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Resumo

Objetiva-se compreender a reconstitui¢do histérica da formagao e do desenvolvimento profissional
docente no Brasil, a partir da criagdo das institui¢cdes formadoras, nos diferentes periodos da histdria
brasileira, com destaque para as condi¢bes de trabalho dos professores e para os diferentes
movimentos de organizacao e de mobilizagdo docente. Na histdria da formagdo docente no Brasil,
reporta-se a Vicentini e Lugli (2009), Gondra e Schueler (2008) e Freitas e Biccas (2009). No
desenvolvimento profissional docente, volta-se para Facci (2004), Garcia (1999) e Névoa (1991). Os
resultados mostram que a histdria da formagdo docente no Brasil € indissocidvel do lugar que seus
atores ocupam. Contudo, o desenvolvimento profissional docente ndo ocorreu de modo continuo e
uniforme, visto que os diferentes sistemas de ensino desencadearam desafios que constituiram
atuacdes docentes diversas no Brasil.

Palavras-chave: Histdria da formagao docente; Desenvolvimento profissional docente; Institui¢es
formadoras.

Abstract

Our aim in this text is to understand the historical establishment of teacher training and professional
development in Brazil, from the creation of training institutions in different periods of Brazilian
history, with emphasis on teachers' working conditions and the different movements of teacher
organization and mobilization. On the history of teacher training in Brazil, we refer to Vicentini and
Lugli (2009), Gondra and Schueler (2008), and Freitas and Biccas (2009). Regarding teachers'
professional development, we turn to Facci (2004), Garcia (1999, and Névoa (1991). The results show
that the history of teacher training in Brazil is inseparable from the place occupied by its actors.
However, teachers' professional development did not occur continuously and uniformly, as different
teaching systems triggered challenges that established different teaching activities in Brazil.
Keywords: History of teacher education; Teacher professional development; Training institutions.



A histdria da formacao e desenvolvimento profissional docente no Brasil:
rupturas e continuidades

1. Introducao

No ambito da formagao de professores, a histéria da formagao e do desenvolvimento
profissional docente no Brasil vem ganhando cada vez mais espago e novas reconstitui¢coes
histdricas. Essa expansdo se acentua especialmente a partir do século XIX, com o surgimento
das primeiras instituicdes escolares de formacao docente, sendo estas modificadas desde
entdo, acompanhando as mudangas de estruturagdo nos sistemas de ensino e suas diferentes
concepcdes em relagdo a escola.

Sob esse panorama, questiona-se: que relac¢des, rupturas e continuidades podem ser
observadas na reconstituicao da histéria da formacao e do desenvolvimento profissional
docente no Brasil? Que aspectos acerca das condi¢bes de trabalho dos professores e dos
diferentes movimentos de organizacao e de mobilizagdo docente podem ser visualizadas a
partir da perspectiva das instituicdes formadoras, nos diferentes periodos da histdria
brasileira? Nesse sentido, o presente artigo tem como objetivo compreender a reconstituicao
histdrica da formacao e do desenvolvimento profissional docente no Brasil, a partir da criacao
das instituicdes formadoras, nos diferentes periodos da histdria brasileira, com destaque para
as condicdes de trabalho dos professores e para os diferentes movimentos de organizacao e
de mobilizacao docente.

Assim, este texto organiza-se da seguinte forma: na continuidade desta introducao,
apresenta-se o caminho metodoldgico utilizado, iniciando com uma exposicao da
reconstitui¢do histdrica da formacgao e do desenvolvimento profissional docente no Brasil, a
partir da criacdo das instituicdes formadoras, nos diferentes periodos da histdria brasileira,
conforme os autores referenciados e discuss6es em torno destes. Em seguida, reporta-se as
intersecbes das categorias trabalhadas, com destaque para as condi¢des de trabalho dos
professores e para os diferentes movimentos de organizacdao e de mobilizacdo docente em
busca de melhorias, com visdes panoramicas sobre a criacdo do projeto dos Centros
Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) e a Lei 9.394/1996, que
previu formacao superior para os docentes atuantes em todas as etapas da educacao basica.
Por Gltimo, sdo apontadas algumas reflexdes finais, inspiradas em Antdnio Névoa (1991; 1992;
1998; 2017), que apresentam a importancia de construir modelos que valorizem a preparacdo,

a entrada e o desenvolvimento profissional docente.
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2. Caminho metodolégico

A metodologia utilizada para a elaboragao deste artigo € a pesquisa bibliografica, do
tipo revisao narrativa, de abordagem qualitativa. Isto é, reporta-se a tedricos que tratam
sobre a temdtica aqui estudada, com o intuito de entendé-la melhor (ROTHER, 2007). Desse
modo, no ambito da histdria da formacao docente no Brasil, a pesquisa fundamenta-se nos
estudos de Vicentini e Lugli (2009), Gondra e Schueler (2008) e Freitas e Biccas (2009).
Quanto ao desenvolvimento profissional docente, parte-se das concep¢des de Facci (2004),
Garcia (1999), Névoa (1991; 1992; 1998; 2017), Alarcdo e Rolddo (2014) e Vaillant e Marcelo
(2012).

A partir da leitura das pesquisas supracitadas, tecemos analises criticas considerando
as seguintes temdticas: (I) Reconstituicdo histérica da formacdo e do desenvolvimento
profissional docente no Brasil; (II) Formacdo docente: as condi¢des de trabalho dos
professores e os diferentes movimentos de mobilizacdo docente; e (1) A criacdo do projeto
dos Centros Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM).

3. Reconstitui¢do histdrica da formacgao e do desenvolvimento profissional docente
no Brasil

Vicentini e Lugli (2009) afirmam inicialmente que a histdria da formac¢do docente no
Brasil é indissocidvel do lugar que seus atores se apresentam, em decorréncia das rela¢bes de
producdo e do papel que os mesmos encenam na manutencao da ordem social. E visivel que
o processo de desenvolvimento profissional docente ndo ocorreu de modo continuo e
uniforme em todo o pais, apresentando rupturas e continuidades, visto que a pluralidade e
os diferentes sistemas de ensino desencadearam processos diversos de atuacdo e
profissionalizacdo dos professores em cada provincia ou estado do Brasil (VICENTINI; LUGLI,

2009). Sobre essa situacdo, as autoras ponderam que:

O estabelecimento de modos padronizados de formagao docente foi crucial para a
constituicdo desse trabalho como profissdo, pois acompanhou a criacdo e
disseminacdo de conhecimentos especializados e a delimitacdo do grupo autorizado
a atuar nos processos de instru¢do. O surgimento de instituicdes especificamente
escolares de preparacao docente no Brasil pode ser localizado em meados do século
XIX, tendo estas sido consideravelmente modificadas desde entdo. Tais mudancas
acompanharam a estruturagdo e as posteriores mudangas nos sistemas de ensino,
bem corno as diferentes concep¢des relativas a escola (VICENTINI; LUGLI, 2009, p.

27).
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Vicentini e Lugli (2009) destacam a importancia de pensar que a histéria da formacao
docente no Brasil ndo constitui uma superacao de estilos inadequados de estudos por outros
melhores, realizada de forma continua com o objetivo de aperfeicoar o ensino. Na verdade,
ela estd relacionada a uma série de conflitos entre professores, politicos e intelectuais da
educacao, que debateram metodologias e curriculos mais adequados para a realidade em
cada época, partindo dos seus contextos sociais, com seus saberes, fazeres, valores e visdes
de mundo.

Para Gondra e Schueler (2008), a profissdo docente foi se constituindo no Brasil desde
o periodo colonial. Inclusive os padres jesuitas estao presentes no imaginario brasileiro como
os primeiros professores da nacdo, possuidores de um quase “exclusivismo docente” na
Colbénia. No entanto, sabe-se que ha registros de outras ordens religiosas atuando na
educacao/catequizacao dos nativos, como os franciscanos, por exemplo.

E importante destacar que os constantes conflitos (rupturas) entre o poder real e os
jesuitas levou Marqués de Pombal, através das Reformas Pombalinas (1759-1772), a expulsar
os jesuitas e instituir as chamadas aulas régias. Conforme Gondra e Schueler (2008), as
Reformas Pombalinas versaram sobre uma proposta de instituir um sistema de ensino para
unir portugueses e europeus sob paradigmas da ilustracdo, reinterpretados e apropriados de
acordo com o modelo de Estado Absolutista, estamental e hierarquico, como o Império

Portugués. Ainda a esse respeito, Vicentini e Lugli (2009) mencionam que:

O concurso de nomeacgao para as aulas régias exigia apenas a apresentagdo de provas
de moralidade fornecidas pelo padre da pardquia e pelo juiz de paz da localidade de
origem do candidato a licenga docente. Exigia-se, também, que o futuro professor
conhecesse aquilo que deveria ensinar; para tanto, ele era avaliado por uma
dissertacdo apresentada a banca de sele¢do nomeada pelo Diretor Geral dos
Estudos. No caso dos mestres de primeiras letras das aulas oficiais, mantidas pelo
Estado, estes deveriam provar saber ler, escrever, contar e ter conhecimentos para
proporcionar ensino da religido aos seus alunos (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 30).

ApOds a proclamacao da Lei de 15 de outubro de 1827 e do Ato Adicional de 1834, os
primeiros Cursos Normais brasileiros foram criados em algumas cidades. O Ato Adicional de
1834, entre outras coisas, atribuiu as assembleias legislativas a fun¢ao de organizar a
educacao primdria e secunddria. Caberia as provincias zelar pela educacao basica e, ao

governo central, apenas o ensino superior (VICENTINI; LUGLI, 2009).
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Na Provincia do Rio de Janeiro, por exemplo, foi instituida uma Escola Normal para o
magistério de instrucdo primaria (representando continuidades para a formacdo docente),
abrindo espaco para os professores que ndao tinham adquirido a necessaria instru¢ao nas
Escolas de Ensino, em conformidade com a Lei de 15 de outubro de 1827. A mesma escola era
regida por um diretor, que ensinava a ler e escrever pelo método Lancaster (VICENTINI;
LUGLI, 2009).

O método lancasteriano, conhecido também por método monitoral ou mutuo, tinha
como objetivo ensinar um maior nidmero de alunos, em pouco tempo e com qualidade,
usando pouco recurso. Agrupava os alunos de acordo com graus de conhecimentos
semelhantes e selecionava alunos em niveis mais avancados para serem monitores em cada
um desses grupos. Esse método foi utilizado no Brasil porque ndo havia professores para
todas as turmas. Os militares eram chamados para serem professores porque sabiam receber
e emitir ordens, permitindo assim dar ordens aos monitores, que eram alunos que se
destacavam na sala (VICENTINI; LUGLI, 2009).

O papel do professor, no método Lancaster, passou a ser o de instruir os monitores
antes do inicio das aulas, com ordens precisas e direcionadas, no intuito de garantir que eles
fossem capazes de retransmitir os conhecimentos repassados pelo professor. O professor
também dirigia a escola, observava o desempenho dos monitores, controlava a entrada e

saida de alunos, mudancas de exercicios, entre outras fun¢ées (VICENTINI; LUGLI, 2009).

Em meados do século XIX, a preocupacao com as questdes da educagdo ressurgiu na
cena publica brasileira, e as criticas a0 modo como se vinha organizando o ensino
ganharam corpo, uma vez que a prometida eficiéncia do método Lancaster ndo se
concretizou, pois a sua prépria implementagao era dificultada, segundo se pode ler
em alguns relatérios de mestres da época, pela falta generalizada do aparelhamento
pedagdgico que esse método demandava (GALLEGO, 2008 apud VICENTINI; LUGLI,

2009, p. 31).

Relatdrios também registraram que professores buscaram incorporar elementos do
método lancasteriano as suas aulas, conforme a andlise de Gallego (2008 apud VICENTINI;
LUGLI, 2009). A autora identificou uma organiza¢do e estruturacdo do ritmo de atividades
docentes a partir da Lei de 15 de outubro de 1827, que tornou o método Lancaster obrigatdrio
nas escolas publicas, bem como iniciativas de implantar o método simultaneo como

alternativa para ensinar com eficiéncia. Para isso, era necessario dividir os alunos em grupos
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conforme o adiantamento de suas aprendizagens, ministrando as licdes a determinadas
turmas ao mesmo tempo.

Para Gondra e Schueler (2008), uma das primeiras iniciativas de criacdo de escolas de
formacdo de professores foi representada pela Escola Normal da Provincia do Rio de Janeiro,
na cidade de Niterdi, em 1835 (continuidades para a formacdo docente). Essa escola sofreu
criticas quanto a organiza¢do, métodos e resultados, insuficiéncia de recursos e falta de
investimento do setor publico. Esses autores destacam que, no final do século XIX, o processo
de profissionalizacao da docéncia publica apresentava a dupla face da moeda, que constituia
a funcionarizagao/estatiza¢do e a construcao de identidades coletivas do magistério como
uma categoria profissional.

Foram abertos cursos de formacao de professores na Bahia, em 1836, no Ceard, em
1845, e em Sdo Paulo, em 1846, sendo responsabilidade dos governos provinciais, como foi
estabelecido pelo Ato Adicional de 1834. A precariedade da estrutura desses cursos fez com
que esse tipo de ensino tivesse uma existéncia incerta. Até meados do século XIX, as noticias
de fechamentos e reaberturas sucessivas dos poucos cursos existentes no pais eram
frequentes. Por exemplo, a Escola Normal de S3o Paulo foi aberta em 1846 e fechou, pela
primeira vez, em 1867, depois reabriu em 1876 e, logo em seguida, fechou em 1877,
novamente reabrindo em 1880 (TANURI, 1969 apud VICENTINI; LUGLI, 2009).

Devido a essas condi¢des sociais, delineava-se uma cena em que a maioria dos
docentes ndo eram formados pela Escola Normal (rupturas) e sim pelo sistema de
professores adjuntos ou pela comprovacao de conhecimentos minimos em concurso. Fazer
um Curso Normal ndo era como atualmente, em que é necessario cursar um ndmero definido
de semestres, estudando um grupo de disciplinas ministradas por especialistas, para, assim,
conseguir um diploma. Até meados do século XIX, as Escolas Normais foram espacos a cargo
de um Unico professor, que ministrava todas as disciplinas (VICENTINI; LUGLI, 2009).

Nesse panorama, faz-se pertinente a seguinte pergunta: como o professor mantinha
a disciplina em sala de aula? Tal exercicio propicia o questionamento sobre o papel dos
castigos fisicos como punicdo e prevencdo de comportamentos que ‘“atrapalhassem” as
atividades planejadas. Sabe-se que, entre esses castigos, a palmatdria esta viva, na memoria
de muitos, como pratica mais popular, usada inclusive pelas familias para disciplinar criancas

e jovens. Registros retratam a violéncia desses castigos cometidos pelos professores, mais
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comumente nas maos abertas dos alunos, deixando-os marcados pela dor e pelo inchaco que
resultava dessa pratica mais severa (VICENTINI; LUGLI, 2009).

Mesmo que os ultimos 50 anos do século XIX tenham apresentado poucas
contribui¢bes técnicas para a disseminagdao de um conhecimento pedagdgico elaborado e
sistematizado, é preciso reconhecer os avancos em termos da discussao e da aceita¢ao social
de algumas concep¢des basicas quanto ao magistério nesse periodo. Diversos debates a
respeito da educacao e dos modos adequados para o ensino possibilitaram novas concep¢oes
na sociedade letrada, ainda em meados desse século. Exemplo desses debates é a rejeicao
generalizada aos castigos corporais como praticas disciplinantes, que entrou em cena no
inicio da década de 1870 (VICENTINI; LUGLI, 2009).

A Proclamagao da Republica, em 1889, é apresentada como o marco de criacao e
expansao da escola para o povo, no entanto, € necessario o exercicio analitico para essa
concepc¢do. Ainda conforme Vicentini e Lugli (2009), de fato, a instauracdo de um novo regime
politico assegurou, entre outras a¢des, a implementacao da instru¢ao publica no Brasil,
elevando a nacdo aos patamares dos paises vistos como mais civilizados. No entanto, essa
acao nao foi uma tarefa facil e ndo se operacionalizou de forma linear e imediata.

Desde o inicio, a consolidacdao do Estado Republicano Brasileiro impulsionou a ilusao
de que a educacao publica permanecia num solo de disputa que abrangia "somente
trés frentes de opinido politica. A frente dos que defendiam a escola publica como escola
estatal; a frente dos que falavam em nome de escolas confessionais e a frente dos que se
apresentavam como proprietarios de escola" (FREITAS; BICCAS, 2009, p. 17). Exemplificando,
em depoimentos de professores que ministraram aulas durante a Primeira Republica,
constam relatos que descrevem que os professores assinavam a frequéncia regular de alunos
que pouco compareciam ou mesmo ndo compareciam a escola para garantir a lista de
presenca do minimo de registros exigidos para ndo fecharem as salas de aula. A justificativa
dos docentes era a de que essa pratica foi a Unica solucao encontrada por eles para que suas
escolas continuassem a ter o minimo de matriculas e frequéncias para continuarem abertas
(VICENTINI; LUGLI, 20009).

Ao tomar como exemplo o estado de S3o Paulo, as iniciativas que passaram a
caracterizar o campo educacional a partir do final do século XIX, nos anos de 1892 e 1893,

mostram o governo republicano iniciando uma reforma do ensino que seria decisiva para a
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configuragao do trabalho docente nas décadas seguintes. Em 1894, o edificio da Escola
Normal da Praga da Republica foi inaugurado, com o objetivo de ser uma instituicdo modelar
para a formac¢ao de docentes no estado paulista. Essa instituicdo foi criada para formar a elite
do magistério paulista, alicercado no método intuitivo, ja utilizado na Alemanha, nos Estados
Unidos e na Suica e aplaudido por constituir a base da pedagogia moderna (VICENTINI; LUGLI,
2009).

Desse modo, se antes os alunos precisavam memorizar e reproduzir licdes repassadas
pelos professores, no método intuitivo, esperava-se produzir outros direcionamentos a
aprendizagem e a figura do professor tinha como papel selecionar fatos a serem explicados
de acordo com as idades, capacidades e condic¢des psicoldgicas de seus alunos. Com essas
a¢les, acreditava-se que as criangas seriam capazes de mobilizar sua intui¢ao e garantir o
sucesso da aprendizagem (VICENTINI; LUGLI, 2009).

Referente aos concursos para novos docentes, pode ser observado que, durante o
século XIX, houve o estabelecimento de critérios mais especificos para os concursos quanto
aos aspectos morais. Em Goids, no ano de 1856, conforme Vicentini e Lugli (2009), os
requisitos para participar do concurso de docente eram, por exemplo, ter condicao de vida
regular, provas de ndo ter sido condenado por furto ou roubo, apresentar aptidao para o
ensino da mocidade, ndo ter sido demitido duas vezes ou suspenso trés vezes do servi¢o
publico, ndo ter tido pena ou sido condenado por estupro, rapto, furto ou qualquer delito
ofensivo a moral publica ou a religido do Estado. Para as mulheres que prestavam os
concursos para docente, por exemplo, nos requisitos para as mulheres solteiras que
morassem na casa paterna, era solicitado uma certidao de moralidade dos pais; se fosse
solteira e morasse sozinha, era preciso apresentar também prova de idade maior do que 25
anos; se fosse casada, era exigido também a certidao de casamento; se fosse divorciada, uma
certiddo que provasse nao ter sido ela a causa do divércio (VICENTINI; LUGLI, 2009).

A realizacdo desses concursos, durante o século XIX, foram marcados por dentncias
sobre a md qualidade dos professores selecionados, com argumento de que os docentes
conheciam apenas superficialmente aquilo que deveriam ensinar. Em 1854, o relatdrio da
Paraiba do Norte, registrado por Pinheiro (2002 apud VICENTINI; LUGLI, 2009), fala sobre os
péssimos professores que eram nomeados, visto que para 0 concurso compareciam pessoas

que apresentavam dificuldades na leitura e escrita (rupturas).
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Os professores publicos e os particulares conseguiam uma cadeira, isto é, o direito
oficial de lecionar em escolas, por meio de concursos que eram julgados por pessoas
eminentes. Nessa avaliacdo, eram aferidas as qualidades morais dos participantes, sendo
solicitados atestados por meio de cartas de recomendacao do padre da pardquia e verificava-
se, por meio de provas, se o futuro professor dominava as matérias que iria ministrar
(VICENTINI; LUGLI, 2009).

Lemos (2006 apud VICENTINI; LUGLI, 2009) analisou cartas escritas por professores ao
inspetor geral e a colegas de oficio e abaixo-assinados em que referiam os problemas
presentes no exercicio do magistério. Merece destaque o Manifesto dos Professores Publicos
Primdrios da Corte, de 1871, visto que é possivel visualizar o empenho de muitos docentes
para intervir no processo de organizacao do cotidiano escolar e implantar melhorias nas suas
condi¢bes de trabalho.

Em S3o Paulo, em 1893, foi criada a Inspetoria Publica do Ensino, estampando
mudancas ao exercicio da docéncia. De acordo com Vicentini e Lugli (2009), foi instituido um
grupo de inspetores que trabalhavam para o Estado com a tarefa de fiscalizar e orientar as
escolas publicas. Cabia a esse conjunto de funciondrios acompanhar a realidade das diversas
unidades escolares de forma prdxima, fazendo visitas sem agendamento prévio, para avaliar
a aprendizagem dos alunos, a disciplina da sala de aula e o desempenho do professor.

A estruturacdo do sistema de ensino paulista, sem destacar as disputas e conflitos em
torno da escola, impulsionou os docentes a se dividirem em diferentes modalidades, definidas
de acordo com sua formacao. A maioria desses professores ndo tinha formacao especifica,
logo se levava em consideracdo os anos de experiéncia no ensinar. Alguns professores
apresentavam o diploma da Escola Normal. No entanto, em termos quantitativos, esse curso
ainda era insuficiente, incapaz de atender a todos os professores indispensaveis para a rede
escolar paulista, sendo necessdrio formar também os chamados professores
complementaristas (VICENTINI; LUGLI, 2009).

No inicio do século XX, expressivamente a partir da década de 1930, é que se
apresentam iniciativas no Brasil para uma selecdo mais rigorosa e profissional dos
professores, no intuito de suprimir o peso das relacbes pessoais (o famoso pistoldo),
enfraquecendo a interferéncia politica de forcas locais nos processos de selecao e nomeacao

no magistério publico (VICENTINI; LUGLI, 2009). Para a compreensdo da histéria da
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profissionalizacao docente no Brasil, destaca-se ainda que, também no final da década de
1930, havia um conjunto significativo de intelectuais dedicados a pensar a educagdo,
intitulados por Nagle (2001) de "educadores profissionais", visto que essa drea ja permitia o
emprego em tempo integral de pessoas especializadas no ensino, sendo que esse processo
aconteceu nas escolas primarias e na administragao do Estado.

3.1 Formacao docente: as condi¢ées de trabalho dos professores e os diferentes
movimentos de mobilizacao docente

Os discursos sobre a histéria dos professores no Brasil, mesmo fragmentados e
construidos a partir de indicios, possibilitam o exercicio de imaginar a complexidade e
heterogeneidade das condi¢bes de trabalho docente no século XIX. Descrevendo essas
condi¢bes de trabalho, Vicentini e Lugli (2009) referem que os professores primarios
aprovados em concurso trabalhavam por até dois anos em escolas rurais e, apds esse estagio
probatdrio, era possivel solicitar transferéncia para as escolas urbanas. O apadrinhamento
politico de professores(as) era determinante para obter uma rapida transferéncia para as
escolas urbanas. Os autores assinalam que as condi¢bes estruturais das escolas rurais eram
paupérrimas, improvisadas e sem muitos recursos pedagdgicos.

Nas escolas urbanas, as cenas também n3ao eram animadoras. As condi¢bes de
trabalho foram precarizando-se, considerando a escassez de recursos pedagdgicos,
principalmente a partir de 1940. Nesse periodo, houve atrasos de saldrios e dificuldades em
suprir as vagas docentes. Por outro lado, o crescimento demografico aumentou a demanda
por escolarizacao das criancas e pela abertura de novas escolas, que, no entanto, ocorreram
de forma desordenada e improvisada (VICENTINI, LUGLI, 2009).

Para Vicentini e Lugli (2009), a Era Vargas se caracterizou pelos movimentos de
organizagao docente, com a cria¢ao de varios sindicatos e associa¢ao de professores da rede
particular de ensino, visto que nesse momento era vetada a criacdo de sindicatos de
professores da rede publica. O final da década de 1950 correspondeu ao periodo em que os
professores primdrios passaram a demonstrar publicamente a insatisfacdo com os baixos
saldrios. Essa insatisfacdo era visivel em vdrios estados, como no caso de S3ao Paulo, Sergipe
e Bahia, onde os saldrios dos professores primarios estaduais ndo correspondiam nem a

metade do saldrio minimo estadual.
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Ainda na década 1950, vdrias iniciativas foram tomadas para formar um niimero maior
de professores, construindo materiais didaticos e oferecendo-se alternativas de formagao em
servico para aqueles que ndao haviam cursado as Escolas Normais. Merecem destaque as
publicac6es na época direcionadas em especial para professores em exercicio, com objetivo
de aperfeicoar suas praticas, orientad-los para uma comunica¢ao adequada com seus alunos e
possibilitar niveis mais elevados de aprendizagem, matricula e permanéncia dos jovens nos
espacos escolares (VICENTINI; LUGLI, 2009).

No inicio da década de 1960, 0 movimento dos professores estabeleceu articula¢bes
nacionais, que foram essenciais para a criagcao da Confedera¢do dos Professores Primarios do
Brasil (CPPB). Devido a insatisfacdo com os baixos salarios, uma das primeiras reivindica¢ées
dessa instituicao foi o estabelecimento de um piso salarial nacional para os professores, isto
é, defendia-se que o professor da rede municipal, estadual ou particular deveria ter o mesmo
salario inicial em todo o pais (VICENTINI; LUGLI, 2009).

Os efeitos da ditadura militar (1964-1985) também s&o visiveis na histéria da formacdo
docente no Brasil, nas condi¢cdes de trabalho dos professores e nos movimentos de
organizacao docente. Conforme Vicentini e Lugli (2009), nesse periodo houve uma aparente
deterioracao no sistema de ensino publico, destacando-se o excessivo nimero de professores
trabalhando com escassez de materiais basicos para atividade escolar, em carater precario,
para compensar a falta de profissionais efetivados. Em 1964, o Brasil passou a ser dirigido
pelos militares, apds a saida do presidente Jodo Goulart. Essa mudanca politica trouxe
modificacdes profundas para o nosso pais, ao impor um regime de excecdo com o
cerceamento de liberdades individuais.

Vicentini e Lugli (2009) afirmam que todos os exercicios de reconstituir a histéria do
movimento docente na realidade brasileira precisam considerar que as iniciativas tém se
desenvolvido em nivel estadual, face ao carater descentralizado de nosso sistema de ensino.
Mesmo apds a criagdo da CPPB, que deu origem a atual Confederacao Nacional dos
Trabalhadores em Educagdo (CNTE), o movimento docente continuou a organizar-se
regionalmente mediante a articulacdo de professores conforme o estado ou municipio onde
atuava, tanto na rede publica quanto na iniciativa privada.

Em 1971, com a promulgacdo da Lei 5.692, 0 ensino primario e o gindsio sofreram

mudangas, sendo transformados em ensino de primeiro grau de oito anos e colegial, ja o
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ensino médio foi modificado para ensino de segundo grau profissionalizante. Essas mudancas
administrativas e curriculares acarretaram mudangas no processo de formacao docente no
pais (VICENTINI; LUGLI, 2009). Com a criacdo do ensino primario de oito anos, a organizacdo
docente impulsionou diversas associacdes para a unificacdo de suas pautas, a qual era
demonstrada na nomenclatura das entidades, que ndo faziam mais a diferenciacdo da
modalidade especifica de ensino que representavam. Mas, na pratica, tais institui¢Ges
defendiam problemdticas especificas de grupos de docentes, dando continuidade as
seculares divisdes internas enraizados no movimento docente.

3.2 A criacao do projeto dos Centros Especificos de Formacao e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM)

Nesse contexto de crise da formacdo docente no Brasil, Vicentini e Lugli (2009)
descrevem que o Ministério da Educagao e Cultura propds, em 1982, o planejamento de
revitalizar e adequar a formacgdo de professores em nivel de segundo grau as novas realidades
educacionais com a criacdo do projeto dos Centros Especificos de Formagdao e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), o qual tinha por finalidade fortalecer as estruturas
das escolas de formacao de professores para garantir as condi¢des necessarias de preparagao
de novos docentes em nivel médio, que atuariam no ensino pré-escolar e nas séries iniciais. O
curso oferecido possuia uma carga horaria maior, em periodo integral, e tinha a duracdo de
quatro anos. O projeto ainda previu o pagamento de uma bolsa no valor de um saldrio minimo,
para o atendimento das necessidades materiais basicas das alunas, de modo a garantir a sua

permanéncia no curso (VICENTINI; LUGLI, 2009).

Os CEFAMs também foram pensados para implementar atividades de formagéo
permanente para os egressos e para os professores da rede publica, especialmente
aqueles que pertencessem a escolas préximas. Estavam previstos no projeto o
oferecimento de cursos, bem como assessoria pedagdgica as outras escolas de
formacdo de professores da regido. A estrutura material do CEFAM também poderia
ser utilizada por docentes dessas outras instituices, uma vez que os Centros foram
pensados para se constituirem também em acervos de recursos didaticos e
bibliotecas pedagdgicas (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 52).

O CEFAM deixou de ser uma politica nacional no final da década de 1980, mas, devido
aos bons resultados obtidos, muitos estados continuaram apoiando e financiando essa
politica. Observa-se que nas décadas de 1980 e 1990 foram crescentes as iniciativas com

metas para a qualificacdo dos professores das redes estadual e municipal, tanto na formacao
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inicial quanto na continuada. Com a Constituicdo de 1988, a continuidade no movimento
docente ficou mais evidente, uma vez que abriu espaco para que o funcionalismo publico
tivesse representacdo sindical (VICENTINI; LUGLI, 2009).

Em 1996, com a promulgacdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), a
formacgao docente de nivel médio nao foi suprimida, no entanto, essa legislacao incentivou e
priorizou a formacdo de nivel superior para todas as modalidades de ensino, entrando em
cena os contornos do estagio atual da profissionalizacdo docente (VICENTINI; LUGLI, 2009).
A Lei 9.394/1996 previu formacao superior para os docentes atuantes em todas as etapas da
educagao basica. Paradoxalmente, as demandas pela autonomia e aperfeicoamento do
magistério conviveram com iniciativas de padroniza¢do representadas por sistemas didaticos
fechados, expostos de forma a serem seguidos em sala de aula (BRASIL, 1996).

Escolas particulares e sistemas municipais de ensino tém adquirido certos conjuntos
de livros impondo determinadas formas e ritmos de trabalho aos professores. Trata-se de um
processo denominado por estudiosos como Lawn (2000 apud VICENTINI; LUGLI, 2009) como
uma "desprofissionalizacao" da categoria, visto que baliza as atividades de reflexao e poder
de decisdo dos professores diante de seu préprio oficio. Almeida et al. (2020) afirmam que o
desenvolvimento profissional docente (DPD) é associado ao processo de constituicdo do
sujeito, de vir a ser, de transformar-se ao longo do tempo ou a partir de uma acao formativa.
Para Vaillant e Marcelo (2012, p. 167), trata-se de “uma conotacao de evoluc¢do e continuidade,
que supera a tradicional justaposicao entre formacdo inicial e aperfeicoamento dos
docentes”.

Logo, o termo desenvolvimento profissional docente tem sido bastante utilizado
entre os especialistas a fim de conceituar o percurso profissional de docentes, com vistas as
etapas da formagao e aos enfrentamentos em rela¢do aos diferentes fatores que compéem
a vida profissional do professor. E, uma vez que a carreira docente passou a ser compreendida
como um continuum, estudiosos do tema analisaram a presenca de ciclos ou fases de
desenvolvimento profissional (ALMEIDA et al., 2020; VAILLANT; MARCELO, 2012). Segundo
Alarcdo e Roldao (2014), hd muito se vem estudando as dificuldades sentidas pelos docentes
no ‘“choque com a realidade” profissional nos primeiros anos do exercicio da sua atividade,

um periodo marcado por sentimentos paralelos de sobrevivéncia e de descoberta, sendo que
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a forca destes ultimos contrabalanca muitas vezes os efeitos negativos da luta pela
sobrevivéncia, como apresenta a histdria.

Acerca da profissionalizacdo do magistério, Névoa (1998) pondera que o movimento
docente na defesa de seus ideais representa um aspecto nuclear da estruturacdo do seu
espaco profissional. Isso porque envolve os passos iniciais apresentados pela categoria para
garantir o espaco de voz e direito de se posicionar a respeito do seu trabalho, com objetivo
de intervir no processo de organizagao dos sistemas de ensino, em que sao instituidas as
condi¢bes para a pratica laboral, sobretudo em temos de reconhecimento financeiro e
simbdlico. Assim, ainda para Névoa (1998, p. 95), essas iniciativas sdo resultados da “criacao
de entidades (associa¢6es ou sindicatos), constituidas em funcdo de seus diversos segmentos
ou das redes que atuam e que passam a disputar a posicao de porta-voz da categoria”.

Desse modo, compreender o professor como um profissional demanda romper com
esterdtipos que foram sendo impostos, que impulsionam a visdo de que o professor é uma
“segunda mae” e a escola um “segundo lar”, ja que esta é uma profissdao histdrica e
predominatemente feminina. Tal concepc¢ao romantica e idealista do professor reproduz uma
alienagao da vida cotidiana e uma desqualificagdo do trabalho docente, como apresenta a
reconstituicdo da histdria da formacdo docente no Brasil (FACCI, 2004).

4. Reflexoes finais

Ndvoa (1991), em para o estudo socio-histérico da génese e do desenvolvimento da
profissao docente, ao tratar sobre a formacgao de professores no contexto portugués, afirma
que, no conjunto das sociedades europeias, a modernidade representou um periodo-chave
na histdéria da educacao para entender a profissdao docente, visto que trouxe a tona vdrias
perspectivas tedricas, ideoldgicas e praticas que influenciaram a formacao e o exercicio
docente. Partindo desse pressuposto, embora entendendo que existam particularidades em
cada nacao, no caso especifico deste estudo, ao se reportar a realidade brasileira, ndo se pode
desconsiderar que a era moderna, levando em consideragao os aspectos sociais, econémicos
e culturais, trouxe varios questionamentos. Esses, por sua vez, gravitavam em torno do
significado de ser um bom docente, principalmente no que tange a laicizacao, religiosidade,
remuneracao e valores apregoados. Nesse sentido, ndo era a toa que o processo de
secularizacdo do ensino tratava-se da substituicdo do corpo docente sob os auspicios da

Igreja para um corpo docente laico. Entretanto, isso ndo significou que as normas e as
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ideologias que marcaram a génese da profissdao docente fossem abdicadas, o que continuava
aproximando o modelo docente daquele religioso, exercido pelo padre. Desse modo, a
génese da profissao de professor apresenta-se na constituicao das congregacdes religiosas,
que em seguida representaram congregacdes docentes, as quais desenvolviam a fungao
docente de maneira subsididria e ndo especializada, sendo uma ocupacao secunddria de
religiosos ou leigos de varias origens.

Na atualidade, Névoa (2017) argumenta a importancia de construir modelos que
valorizem a preparacao, a entrada e o desenvolvimento profissional docente. Para tanto,
propde a formacao de professores entre professores. Portanto, é necessario valorizar o
continuum profissional, ou seja, pensar a formacao inicial em relacdo a inducao profissional e
a formagdo continuada, também interligando os diversos caminhos da forma¢dao com o
conjunto da vida profissional docente. O autor lanca a ideia da necessidade de uma
metarmofose da escola para o desenvolvimento docente, com espacos de maior didlogos, e
aideia de “estar juntos”, além de defender a educacao sob a ética da pedagogia do encontro,
como a proposta do Pensar (SABER) e Pensar (AGIR). Vérios estudos sobre a reconstituicao
histérica da formacdo e do desenvolvimento docente apresentam um consenso de que
aprender a ser professor estd relacionado a uma visao mais ampla da docéncia e abrange, nos
dizeres de Ndvoa (2017), aprender a pensar como um professor, a se conhecer como um
professor, a sentir como um professor e a agir como um professor.

Por meio desse exercicio de pensar a histéria da formagdao e do desenvolvimento
profissional docente, é possivel olhar para as rupturas e continuidades fazendo
redimensionar/ressignificar as acbes e prdticas dessa histéria. Em particular, para fins
reflexivos desta investigacao, destaca-se, como principal continuidade, o entendimento de
que, para ser professor, faz-se necessario ter formacao especifica, pautada em saberes
pedagdgicos e ndo apenas relativos ao campo de saber/atuacdo, a qual deve acontecer no
decorrer de toda a trajetdria docente, desde a formacdo inicial até a formacao continuada,
perpassando o desenvolvimento profissional docente e o processo de profissionalizacao.

Como ruptura, aponta-se o distanciamento (ou sua tentativa) em relacdo aos
esteredtipos acerca do exercicio docente como se fosse um “sacerddcio” ou um “dom”, algo
inato para o qual ja se nasce apto ou predestinado a realizar. Romper com essa ideia

possibilita, justamente, pensar a docéncia como uma profissao, alids implica pensar a
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profissionalizacao da docéncia, com saberes e praticas singulares, que necessita de formacao
especifica, de condi¢des materiais dignas de trabalho, o que inclui remuneracdo coerente com
as atividades desenvolvidas.

Entende-se que esse processo de rupturas e continuidades nao apresenta uma
trajetdria linear, pelo contrdrio, assemelha-se mais a um espiral, constituido de idas e voltas,
de curvas, por vezes, sinuosas, mas que fazem parte da histdria da formacao de professores.
Sendo assim, espera-se que outras pesquisas possam ser desenvolvidas para que seja possivel
compreender melhor a reconstituicao histérica da formacao e do desenvolvimento

profissional docente no contexto brasileiro.
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