo, Costa (2016)
e Kasper (2016) expressam a critica de especialistas do campo da educagdo, mais
especificamente da formacdo docente, os quais dizem que esse debate ndo foi realizado com
as universidades e faculdades, loci naturais de formacdo de professores para o exercicio da
docéncia, quando da criacdo dos IF. Para além das criticas, Pacheco (2010, 2011) defende a
formacéo de professores no &mbito dos IF, tendo em vista que consolida outras experiéncias
bem-sucedidas, a exemplo das politicas de formacao docente implementadas pelos CEFET.

No entanto, pressupondo-se que os professores inabilitados — do ponto de vista da
formacdo didatico-pedagdgica — atuem nos referidos cursos de licenciatura e de pos-
graduacdo formando futuros docentes, ressalta-se a urgéncia da necessidade de formacéo
pedagogica dos docentes ndo licenciados no contexto do IFMG, em atencdo ao exposto na
Resolucdo CNE/CEB 6/2012. Enfatiza-se, assim, a perspectiva de Freire (2001), Piletti
(2010), Candau (2011) e Luckesi (2011), que dizem que n&o é facultado ao professor sem a
adequada formagdo para o exercicio docente “se aventurar” a ensinar em sala de aula, tendo
em vista que para ensinar exige-se metodica, pesquisa, reflexdo e criticidade, ética,
incorporacdo do novo e da novidade. Cumpre saber que esta expresso no Parecer CNE/CEB
N° 11/2012 o seguinte:

Do professor da Educacdo Profissional é exigido, tanto o bom dominio dos saberes
pedagdgicos necessarios para conduzir jovens e adultos nas trilhas da aprendizagem e
da constituicdo de saberes e competéncias profissionais, quanto o adequado dominio
dos diferentes saberes disciplinares do campo especifico de sua area de conhecimento
[..]”. (CNE, 2012, [p. 64-65])

Cumpre acrescentar que o IFMG Campus Arcos, em razdo da lacuna histérica no
contexto educacional brasileiro e em atendimento a Resolu¢cdo CNE/CEB 6/2012, lancou o
primeiro edital relativo a chamada para o curso de especializacdo em Docéncia, alcancando
159 docentes da formacéo técnica. (IFMG, 2019). Reflete-se que percentualmente o nimero
de docentes participantes do curso ndo é tdo representativo, pois, segundo dados revelados por
Aratjo (2020) em sua pesquisa de doutorado, o IFMG possui em seu quadro 936 docentes
efetivos. Pode-se inferir, portanto, que a baixa adesdo pode ser um reflexo da cultura politica
educacional até entdo praticada, a qual ndo exige dos professores da EPT saberes pedagdgicos
formais para o exercicio da docéncia no ambito dos cursos técnicos e superiores.

Em relacdo ao Papel institucional e a préatica docente no IFMG, o0s aspectos

ambiente escolar, plano de desenvolvimento institucional, infraestrutura, funcionamento

15




Research, Society and Development, v. 9, n. 12, 21891210941, 2020
(CC BY 4.0) | ISSN 2525-3409 | DOI: http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v9i12.10941

escolar, sistemas, projeto politico-pedagdgico, processos de ensino-aprendizagem, aspectos
do trabalho e da carreira docente etc., foram mencionados por alguns docentes participantes
da pesquisa como sendo pontos importantes na circunscricdo da profissionalidade docente na
EPT. Os mesmos explicitaram a importancia da abordagem dessas questdes enquanto acao de
acolhimento aos docentes, tanto pela Direcdo Geral quanto pelas Direcdes de Ensino, de
Planejamento, de Recursos Humanos e Coordenacdo Pedagodgica dos campi. Na visdo dos
docentes, essa ambientacdo e/ou treinamento faz diferenca ingresso, vivéncia e
desenvolvimento do trabalho educativo, pois, a percepcdo da sensacdo de cuidado pelos
docentes no acolhimento contribui positivamente na imagem da instituicdo. Assim, reflete-se
que o acolhimento deve ser uma préatica na vivéncia escolar, ou seja, esse aspecto deve ser
uma politica institucional, a qual deve estar circunscrita no ambito da formacéo continuada e
em servicgo dos docentes.

Para além do processo de ensino-aprendizagem, a escola cumpre certos papeis,
principalmente, com alunos e docentes. Na perspectiva de Pacheco (2010), no contexto da
atual RFEPCT, os IF representam a valorizacdo da educacdo e das instituicdes publicas de
ensino, bem como materializam o protagonismo de um projeto politico-pedagdgico inovador
e progressista na construcdo de sujeitos historicos. Nesse sentido, a compreensdo da
importancia dos IF para a educacdo, bem como do seu papel — social, educacional, cultural,
econémico e politico (Frigotto, 2001) — na constituicdo dos sujeitos e da sociedade, num pais
como o Brasil com suas disparidades e especificidades regionais, requer dos seus gestores e
de toda a comunidade escolar um papel mais proativo e de relevancia para o fortalecimento da
identidade institucional dos IF, assim como para com o desenvolvimento profissional dos seus
docentes.

O exposto tem reflexos na pratica educativa que, quando bem vivenciada e
compreendida, impBe aos docentes o0 dever de se capacitar permanentemente, como propde
Freire (2001). Ao refletirem sobre a perspectiva critico-reflexiva nos cursos praticados na
formacdo continuada, os respondentes afirmarem que essa dimensdo é um componente
importante ao desenvolvimento profissional docente. “Todos os cursos que fiz foram
importantes para minha pratica. [...] tive apoio inclusive financeiro para essas atividades”,
relatou 0 DOCENTE A. Sobre a perspectiva reflexiva, 0o DOCENTE C disse: “Todo curso
voltado para a préatica docente, e mesmo palestras sobre o tema, convidam-nos a pensar sobre
nossa propria pratica em sala de aula”. Essa reflexdo foi complementada pelo DOCENTE E,

que expressou: “O conhecimento amplo (em varios niveis e areas) permite-nos ter uma visao
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ampliada do contexto em que vivemos. Além disso, permite fazer a integracdo entre as
diversas dimens@es do conhecimento”.

O foco dado a formacéo continuada reflete muito os interesses do profissional. No
contexto educacional, é papel da instituicdo escolar valorizar e incentivar a capacitacdo dos
seus docentes em questbes ligadas a pratica pedagdgica e ao processo de ensino-
aprendizagem, como aspectos essenciais ao desenvolvimento profissional e escolar. Acerca
do foco da formagdo continuada o DOCENTE I ponderou “Antes de ingressar ao IFMG nao
realizei cursos relacionadas a prética educativa. Meu foco era a area técnica profissional.
Apesar disso, em outras instituicfes de ensino que trabalhei, sempre tinhamos treinamento e
orientagdes voltadas sobre esse assunto”.

Como parte do papel institucional na capacitagdo continuada dos docentes, a oferta do
curso de pés-graduacao lato sensu em Docéncia pelo IFMG Campus Arcos, para além de uma
exigéncia normativa, representa um elemento motivador para o docente em relagdo a
aquisicao de saberes relativos a formacéo para a pratica pedagogica. As palavras dos docentes
a seguir ilustram o pontado. “A poés-graduacéo lato sensu que estou concluindo em docéncia
no ensino médio foi a qualificacdo que mais me permitiu este exercicio”. (DOCENTE H).
“Depois que ingressei no IFMG, comecei a cursar o curso de Pos Graduacao ofertado por um
campus da prépria instituicdo que me ampliou os horizontes acerca da pratica educativa”.
(DOCENTE D).

Evidencia-se que professores e escolas tém responsabilidade com o processo de
formacdo continua. Além da dimensionalidade da pratica pedagogica em todas as suas
nuances, cabe a escola o papel politico e pedagdgico de garantir que o processo de ensino-
aprendizagem esteja a servico da mudanca necessaria. Ai estd compreendida a garantia do
desenvolvimento dos seus profissionais, como premissa para 0 seu proprio desenvolvimento.
Ao professor, é exigido na contemporaneidade a busca de solucdes as demandas da escola,
nas quais perpassam o seu proprio desenvolvimento profissional, processo que ndo se esgota,
mas continuo ao longo da sua vida profissional.

Em relacdo a Motivacdo para a formacao continuada, a maioria dos professores
concordaram que institucionalmente tem apoio para a busca pela formacdo permanente,
principalmente, para participacdo em cursos no campo da pos-graduacao stricto sensu. Neste
sentido, quando indagados sobre a contemplacdo das suas aspiracfes pessoais nas acoes
desenvolvidas pela/na instituicdo, os docentes afirmaram que suas aspiracdes profissionais e
formativas sdo contempladas quando do desenvolvimento de atividades de formacgédo e

capacitacdo docentes. Sobre isso, o DOCENTE E salienta o seguinte: “na instituicdo ha
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divulgacdo de diversos cursos de formagdo em servico de outras instituicdes e do IFMG,
inclusive ja fiz alguns voltados para a elaboracdo de materiais para educacdo a distancia”.

Acerca dos elementos motivadores para a busca da formagdo continuada, citam-se: o
desenvolvimento profissional, a construgao da identidade docente, atualizagdo/aprimoramento
da prética educativa, conhecimento de novas areas, perspectiva financeira e desenvolvimento
da carreira docente. Esses aspectos relatados pelos docentes vdo ao encontro do discurso de
Silva (2000), que diz que a formag&o continua potencializadora do desenvolvimento docente
aponta para distintas perspectivas: desenvolvimento pedagdgico, desenvolvimento cognitivo,
desenvolvimento teorico, desenvolvimento profissional e da carreira, descoberta do sujeito
educador. Esta, portanto, implicito que o aperfeicoamento continuo dos professores aponta
para finalidades individuais/pessoais e, de modo explicito, aponta para 0s aspectos
profissionais e sociais da educacao.

Assim, entre a paixdo, criatividade, encantamento, vocacdo, sensibilidade,
transformacédo etc., as motivacbes para a docéncia sdo diversas. Para 0 DOCENTE C, a
escolha desse caminho foi por “motivag¢des pessoais”, ao que o DOCENTE F disse “vocagdo
para o ensino”. Ja o DOCENTE G considera a “paixao em transmitir e captar conhecimento”,

mesmo aspecto aludido pelo DOCENTE I, que ponderou:

Por gostar de ensinar e por ter a oportunidade de repassar o conhecimento e
experiéncia profissional. Penso que o0 conhecimento é uma ferramenta de
transformacdo de vida. Alem disso, gosto também da minha area de atuacédo e das
aplicabilidades na vida cotidiana ou no ramo industrial. Sao infinitas possibilidades
na area de elétrica, o que torna o meu "trabalho" interessante e prazeroso. Coloco a

palavra trabalho entre aspas porque nem sempre de fato vejo dessa forma.

Por nem sempre encarar aquilo que fazemos como um trabalho, pois, fazemos porque
gostamos, 0 DOCENTE H revelou estar em “encantamento com a profissdo ¢ oportunidade de
trabalho”. Oportunidade também foi o que disse 0 DOCENTE B ao expressar “oportunidade
de trabalho ¢ encantamento com a profissdo”, assim como relatou o DOCENTE D:
“Oportunidade de trabalho, afinal, para um fisico, ndo ha tanta diversificacdo no ingresso do
mercado de trabalho. Porém, a profissdo me encanta. Sempre gostei, mesmo quando aluno, de
dar aula, de estudar um contetido a ponto de ser capaz de explica-lo a outra pessoa”.

Outro aspecto interessante nas escolhas refletiu 0 DOCENTE A ao pontuar o seguinte:
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Eu fui servidora federal de carater administrativo durante 12 anos e considerava o
trabalho monétono. Ao terminar o curso de Letras busquei a docéncia por considerar
que é uma atividade de criatividade, o que foi para mim libertador do trabalho bracal

e mecanico que eu realizava antes de me tornar docente.

Além de uma reviravolta na carreira, a profissdo docente abre portas e caminhos para a
construgcdo de uma nova realidade. Nesse sentido, 0 DOCENTE E expressou: “Acredito que é
pela educacdo que nos tornamos seres humanos melhores. E por meio dela que temos a
oportunidade de nos sensibilizarmos com a realidade do outro e podemos promover mudancas
que diminuam realidades excludentes e preconceituosas”.

Entre idas e vindas, entre desafios e encantamentos, o professor vai se moldando, se
transformando e se adaptando entre as situacOes pessoais, profissionais e sociais do cotidiano.
E entremeio a esse processo que o professor vai (re)construindo sua carreira docente. Para
finalizar esse trecho, tomemos como base as reflexdes de Tozetto (2017, p. 24542), que
pontua o seguinte acerca do profissional docente:

Assim, o professor vive um processo de desenvolvimento profissional e pessoal, no
qual cada sujeito é um, singular, devido a contextos, crencas, concepcdes e opinides
diferentes. [...] um ser inacabado, que se constréi por meio da apropriacao de parte
do patriménio humano, na media¢cdo com o outro, no modo de interpretar o0 mundo e

o dar sentido.

Ja no ambito da Espacos de formacao continuada em servico, para Tozetto (2017) a
escola como locus da formacéo docente possibilita a interpretacdo do cotidiano, a partilha de
vivéncias significativas, a reflexdo sobre a propria realidade e a troca entre 0s pares.
Observando-se 0 exposto, os docentes compreendem que a formacdo em servigo contempla
acOes relativas a reunides, cursos, palestras, grupos de estudo e trabalho, etc., agdes que nao
estdo restritas ao debate das questdes pedagdgicas de sala de aula. Sobre as reunides,
enquanto campo de formacdo, 0o DOCENTE E evidencia que todos os professores participam
desse tipo de atividade, considerando-se que essas agdes fazem parte da rotina de trabalho do
professor no ambiente escolar. Assim, expressa: ‘“Participamos de reunides nas quais aspectos
pedagdgicos sdo discutidos e alternativas sdo propostas e, quando aprovadas, colocadas em
pratica”. Em relagdo a participagdo em eventos institucionais — palestras, seminarios,

coléquios, etc. — 0 DOCENTE C fala o seguinte: “participei do ciclo de palestras sobre pratica
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docente ofertadas pela Reitoria, mas como estdo concentradas nos campi da regido
metropolitana, nem sempre consigo ir”. Como o IFMG possui campus em diversas cidades,
muitas vezes a distancia e a questdo financeira dificultam o acesso e a participacdo de todos
os profissionais interessados nas agdes formativas. Nesse sentido, 0o DOCENTE A evidencia:
“procuro participar das atividades propostas e tenho financiado, dos meus provimentos, as
atividades das quais quero participar”.

Ainda existe uma incompreensdo do que seja a formacéo em servico, aspecto que pode
ser visualizado na argumentacdo do DOCENTE H, que expressou: “creio que a formacao em
servico acontece principalmente com a maioria dos docentes das areas técnicas, em especial
aqueles que ndo possuem licenciatura”. Na perspectiva de Tozetto (2017, p. 24547), “a
formacéo continuada tendo a escola como locus da formagéo, possibilita a interpretacdo do
cotidiano e a troca entre os pares, desenvolvendo a reflexdo para além da sua propria pratica
pedagogica”. Com esse direcionamento, tanto os professores da formacao propedéutica
quanto da formacdo técnica devem ser igualmente contemplados nas agdes de formacao
docente em servico.

Em relacdo a existéncia de espacgos formais/informais de formacdo em servico, no
ambiente escolar, seis docentes acenaram afirmativamente para esses espacos no campus.
Outros trés docentes compreendem ndo haver esses espacos formativos, contudo, nao
argumentaram sobre a questdo. Entre aqueles que disseram haver espacos de formacdo em
servico, 0o DOCENTE C ressalta: “temos com alguma frequéncia palestras de especialistas no
campus que auxiliam no aprimoramento da pratica docente”. O DOCENTE E lista em sua
fala alguns espacos formais e informais de formagao: “formais: cursos online, inclusive de
outras institui¢oes. Informais: reunides”. J& o DOCENTE F cita como a¢des de formagao em
servico os ““cursos ofertados pela institui¢do, sala de professores”. Para 0 DOCENTE G, “sao
ofertados cursos FIC, em que os servidores também podem participar, de forma presencial e
EaD”. Refletindo sobre ambiente de trabalho do IFMG, os DOCENTES A, E, F e I elegeram
como espagos propicios para a formagdo em servigo os “grupos de estudos, reunies
pedagdgicas; sala de professores e¢ laboratorios”. Ao observar os relatos dos professores,
percebe-se que as agdes e espacos de formacdo em servigo sdo compreendidos enquanto
sindnimos por esses profissionais.

Salienta-se, portanto, que os espacos de formacdo em servico compreendem as
instancias politica, administrativa, pedagogica, cultural, relacionais, etc., as quais dialogam
com as questdes que relativas aos cursos de formacdo inicial e continuada, com a vida

familiar, com o ambiente de lazer, com o0s espacgos educativos onde estdo inseridos, com 0s
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recursos didaticos utilizados, com as experiéncias da vida profissional, etc. Como ainda
restam incertas estas questdes no imaginario docente, evidencia-se que a escola deva prover

tempos e momentos de formagéo de modo institucionalizado, planejado e claro.

5. Considerac0es Finais

Discutiu-se nesse texto a importancia da educacdo continuada de professores para o
adequado desempenho da pratica educativa em sala de aula, tendo em vista que a formacao
permanente — ou ao longo da vida — é condicdo essencial ao desenvolvimento profissional do
docente, sobretudo para o desenvolvimento da propria escola. Ao abordar nesse texto a
formacdo continuada do docente, em relagdo a aquisicio de saberes pedagogicos,
gradualmente foram reveladas reflexdes acerca do papel da escola enquanto locus de
formacéo de sujeitos, formacdo que se constroi atraves das relacdes estabelecidas entre todos
aqueles que compartilham desse espaco.

Por intermedio da analise da historicidade da educacdo, em especifico da técnica e
profissional, percebe-se que o campo da formacdo de professores — inicial e continuada —
apresenta-se complexo e diversificado, tendo em vista que sempre foi marcado por
descontinuidades nas politicas e programas educativos, o que implicou em concepcdes que
terminam por (des)construir a profissdo docente.

A andlise dos dados revelou que os professores participantes da pesquisa atribuem
grande valor a formacdo continuada, enquanto dimensdo necessaria ao desenvolvimento
profissional, ascensdo na carreira, atualizacdo de saberes e construcdo de conhecimentos.
Nesse sentido, a formacdo continuada aparece fortemente ancorada nos saberes da experiéncia
e tendo a escola como locus de formacdo. No entanto, na analise do perfil académico dos
docentes, percebeu-se que essa importancia ndo se traduz na préatica, pois, a maioria dos
docentes da area da formacdo técnica ndo procuram buscar no campo pedagdgico o0s
conhecimentos necessarios a pratica educativa, focando sua educacdo continuada nos saberes
proprios da formacao inicial.

Outro aspecto que merece mais reflexdo do docente, assim como da instituicdo de
ensino é o referente a concepcao da educacéo técnica e profissional subserviente as demandas
e anseios do mercado de trabalho. No contexto dos processos reflexivos, que compreendem os
docentes como sujeito histéricos e politicos no processo educacional, demanda-se que 0s
mesmos, conscientes do seu papel de agente potencializador da transformagdo humana,

compreenda a educacdo, em especifico a educacgdo técnica e profissional, enquanto dimenséao
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fundamental para a emancipacdo e empoderamento dos sujeitos frente a precariedade da
realidade social, essa circunscrita em meio aos preceitos de uma sociedade capitalista
excludente e de bases neoliberais.

A importancia atribuida a formacgdo continua de professores na contemporaneidade
deve-se as novas exigéncias em relacdo ao saber, ao saber fazer e, sobretudo, ao saber ser e
fazer profissionais. Posto que as emergéncias cotidianas do ambiente escolar ndo possibilitam
aos docentes perceberem/compreenderem que em toda a dimensionalidade da pratica
pedagOgica perpassam processos de aprendizagem continuada, é requerido o protagonismo
escolar em conceber espacos e tempos de formacdo em servico, de modo que os docentes
tenham momentos de reflexdo acerca da prépria pratica e, assim, compreender a importancia
da prépria capacitacdo no percurso da sua acdo pedagogica.

Compreende-se que o desenvolvimento profissional € um processo a longo prazo, no
qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias. Nesse sentido, demanda-se
que os professores reflitam e analisem criticamente sobre as representacfes e crencas acerca
da propria pratica pedagogica, objetivando transforma-las e desenvolvé-las. Evidencia-se,
portanto, a necessidade de que esses momentos formativos, formais ou informais, por vezes
incompreendidos pelos professores, sejam planejados e sistematizados nas escolas e redes de
ensino. Assim, compete as instituicGes escolares, através do investimento no desenvolvimento
profissional do professor, investir em seu préprio desenvolvimento, em resposta as demandas
da pratica pedagogica e das necessidades sociais dos sujeitos.

Como o estudo aqui empreendido partiu apenas da analise dos dados do questionario,
considera-se relevante aprofundar a discussao a partir da entrevista, focando os sentidos que
os docentes atribuem as escolhas formativas para o ensino na EPT. Também, é importante
outros olhares, sobretudo no ambito das politicas publicas, em toda a rede federal acerca da

Resolugdo CNE/CEB 6/2012 pds 2020, limite para que os referidos docentes adquirissem a formacéo

pedagdgica.
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