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FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE NO BRASIL:
IMPASSES, CONTINUIDADES, TENDENCIAS, ABORDAGEM E
PERSPECTIVAS

Tatyana Sé& de Lima®

RESUMO

Este artigo busca fazer um passeio ao longo dos anos sobre as tendéncias nas pesquisas
e as abordagens sobre formacdo de professores e o trabalho docente no Brasil,
apontando quais 0s principais impasses tedricos metodoldgicos, quais as continuidades
e principalmente quais as perspectivas frente a um momento politico incerto para a
educacdo. Para este artigo foram utilizados autores como Vicentini, Villela, Schon,
Contreras, Giroux, Tardif, Moraes, Scott, dentre outros.
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ABSTRACT

This article intends to take a walk through the years about the trends in researches and
the approaches about the teacher training and the teaching work in Brazil, pointing out
the main methodological theoretical impasses, the continuities and especially the
perspectives towards an uncertain political moment for education. For this article it was
used authors such as Vicentini, Villela, Schon, Contreras, Giroux, Tardif, Moraes, Scott,
among others.

Keywords: teacher training, teaching work, education.

Introducéo

A formagdo de professores e o trabalho docente é um tema crucial e de grande
importancia para a sociedade, pois estd intimamente ligada com a qualidade da
educacdo e ao carater emancipatorio da escola, fatores estes definitivos para uma
sociedade justa, igualitaria e bem desenvolvida. O artigo pretende passar ndo apenas
pela formag&o inicial do professor, mas também enfatizar a importancia da formagéo
continuada. Atualmente, a escolaridade em nivel superior € exigida para todos aqueles
que pretendem tornar-se professores. Na educacdo infantil, temos a exigéncia da
graduacdo em nivel superior em Pedagogia e no ensino fundamental e médio requisita-
se a graduacdo em nivel superior em qualquer uma das licenciaturas das disciplinas

pretendidas.

! Mestranda do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal do Acre (Ufac).
Especialista em Metodologia do Ensino Superior (Uninorte/2010). Graduada em Comunicacdo Social/
Jornalismo (Ufac/2008). Professora do curso de Comunicacdo Social/Jornalismo da Ufac. Email:
tatyanalima@outlook.com.
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Porém, este cenario atual de formacdo de professores no Brasil ja passou por
inmeras mudancas e seguiu tendéncias divergentes, trazendo impasses teoricos-
metodoldgicos e logo diferentes perspectivas.

E necessario ressaltar que o Brasil passa, neste ano de 2017, por uma grave crise
politica, na qual a mudanca de governo trouxe inquietacdes, incertezas e um possivel
retrocesso com relacdo a formacdo de professores e ao exercicio do trabalho docente. A
recém-aprovada Reforma do Ensino Médio? trouxe mudancas ndo s6 nas bases
curriculares, bem como também na formacgdo de professores com a possibilidade de
atuacdo por parte daqueles que carregarem o “notdrio saber”. Em linhas gerais significa
que aquele individuo que ndo possui a formacéo especifica na area, mas possui saberes
e vivéncias praticas, que Ihe dariam autonomia para ensinar a outros, poderia exercer
plenamente a docéncia.

A reforma foi amplamente repudiada pela sociedade em geral, por ter sido
promovida por meio de uma medida provisoria e sem debate ou consulta a sociedade.
Para muitos, um retrocesso que desprivilegiaria a teoria e a colocaria novamente como
contraponto da prética, o que sabemos que ndo é verdade. Estas devem andar juntas, e
uma complementa a outra e vice e versa. Tal movimento encaixa-se perfeitamente nos
dizeres de Moraes (2003) sobre o recuo da teoria e sobre a priorizacdo do saber fazer

face ao “apenas” saber.

A celebragdo do “fim da teoria” — movimento que prioriza a eficiéncia e a
construgdo de um terreno consensual que toma por base a experiéncia
imediata — se faz acompanhar nas palavras de Burgos (1999, p. 468), da
promessa de uma utopia educacional alimentada por um indigesto
pragmatismo. Em tal utopia praticista, basta o know-how e a teoria é
considerada perda de tempo ou especulacdo metafisica: quando ndo, é restrita
a uma oratdéria persuasiva e fragmentéria, presa a sua prépria estrutura
discursiva. (MORAES, 2003. 153-154).

O artigo esta dividido em trés partes: na primeira delas faremos uma revisitagdo
histérica, e ndo necessariamente cronoldgica, sobre os marcos na formacgdo de
professores e do trabalho docente. Na segunda parte, falaremos sobre as principais
tendéncias na pesquisa e abordagens na formacéo de professores e no trabalho docente,
bem como os principais impasses tedrico-metodoldgicos e suas continuidades, e na

terceira e Ultima parte falaremos sobre a docéncia sob a perspectiva do trabalho.

2 A Reforma do Ensino Médio no Brasil foi apresentada por meio de medida proviséria, a MPV
746/2016, em setembro de 2016 e foi aprovada no Senado no dia 8 de fevereiro de 1017, sob a forma do
Projeto de Lei de Conversdo (PLV) 34/2016.
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Formacéo de professores e trabalho docente: contextualizacéo historica

De acordo com Vicentini e Lugli (2009), desde os tempos coloniais até o
Periodo Imperial, a formacdo docente ndo teve nada de especifico. As nomeagdes para
ser professor dependiam da aprovacdo do padre da pardquia e do juiz de paz da
localidade de origem do candidato ao trabalho docente.

Tardif (2002) ressalta esta subordinagdo dos professores ora a um corpo eclesial,

Ora a um corpo estatal.

Historicamente, os professores foram, durante muito tempos, associados a um
corpo eclesial que agia com base nas virtudes da obediéncia e da vocacdo. No
século XX, eles se tornaram um corpo estatal e tiveram que se submeter e se
colocar a servico das missdes que lhes eram confiadas pela autoridade
publica estatal. Portanto, seja como corpo eclesial ou como corpo estatal, 0s
professores sempre estiveram subordinados a organizagdes e a poderes
maiores e mais fortes que eles, que os associavam a executores. (TARDIF,
2002, p. 243).

Voltando ao século XIX, Vicentini e Lugli (2009) destacam ainda que o ensino
se constituia de um universo variado e as preocupacges e discussdes sobre qual seria a
preparacdo adequada para o exercicio da profissdo s surgiriam no século XX. Este
debate resultou na proposta de duas alternativas de formacao: o sistema de professores
adjuntos e o das Escolas Normais.

As Escolas Normais no Brasil datam das décadas de 30 e 40 do século XIX
como consequéncia das reformas previstas no Ato Adicional de 1834. Villela (2011)
explica que a primeira escola normal do Brasil foi a de Niteroi, no Rio de Janeiro, que
iniciou suas atividades na década de 30. A Escola Normal de Niterdi exerceu grande
influéncia nas decisGes sobre a esfera educacional e consolidou e expandiu a supremacia

da classe senhorial que regia o poder na época.

Um exemplo disso pode ser percebido na propria lei de criacdo da Escola
Normal de Niter6i. De acordo com esse documento legal percebe-se que para
a admissdo na escola as exigéncias recaiam muito mais nas condi¢es morais
dos individuos do que em sua prépria formacdo intelectual, (...). (VILLELA,
2011, p. 106).

Com o estabelecimento da Lei Orgénica do Ensino Normal (Decreto-Lei n.
8.530, de 2 de janeiro de 1946), houve uma organizagdo nacional na formacdo de
professores e uma regulacdo da articulacdo com os demais tipos e niveis de ensino.
Vicentini e Lugli (2009) explicam que o resultado foi uma lei minuciosa e regulatéria.
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Dai em diante 0 Ensino Normal passa a ser bastante criticado e desprestigiado, dando
inicio a sua decadéncia. Em 1971, é criado, através da reformulacdo do Ensino Normal,
0 curso de habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM) e logo ap6s os Centros
Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM).

Vicentini e Luigli (2009) explicam que é a partir da aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases, em 1996, que passa a ser preferivel a formacdo docente em nivel
superior para todas as modalidades de ensino. Porém, que muito antes, nas reformas do
ensino paulista de 1892 a 1920 ja se previa este tipo de ensino, no entanto sua finalidade
ndo era a formacao de professores.

Neste contexto com a criacdo em 1901, da Faculdade de Filosofia e Letras, que
vai ser um dos pilares da Universidade brasileira, é criado o curso de Pedagogia. Como
todos os cursos das Faculdades de Filosofia Ciéncias e Letras, seu primeiro objetivo era
formar professores para o ensino secundario. Nos anos seguintes, a formacgédo e o campo
de trabalho em Pedagogia foram objeto de muitas discussfes e muita critica conforme
Vicentini e Luigli (2009) relatam:

As controvérsias partiam, principalmente, da indefinicdo do campo de
trabalho do bacharel em Pedagogia: qual o papel que ele poderia exercer no
sistema de ensino e nas escolas? Como uma Unica formacdo poderia dar
conta de trabalhos tdo diferenciado como o de orientador, administrador e
supervisor escolar, por exemplo? (VICENTINI E LUGLI, 2009, p. 57-58).

Tais questionamentos ainda sdo pertinentes nos dias atuais. Chegando
finalmente ao sistema das Licenciaturas, as autoras comentam que este sistema tardou
alguns anos para impor-se e que ainda até a atualidade ha dificuldades para se obter
professores devidamente licenciados. Tantas transformacgdes nos mostram a grande

heterogeneidade das instancias de formacdo. Nas palavras de Vicentini e Luigli (2009):

A histdria da formacdo do magistério no Brasil desde o século XIX
caracteriza-se pela transformacdo de praticas mais difusas em experiéncias
cada vez mais sistematicas, realizadas em niveis mais elevados do sistema
escolar. E inegéavel a heterogeneidade das instancias de formagéo, desde o
preparo para 0S concursos na carreira durante o Império, passando pelas
Escolas Normais, os Institutos de Educacdo, as HEMs, os CEFAMs, a
Pedagogia e as Licenciaturas. A diversidade dos cursos decorreu das
peculiaridades do magistério primario, secundario e superior, bem como das
especificidades das instituicdes nos mais diversos estados do pais. Acima de
tudo, as iniciativas para garantir diploma a todos os docentes refletiram os
debates travados no campo educacional por politicos, educadores, intelectuais
e associacfes em torno das alternativas tomadas como mais apropriadas para
a formacéo do magistério. (...) (VICENTINI E LUGLI, 2009, p 65-66).
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Como podemos observar, essa heterogeneidade das instancias de formacéo no
Brasil é importante para que possamos entender a identidade profissional dos nossos

professores e a legitimidade social do magistério.

Tendéncias na pesquisa e abordagens na formacédo de professores e no trabalho
docente

A formacdo de professores é objeto de estudos e reflexdes e também de
controvérsias. Ndo ha diavidas de que é necessaria a reflexdo sobre como nossos
professores sdo formados e qual sua importancia na sociedade. De acordo com Cunha

(2013), € necessario a problematizacdo da formacéo docente:

Refletir a respeito do conceito de formagdo de professores exige que se
recorra a pesquisa, a pratica de formacéo e ao proprio significado do papel do
professor na sociedade. A pesquisa acompanha os movimentos politico-
econdmicos e socioculturais que ddo forma ao desempenho docente, quer no
plano do real, quer no ideal. J& a pratica estabelece-se a partir de uma
amalgama de condigGes tedrico-contextuais. (CUNHA, 2013. p.3).

A partir destas reflexbes, tem-se variadas tendéncias na pesquisa e nas
abordagens sobre a formagdo de professores e o trabalho docente. A autora traz um
quadro onde sintetiza as principais tendéncias e seus respectivos estudos e ainda o

periodo em que ocorreram.
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Quadro 1 - Tendéncias investigativas na formagao de professor

Tendéncias Estudos . Periodo

Psicologia Comportamental é‘lafo' profissional medido pela capacidade de fazer os alunos compreenderem as informacf)as.§ 1960/70

A medida da influéncia do comportamento do professor {verbal e interativo) sobre o aluno

Interacionista o 1860/70
: revela sua eficacia. :
? A acao do professor relaciona-se com 0s processos de pensamento dos alunos e a cors:ruqé& :
Psicolog itivist : : : . ; : : : g
eadogle Cogritiveia :das habilidades de ensino. Evolui para o impacto da perspectiva epistemoldgica construtivista.: TV
: sges A afetividade do educador, seus fragos de personalidade, interesses e autoconceito sao : =
Psicologia Afetiva = - & 1970/80
basicos para a construgao da profissionalidade e das suas formas de ensinar.
Polftica Filoséfica 0 professor é entendido deniro da estrutura de poder da sociedade, na qual sua idenfidade & 1980
pals ' : uma construgao social. Competéncias técnica e polftica se aliam : ‘
s - . O professor € um sujeito culiuralmente produzido e pofiticamente situado. Sua histéria e
Polftica Anropolbica : condigao de trabalho resignificam a sua formagao. : 196040
Poltica Sociolégica/ A profissionalizag2o do professor e sua condigao de frabalho na organizagdo da sociedade
R g capitalista, sua condig2o de género, classe e etnia tem profundos significados nassuas | 1980/90
Culturalista 5 s T :
praticas sociopedagdgicas. g
: 0O professor e suas formas de ser e agir estao subordinados a um regime de verdade
Politica :  produzido pelas teorias criticas, tendo efeitos de poder e de verdade especificos sobre os  : 1990/2000
Pés-estruturalista processos de subjetivagao docente, relacionadas a um dever moral. Centra seu interesse nos e

processos de subjetivagao e nas questdes de governabilidade.

0O professor € preponderantemente um gestor de pedagogias predeterminadas em forma  :
de competéncias a serem alcangadas pelos estudantes, na perspactiva da produtividade. E : : : Finalde 1990 e
: atingido por um processo de proletarizagdo e desqualificagdo progressiva pelo esvazxa'ran'o 2000
: de sua condigao intelectual :

Politica Neoliberal

O professor é um sujeito reflexivo que toma a pratica como ponto de partida da formacgdo e
Politicas cenfradasna  : da sua profissionalidade, resignificando contextualmente a teoria. Assume a autoformacao : 1980 e
epistemologia da pratica : como principio e a reflexao como possibilidade de desenvolvimento. Considera os contextos | anos 2000
: insfifucionais e sociais em que atua. :

0 professor age com base nos saberes esfruturais, provenientes de diferentes fontes
e contextos. Constrdi seus saberes a partir das muftipias infludncias de formagao, em
coiejamento com o contexto cultural e institucional onde atua.

Anos
2000

Narrativas culturais e
desenvoivimento profissional :

Fonie: dados da pesquisa.

Tabela 1: Quadro elaborado pela pesquisadora Maria Isabel Cunha sobre as tendéncias investigativas na
formacdo de professores, no periodo dos anos 60 aos anos 2000.

Assim como Cunha, Diniz (2000) também analisa as principais discussdes
académicas sobre formacdo docente no Brasil, mais especificamente sobre o periodo
que compreende o final de década de 70 e o inicio da década de 90.

Diniz (2000) destaca que nos anos 70 predominou o enfoque técnico e o método
para treinar o professor, que se tornaria no “professor organizador”, o especialista em
contetido. Ja nos primeiros anos da década de 80, ha a predominancia do carater politico
e do compromisso do educador com as classes populares. De acordo com Diniz (2000),
“o educador, entdo, deveria ser formado sob dois aspectos distintos e indissociaveis: a
competéncia técnica e o compromisso politico”. (DINIZ, 2000, p. 29). Neste contexto,
surge um importante e polémico debate: a relacdo teoria e pratica na formacdo de

professores. De acordo com o autor, a pratica deve ser uma aplicagdo da teoria. “Ela
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propriamente ndo inventa, ndo cria, ndo introduz situagdes novas. A inovagdo vem
sempre do polo da teoria”. (DINIZ, 2000, p. 33).

Nesse sentido, podemos citar Donald Schon que afirma que o processo de
formacdo de profissionais, incluindo os professores, sofre influéncia da racionalidade
técnica que, de acordo com Schon (2000), sdo aqueles profissionais que solucionam
problemas instrumentais e utilizam a técnica mais apropriada para um determinado fim.
Em contraposicdo a este modelo da racionalidade técnica, Schon (2000) defende o

“ensino pratico reflexivo™:

Um ensino pratico voltado para ajudar os estudantes a adquirirem os tipos de
talento artistico essenciais para a competéncia em zonas indeterminadas da
pratica. Argumentarei que as escolas profissionais devem repensar tanto a
epistemologia da pratica quanto os pressupostos pedagdgicos sobre os quais
seus curriculos estdo baseados e devem adaptar suas instituicbes para
acomodar o ensino pratico reflexivo como um elemento-chave da educacgéo
profissional. (SCHON, 2000, p.25)

J& Contreras (2002) destaca os problemas desta visdo de Schon que percebe os
professores como profissionais reflexivos. Para Contreras, a docéncia ndo pode se
desligar dos pressupostos interpretativos e de valores dos professores sobre o ensino e
suas circunstancias. O grande problema seria a falta de contetdo para a reflexdo e a falta
de especificidade de Schon em relacdo aos problemas. Sem analisar os efeitos gerados
pela institucionalizacdo das posicdes e praticas adotadas pelo professor, o processo de

reflexdo estaria limitado em sua origem. Ele diz:

Muitos professores, em virtude das caracteristicas da instituicdo educacional
e da forma pela qual nela socializam, tendem a limitar seu universo de acao e
de reflexdo a sala de aula. (...) Em sua insatisfacdo, os sentimentos de
responsabilidade conduzem ao isolamento e ao deslocamento da culpa para
0s contextos mais imediatos: os alunos, os colegas, o funcionamento da
escola... Visto que a forma pela qual se encontra definido seu trabalho os
isolada andlise sobre o sentido do ensino e os fins pretendidos, fazendo com
que atuem apenas como funciondrios submetidos & autoridade burocrética,
ndo e fcil para eles considerar na explicacdo do problema e insatisfagdes que
vivenciam , as condigdes estruturais do ensinos e mantém inquestionaveis ou
nem sequer sdo pensadas como fatores que possam ser explicados.
(CONTRERAS, 2002, p. 155-156).

O autor ainda explica que um dos maiores problemas do profissional reflexivo é
rejeitar a mobilidade da prética profissional por meio da aplicacdo de um conhecimento

cientifico indiscutivel a resolucdo de problemas. E diz ainda, que ha uma ampla difusao
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do termo “reflexdo” e ndo uma concepgao concreta sob este, 0 que gera um slogan vazio
de conteudo.

Seguindo para os anos 90, temos a figura do professor pesquisador e de acordo
com Diniz (2000) “constata-se assim a defesa da formacdo do ‘professor investigador’,
com objetivo de articular teoria e préatica pedagdgica, pesquisa e ensino, reflexdo e agdo
didatica”. (DINIZ, 2000, p. 44).

Para Contreras (2009), foi Giroux quem desenvolveu melhor uma nova
concepcdo que tratava os professores como intelectuais. Para Giroux (1997), os
professores precisam ser intelectuais transformadores, capazes de afirmar e praticar o
discurso da liberdade e da democracia. Para ele, na atualidade, os professores sdo
desprovidos de consciéncia social e deveriam argumentar que as instituicbes de
formacdo de professores precisam ser reconhecidas como esferas publicas. Ele ainda
explica que os programas de formacdo nao estimulam os professores a assumirem o
papel de intelectual critico, que falta énfase dos curriculos nas questfes de poder e sua
distribuicdo hierarquica e no estudo da teoria social critica e ainda, que os professores
precisam mais tempo na sala de aula. Nas palavras dele:

E importante enfatizar que os professores devem assumir responsabilidade
ativa pelo levantamento de questfes sérias acercam do que ensinam, como
devem ensinar, e quais sdo as metas mais amplas pelas quais estdo lutando.
Isto significa que eles devem assumir papel um papel responsavel na
formacdo dos propdsitos e condigdes de escolarizacdo. Tal tarefa é
impossivel com uma divisdo de trabalho na qual os professores tém pouca
influéncia sobre as condicdes ideoldgicas e econdmicas de seu trabalho. (...)
(GIROUX, 1997, p. 161-162).

Nessa mesma linha de pensamento, podemos citar Tardif (2002) que diz que os
professores precisam ser vistos como sujeitos ativos do conhecimento que possuem
saberes especificos do seu oficio e logo, entendem que a pratica ndo é somente a
aplicacdo dos saberes tedricos, mas sim, um espaco de producgdo de saberes especificos
oriundos da mesma préatica. Esta tendéncia do sujeito do conhecimento se opde a
tradicional visdo de formacéo de professores onde a relacdo entre teoria e pratica é posta
da seguinte maneira: o saber estaria apenas na teoria e a pratica seria desprovida de
saber ou seria ainda portadora de um falso saber, o saber seria produzido fora da prética.

Para Tardif (2002), esta concep¢do tradicional é redutora, simplificadora e

contraria a realidade, pois todo trabalho humano exige saber, saber fazer e um sujeito do
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trabalho. O que nos traria a uma nova concep¢do do ensino. Dentro desta nova
concepc¢do do ensino, ele destaca que a pesquisa universitaria precisa parar de ver 0s
professores como objetos de pesquisa e sim como sujeitos do conhecimento. Diz ainda,
que é necessario elaborar novas formas de pesquisa que considerem os professores ndo
apenas como cobaias estatisticas ou objetos, mas como colaboradores. E, por fim, que é
preciso pesquisar ndo sobre o ensino e professores, mas para 0 ensino e com 0S
professores.

Tardif (2002) ainda faz trés importantes consideragdes quanto a formacgédo de
professores. A primeira delas é de que os professores tém o direito de se manifestar
sobre sua formacdo profissional. A segunda € de que é preciso basear-se no
conhecimento dos professores e a terceira, de que é necessario abrir um espago maior
para uma logica de formacdo de professores que os reconheca como sujeito do
conhecimento. Para o autor, a desvalorizacdo dos saberes dos professores € um
problema politico e que ainda sofre com a falta de unidade da propria profissdo docente.
Unidade esta defendida por ele como a solucdo para que os professores sejam
reconhecidos de fato como sujeitos do conhecimento.

Ora, 0 que vejo em meu pais e em muitos outros é uma profissdo docente
dividida que luta muitas vezes contra si mesma: os professores do secundario
criticam a competéncia e o valor dos professores do primario; os professores
do priméario e do secundéario criticam os professores universitarios, cujas
pesquisas acham inlteis e demasiado abstratas; os professores universitarios,
que muitas vezes se consideram guardides do saber e estdo cheios de seus
préprios conhecimentos, criticam os professores de profissdo, pois julgam-
nos apegados demais as tradi¢des e rotinas. Por toda parte reinam hierarquias
simbdlicas e matérias estéreis entre os professores de diferentes niveis de
ensino. Defendo, portanto, a unidade da profissdo docente do pré-escolar a
universidade. Seremos reconhecidos socialmente como sujeitos do
conhecimento e verdadeiros atores sociais quando comegarmos a reconhecer-
nos uns aos outros como pessoas competentes, pares iguais que podem
aprender uns com os outros. Diante de outro professor, seja ele do pré-escolar
ou da universidade, nada tenho a mostrar ou a provar — mas posso aprender
com ele como realizar melhor nosso oficio comum. (TARDIF, 2002, p. 244)

A docéncia sob a perspectiva do trabalho

Para Enguita (1991), docentes vivem uma crise de identidade, na qual a
categoria e a sociedade nédo estdo de acordo em torno da imagem social do professor e
do resultado das suas praticas. O trabalho se configura como um trabalho intelectual,

liberal ou proletario. A questdo central para o autor é: qual é o estatuto socio-
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profissional do ato de ensinar? Para Enguita (1991), a funcdo docente se designa como
semiprofissdo, pois é constituida por grupos assalariados, com nivel de formacéo
semelhante ao dos profissionais liberais e estdo submetidos a autoridade de seus
empregadores, mas lutam por manter ou ampliar sua autonomia.

Segundo o autor, ha cinco maneiras de se definir uma profissdo: competéncia,
vocacao, licenca, independéncia e auto regulagdo. Os diferentes enfoques da defesa da
profissionalizacdo docente vislumbram uma maior autonomia para os professores, mas
o discurso oficial ndo é uma defesa neutra e desinteressada. Este discurso responsabiliza
o professor pela precariedade do ensino. Marin (2004) explica que a precarizacdo do

trabalho docente tem efeito sobre o curriculo e sobre o processo formativo.

O atual curriculo prescrito, portanto, explica-se no conjunto das medidas
consideradas necessarias ao alinhamento do pais as prioridades acordadas no
ambito internacional. Sua importancia ndo pode ser superestimada, mas esta
claramente afirmada na forma como se imp8em o0s pardmetros curriculares,
articuladamente as avaliacBes externam, que classificam as escolas e as
obrigam a redirecionar seu trabalho pedagdgico. Compreender as praticas
curriculares nesta perspectiva, atravessadas pelas exigéncias da nova orem
econdmica e politica, torna-se necessario, ainda que dificil. Exige conhecer e
analisar o curriculo prescrito e, sobretudo, investigar o curriculo real, aquele
que se desdobra em préticas no interior da escola, cuja determinagdo ndo se
origina apenas nas prescri¢fes oficiais, mas de muitos fatores que interferem
no desenvolvimento do trabalho escolar. (MARIN, 2004, p. 1205).

A precarizacdo muitas vezes € entendida por alguns professores como sinébnimo
de profissionalizacdo e ndo como esvaziamento da autonomia deles mesmo.

De acordo com Hypolito, Vieira e Pizzi (2009), a profissionalizacdo docente
deveria ser composta pelos seguintes elementos: salario digno, valorizacdo social,
autonomia e formacdo superior. Nos anos 80, a postura dos professores diante das
modificacGes da escola e de uma possivel profissionalizacdo era de resisténcia, ou
cooptacdo, ou, ainda, de sobrevivéncia. E essas reformulacGes do sistema educacional
combinados com o processo de reestruturagdo da prdpria sociedade trazem
modificacGes para o trabalho docente em termos de controle, autonomia e intensificagcdo
do trabalho. O resultado é uma repercussao direta sobre as praticas curriculares, o que
de acordo com Hypdlito, Vieira e Pizzi (2009) “torna inseparavel a a¢do docente ¢ o
curriculo” (HYPOLITO, VIEIRA e PI1ZZI, 2009, p. 102).
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Considerac6es Finais

O debate sobre a formacdo de professores no Brasil, ao longo de sua trajetoria,
passou por momentos de mudanca e de conservacdao. Muitas vezes, as tematicas e as
discussoes parecem se repetir e os “velhos” problemas sempre vém a tona, o que pode
causar a sensacdo de que ndo estamos avancando. O caminho é complexo, lento e longo.
E a discusséo e a reflexdo fazem-se necessaria.

Como foi trabalhado no artigo a respeito do debate e das pesquisas no Brasil
sobre a formagédo docente, podemos perceber diferentes tendéncias em determinadas
épocas. Nos anos 70, tivemos o perfil predominante do técnico em educagdo, que nos
anos 80 foi substituido pela énfase na formacéo do professor educador e mais recente, a
partir dos anos 90, foi redirecionada para o professor pesquisador.

Em pleno século XXI, as perspectivas sdo sombrias e vemos tempos
conservadores voltando. Ao longo da trajetoria da formacdo docente pudemos observar
diversos movimentos, ora concordantes, ora divergentes, mas em todos eles podemos
destacar e ressaltar o importante papel social do professor na construcdo de uma
sociedade justa, livre e democrética.

O cardter emancipatério da escola passa pela profisséo docente e
consequentemente pela formacéo de professores, que nao pode e ndo deve ser aligeirada
ou passivel de formulas milagrosas e impulsivas. A formacao académica do professor
tem inicio muito antes do ingresso em uma universidade e a formacdo continuada o

acompanharé durante toda a sua jornada profissional.
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