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[R]
Resumo

Este artigo discute a produção acadêmica sobre formação de professores para a educa-
ção profissional sob a perspectiva da formação de professores em geral, apontando a 
urgente necessidade do tema, posto que essa modalidade encontra-se como um perma-
nente desafio social. A partir das publicações disponíveis no site da Capes (Coordenação 
de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior) e da Anped (Associação Nacional de 
Pós-Graduação e Pesquisa em Educação), faz-se uma discussão sobre as publicações de 
formação docente. À luz da perspectiva materialista, observa-se a quase inexistência dessa 
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temática em pesquisas e publicações, compreendendo-se que isso se dá a partir da indefi-
nição de políticas de formação para esses docentes.
[P]
Palavras-chave: Educação. Trabalho. Formação de professores. Educação Profissional.

[B]
Abstract

This article discusses the academic production on teacher education for vocational educa-
tion from the perspective of teacher education as a whole, pointing out the urgency of the 
issue, since this modality is as a permanent social challenge. From the publications avail-
able at the Capes website (Coordination of Improvement of Higher Education Personnel) 
and Anped (National Association of Graduate Studies and Research in Education), it is a 
discussion on the publications of teacher training. Under the light of the materialistic per-
spective, there is almost no research and publications on this subject, being understood 
that this comes from the blurring of political training for these teachers.
[K]

Keywords: Education. Work. Training of teachers. Vocational Education.

Introdução

Em que pese a intensificação dos debates nos últimos cinco 
anos, com o fortalecimento da concepção presente na LDB, de que a for-
mação de professores também para a educação profissional e tecnológica 
deve ocorrer em cursos de licenciatura, na prática, como mostra Machado 
(2008a, p. 70) “a referência mais forte que se tem é a de que a formação 
docente para a educação profissional deve-se dar em cursos especiais”, na 
esteira dos Esquemas I e II e da Resolução 02/97 do CNE. Isso porque essa 
é a forma mais conhecida ofertada aos professores que assumem a educa-
ção profissional de nível médio, em razão dos diversos decretos, portarias 
e pareceres que, desde 1909, procuram atender à demanda dessa modali-
dade de ensino.
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Compreende-se esse movimento contraditório de pareceres, 
portarias, decretos e leis à luz de uma sociedade que custa a assumir sua 
soberania na divisão internacional do trabalho e que, ao mesmo tempo 
em que reivindica para sua população uma formação profissional e tec-
nológica de qualidade, não consegue propor um sistema de formação que 
atenda sequer às demandas do regime de acumulação flexível, quanto 
mais dos trabalhadores. 

Uma dessas demandas sociais diz respeito à qualificação con-
tinuada, de caráter teórico-prático, substituindo a proposta de formar o 
indivíduo certo para o lugar certo como paradigma do modo de produção 
taylorista-fordista.

Considerando que a educação profissional em nosso país “nasce” 
com uma proposição inicial de uma formação assistencialista, visto que 
se destinava aos desvalidos da fortuna, há que se avaliar que até a propo-
sição das Universidades Tecnológicas, passando pelos diversos projetos 
ainda em debate na sociedade, um longo caminho já foi trilhado, ainda 
que muito há por se fazer. 

Particularmente no Brasil, a educação profissional se estrutu-
rou a partir das necessidades geradas pela crescente industrialização, por 
meio da criação das escolas de aprendizes e artífices no início do século XX 
e da fundação do Senai em 1942 e do Senac em 1946.

Estudos apontam que a educação profissional, desde a década de 
1990, passou a ser também de interesse do empresariado brasileiro. Melo 
(2009), com base na investigação sobre as proposições da Confederação 
Nacional da Indústria (CNI) para a educação brasileira, afirma que o docu-
mento Educação Básica e Formação Profissional (EBFP), elaborado na VI 
Reunião de Presidentes de Organizações Empresariais Ibero-americanas 
realizada pela Confederação Nacional da Indústria (CNI), no período de 
12 a 16 de julho de 1993, em Salvador, pode ser 

entendido como um dos mais importantes manifestos públicos da 
burguesia industrial brasileira sobre a educação básica e formação 
profissional publicado nos anos de 1990. As ideias nele impressas 
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estão presentes até hoje nos documentos da CNI, o que evidencia seu 
poder de síntese do pensamento desta classe que, desde a década de 
1930, tendo a CNI como vanguarda, vem se organizando para conse-
guir a hegemonia política na sociedade (MELO, 2009, p. 894).

No setor industrial, a área de Engenharia constituiu-se como 
uma das primeiras formações profissionais em nível superior no Brasil. 
O ensino, tanto na engenharia quanto nas ocupações da área industrial, 
deu-se por meio do conhecimento específico, sobre o qual se desenvolvia a 
experiência pedagógica dos profissionais que se dedicavam ao magistério. 
Ou seja, a qualificação desses profissionais ocorreu, historicamente, na 
prática, caracterizando o seu fazer pedagógico como um fazer desenvol-
vido com a experiência profissional específica da área não vinculada aos 
conhecimentos pedagógicos propriamente ditos.

Esse conhecimento pedagógico adquirido pode ser considera-
do um conhecimento pedagógico tácito, aqui conceituado com base em 
Kuenzer (2003), que o entende como o conhecimento baseado na experi-
ência cotidiana do trabalho, sem explicitação teórica clara e, geralmente, 
sem compreensão de sua totalidade e, ainda, na maioria das vezes, impos-
sível de ser explicado pelo sujeito.

Assim, ao investigar-se como acontece em nosso país a forma-
ção dos docentes que atuam na educação profissional, verifica-se que esse 
tema aparece como um ilustre desconhecido. 

Ilustre enquanto tema de debate e pesquisa de grandes autores 
nacionais como Kuenzer (2000, 2003, 2010), Franco (2008), Machado 
(2008b), entre outros, porém completamente desconhecido, como mos-
tram os dados investigados e apresentados na sequência.

Desde a destruição da conformação do trabalhador camponês 
para a conformação do trabalhador operário, muitas mudanças ocorreram 
indicando para a atualidade que tais mudanças continuam a acontecer; 
do operário rígido passou-se a exigir flexibilidade, entendida enquanto 
possibilidade de executar tarefas múltiplas, estando preparado para lidar 
com a incerteza, com o imprevisto, com capacidade de adaptação a toda e 
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qualquer situação, o que, somente contraditoriamente pode indicar uma 
possibilidade de formação mais ampla do trabalhador, posto que o que 
se evidencia nas relações de trabalho é que essas exigências têm servido 
muito mais ao capital do que ao trabalhador no momento em que no mer-
cado de trabalho passa a estar disponível essa mão de obra.

Na educação, da escolarização rígida e autoritária passou-se 
para a escolarização flexibilizada, acessível e, também, em muitas situa-
ções, esvaziada. A violência, presente nos processos laborais e educativos, 
deixou de ser apenas física e passou a ser também simbólica (KUENZER, 
2006), ou seja, não se tem mais somente o capataz ou o supervisor contro-
lando todos os movimentos do trabalhador, instituiu-se, para além disso 
a ideia de “colaborador” que “veste a camisa da empresa” e que, portanto, 
muitas vezes, deixa de ter uma vida independente da fábrica.

Assim sendo, o objetivo deste texto é apresentar o resultado da 
pesquisa realizada no âmbito do programa de doutoramento e que inves-
tigou a formação de professores para a educação profissional partindo-
-se do pressuposto de que a necessária compreensão da objetividade dos 
processos educativos passa pela compreensão de que em cada momento 
histórico o princípio pedagógico modifica-se.

Após uma análise dos processos históricos, discute-se os dados 
referentes à investigação articulados às pesquisas sobre formação docen-
te indicando a quase inexistência de pesquisas sobre a formação docente 
para a educação profissional.

Formação de professores para a educação profissional: 
ilustre desconhecida nas pesquisas educacionais

Para clarearmos essa questão, apresentamos os dados levantados 
a respeito da formação de professores para a educação profissional sob a 
perspectiva das pesquisas acerca de formação de professores. Assim, para 
construir as referências para a análise dos dados empíricos, foi realizada 
uma busca no site da Capes, onde encontrou-se, de 2000 a 2009, apenas 
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quatro trabalhos de pesquisa stricto sensu a respeito da formação de profes-
sores para a educação profissional, ao passo que sobre a formação de profes-
sores em geral, tem-se 4.695 trabalhos, entre dissertações e teses.

Realizou-se também a busca pela expressão “educação profissional” 
na tentativa de localizar algum trabalho sob essa denominação que tratasse 
da formação de professores. Nesse caso, a leitura dos resumos indicou que 
existem 58 trabalhos discutindo a formação de professores para a educação 
profissional, ainda que secundariamente no bojo da discussão principal.

Mesmo levando-se em conta os trabalhos sobre formação de 
professores apresentarem-se como um desvio do foco principal, a diferen-
ça numérica da produção foi um indicativo do desequilíbrio entre os focos 
de investigação no que tange à formação de professores e de formação de 
professores para a educação profissional.

Nos anais da Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa 
em Educação (Anped), os trabalhos sobre formação de professores tam-
bém superaram exponencialmente os trabalhos sobre formação de pro-
fessores para a educação profissional. 

A seguir, é possível visualizar esses dados nas tabelas compara-
tivas apresentadas (Tabelas 1 e 2):

Tabela 1 - Trabalhos disponíveis na Plataforma Capes (2000-2009)
(Continua)

Trabalhos: Mestrado/Doutorado – expressão exata

Ano Formação de 
professores

Formação de 
professores para a 
educação profissional

Educação 
profissional

Educação profissional/
formação de 
professores

2000 192 - 32 4

2001 241 - 37 2

2002 326 - 59 2

2003 406 01 76 2

2004 490 - 70 5

2005 527 02 100 6*
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Tabela 1 - Trabalhos disponíveis na Plataforma Capes (2000-2009)
(Conclusão)

Trabalhos: Mestrado/Doutorado – expressão exata

Ano Formação de 
professores

Formação de 
professores para a 
educação profissional

Educação 
profissional

Educação profissional/
formação de 
professores

2006 560 - 81 12**
2007 590 - 73 9
2008 683 01 114 5
2009 680 - 126 11
Total 4695 04 768 58

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: * Um dos trabalhos já está computado no critério de formação de professores para a educação profissional; 

**Dois dos trabalhos tratam do curso de magistério em nível médio.

Tabela 2 - Trabalhos apresentados nas reuniões anuais da Anped (2000-2009)

Ano Formação de 
professor

Formação de 
professo para 
a educação 
profissional

“Educação 
e Trabalho” 
“Formação de 
Professores”

“Educação e 
Trabalho” e
“Educação 
Profissional”

“Educação e Trabalho” 
e “Formação de 
Professores para a 
Educação Profissional”

2000 11 - - 01 -

2001 17 - - - -

2002 07 - - - -

2003 12 - 01 - -

2004 22* - 01 - -

2005 45 - 05 - 01

2006 29** - 02 - 01

2007 32 - 01 - 01

2008 18 - - - -

2009 21 - - - -

Total 214 - 10 01 03

Fonte: Dados da pesquisa (com base em dados disponíveis no site da Anped).
Notas: * Dois dos trabalhos tratam da docência na educação profissional;
             **um dos trabalhos trata da docência na educação profissional.
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Os dados indicam a precariedade de produção de conhecimento 
sobre a formação de professores para a educação profissional, ainda que 
este seja um tema de análise urgente diante da importância que a educa-
ção profissional tem no cenário nacional. 

Compreendendo que os fundamentos da sociedade capitalista 
permanecem, considera-se que a formação de professores também é per-
passada pelo entendimento desses fundamentos, de modo que a posse 
dos meios de produção ou da força de trabalho também a impacta.

Assim é que essa divisão social se reflete nas propostas de for-
mação de professores mediante a distinção entre aqueles que vão pensar 
os processos pedagógicos de formação acadêmica e aqueles que vão ensi-
nar o trabalho. Como no taylorismo/fordismo geralmente quem ensinava 
o trabalho era um trabalhador que se qualificava pela sua experiência, é 
compreensível a pouca relevância atribuída à formulação de propostas de 
formação de professores de educação profissional.

Entretanto, como a formação do professor para a educação pro-
fissional, no sentido de domínio do ofício, não é mais suficiente, posto 
que a forma hegemônica de organização da produção da sociedade, o 
toyotismo, (ainda que mesclado ao modo de produção taylorista-fordista 
e também a formas ainda mais precárias de produção, como a escravidão e 
a exploração intensa da força de trabalho), exige uma formação mais cria-
tiva, dinâmica e permanente. Ao mesmo tempo, a expansão crescente da 
oferta dessa modalidade de educação traz para a cena, com intensidade, a 
questão da formação de professor.

Minimamente, o que se evidencia é o esforço do capital por uma 
formação polivalente, que supera a formação fragmentada anterior, em-
bora tal modelo permita uma maior exploração dos trabalhadores, uma 
vez que, embora amplie suas possibilidades de inserção no mundo do tra-
balho, constituindo um trabalhador multitarefa, não viabiliza o acesso à 
dimensão de totalidade dos processos produtivos e das relações sociais, e, 
portanto, a crítica revolucionária.

Com o professor, esse processo não é diferente – ainda que nes-
se caso seja preciso considerar outros aspectos e dimensões –, pois cabe 
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a ele assumir, gradativamente, múltiplas tarefas nem sempre vinculadas 
ao processo educativo. Exemplos disso são os processos e programas de 
educação profissional que abrem vagas para a atuação de professores nos 
mais diversos espaços, sem exigir, muitas vezes, a qualificação e formação 
teórica, necessárias para tal especificidade.

A partir da literatura e da imersão no campo investigativo, apre-
endeu-se que a formação dos docentes de educação profissional tem como 
fundamento o pragmatismo utilitarista, de caráter presentista, posto que 
é essa a concepção mais adequada à epistemologia da prática que tende a 
ser dominante tanto no mundo corporativo quanto em boa parte da pro-
dução acadêmica contemporânea sobre formação de professores. 

A formação do professor então, dependendo da proposta pedagógi-
ca adotada, pode contribuir para referendar ou denunciar esta e todas as con-
tradições do movimento da sociedade capitalista. Segundo Manzano (2008), 
observa-se que na Revista Brasileira de Educação, de 1995 a 2005, a maior par-
te da produção sobre a formação de professores diz respeito à discussão sobre 
a necessidade da reflexão como categoria de formação.

Um dos primeiros estudos realizados por André e Romanowski 
(2002) sobre o tema aponta que no período de 1990 a 1996, 72% dos tra-
balhos apresentados que tratavam da formação de professores pesquisa-
vam a formação inicial, 17,8% tratavam da formação continuada e 10,2% 
da identidade e da profissionalização. Verifica-se uma forte tendência de 
investigação sobre o tema de formação docente, porém essa preocupação 
versa sobre a formação para as séries iniciais. Não há nenhuma menção 
sobre a formação de professores para a educação profissional.

Estudos realizados por Brzezinski e Garrido, ao fazerem uma 
análise sobre a produção acadêmica no grupo de trabalho sobre formação 
de professores da Anped em 2000, apresentam as seguintes considerações:

[...] há pesquisas que focalizam a profissionalização docente como 
busca de identidade e reconhecimento da profissão de professor; a 
formação continuada é bastante investigada e passa a ser entendida 
como complementar à formação inicial e como processo de desenvol-
vimento global do professor, integrando as dimensões do ser, do saber 
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e do saber fazer. As mudanças de perspectiva teórica e de enfoque 
das pesquisas foram tão profundas, enquanto concepção de formação 
e do trabalho docente, que implicaram a mudança de denominação 
do GT: de licenciatura para formação de professores (BRZEZINSKI; 
GARRIDO, 2000, p. 94-95).

Segundo as autoras, o marco fundamental para a mudança da 
nomenclatura do GT de “licenciatura” para “formação de professores” de-
monstrou um aprofundamento teórico de pesquisa sob vários preceitos 
teóricos. As principais abordagens sobre a formação de professores no 
Brasil, localizadas em periódicos especializados e no banco de teses e dis-
sertações da Capes, apontaram para os aspectos de discussão sobre a pro-
blemática vinculada à resolução de problemas diretamente relacionados 
à prática e fortemente influenciados pelas discussões de cunho reflexivo. 

As pesquisas que se dedicam a histórias de vida (LELIS, 2001) 
também aparecem no cenário dos estudos sobre a formação de professo-
res revelando a constituição desse docente por meio do estudo de suas 
histórias particulares e, em alguns casos, contextualizando essa história 
individual em um cenário social mais amplo. 

Existem ainda publicações a respeito da valorização dos saberes da 
experiência de professores (SOUSA et al., 1996) e sobre as novas tecnologias e 
suas implicações para a formação de professores, como os estudos de Menezes 
(1998), Kenski (1998), Pretto (2002), Silva Júnior (2003), entre outros.

Procedendo à crítica da tendência predominante nos estudos de 
formação de professores sob a perspectiva do professor-reflexivo, aparecem 
os estudos de Vargas (2003), Chauí (2003), Silva (2005), Carvalho (2005), 
Duarte (2001, 2006), Kuenzer (1999, 2001, 2008), para citar alguns, que re-
velam o esvaziamento da formação dos professores com a valorização da prá-
tica centrada na ação e no desempenho técnico em detrimento do aprofun-
damento teórico, com o que se fragiliza a formação crítica que articule teoria 
e prática a partir da totalidade das relações sociais. Moraes (2003) explicita 
esse movimento por meio da metáfora do iluminismo às avessas, indicando 
os retrocessos que significam essa perspectiva.
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Nas pesquisas sobre a formação de professores para disciplinas 
específicas, discutem-se a necessidade de uma preparação que abrange 
não só a formação do conteúdo vinculado à disciplina trabalhada, mas 
também à formação didática demandada, a exemplo dos trabalhos de 
Musatti (2003) e Moreira e David (2005).

Existem também trabalhos discutindo o multiculturalismo ou 
questões culturais de maneira ampla dentro da perspectiva de formação 
de professores; são eles os estudos de Monte (2000), Cavalcante (2003), 
Moreira e Candau (2003) e Valente (2005), para citar alguns exemplos.

Há ainda estudos a respeito da formação de professores sob uma 
abordagem histórica, como os trabalhos de Tanuri (2000) e de Saviani 
(2009). Este último autor explica que a formação de professores no Brasil 
iniciou-se sob a perspectiva do princípio do aprendizado que se desenvol-
ve como ofício profissional.

Andrade (2007), ao fazer comparação entre as pesquisas dos 
anos 1990 e dos anos 2000 sobre a formação de professores, indicou um 
crescimento expressivo no número de programas que discutem a temá-
tica, demonstrando, inclusive, a intensificação das pesquisas sobre for-
mação de professores, mas com algumas modificações de foco. Segundo 
Andrade (2007), enquanto, nos anos de 1990, 72% das teses e disserta-
ções discutiam a formação inicial dos professores, nos anos 2000, essa 
discussão aparece em 22% dos trabalhos. 

Em relação ao tema formação continuada, nos anos de 1990, essa 
discussão aparece em 17,8% dos trabalhos e, nos anos 2000, aparece em 
21% das pesquisas. Já o tema identidade e profissionalização docente, que 
nos anos de 1990 aparecem em 10,2% dos trabalhos apresentados, ganha 
força nos anos 2000, com 41% das apresentações.

Andrade (2007) explica também que, em sua investigação, 9% 
dos trabalhos foram classificados como “outros”, e “focalizaram questões, 
desde a organização curricular ou a inclusão de questões ambientais 
no ensino médio até um estudo da Revista Brasileira de Educação Física 
e Desporto, a educação na imprensa escrita ou a formação do cidadão” 
(ANDRADE, 2007, p. 46).
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Essa comparação feita por Andrade (2007) indica uma grande mu-
dança no foco da análise dos trabalhos sobre formação de professores, que 
pode ser compreendido no âmbito do contexto social, portanto histórico. 

André e Andrade (2006, p. 46), por sua vez, afirmam 

que essa mudança pode ser fruto tanto da chegada ao Brasil dos escri-
tos de Maurice Tardif sobre os saberes docentes quanto do aumento 
da produção internacional sobre os temas de identidade e profissio-
nalidade docente. As pesquisas dos anos 2000 mostram interesse em 
conhecer os professores e investigar o que pensam, quais suas concep-
ções, representações, saberes e crenças. 

Segundo Brzezinski e Garrido (2000, p. 95-96), os trabalhos 
apresentados no GT 8, Formação de professores, entre os anos de 1992 a 
1998, demonstram que quase não existem pesquisas sobre profissionali-
zação, sindicalização e “participação nos movimentos de defesa da valori-
zação do professor”.

Já Lima et al. (2003) explicam que os trabalhos apresentados nos 
anos de 1999 a 2003 trataram de aspectos gerais da formação de professo-
res (LIMA et al., 2003, p. 28). Por sua vez, Brzezinski ao analisar a produção 
do GT 8, Formação de Professores, de 1999 a 2008, afirma que tal produção 
apresenta “raras mudanças de categoria” (BRZEZINSKI, 2009, p. 84).

Os estudos apresentados por André (1999), Lima et al. (2003), 
Andrade (2007) confirmam a quase que total inexistência de estudos so-
bre a formação de professores para a educação profissional. 

Considerações sobre ser professor na educação profissional

Ser professor, de acordo com uma concepção dialética, é ser um 
trabalhador intelectual cuja especificidade é a ação pedagógica compre-
endida em suas dimensões contraditórias: disciplinamento e transfor-
mação. Tais dimensões só adquirem significado quando compreendidas 
a partir do modo de produção no qual se inserem, ou seja, o capitalista.



Uma ilustre desconhecida

Rev. Diálogo Educ., Curitiba, v. 12, n. 37, p. 863-883, set./dez. 2012

875

Neste modo de produção, cabe entender que, sendo a con-
tradição característica permanente do trabalho do professor, este, ao 
mesmo tempo em que contribui para a exploração, também possibilita 
realização humana, tendo o professor os mesmos dilemas de qualquer 
outro trabalhador que é qualificado e desqualificado ao mesmo tem-
po, em permanente tensão, conflito e ambiguidade. Como afirmam 
Kuenzer e Caldas,

O primeiro pressuposto teórico a ser considerado na análise das pos-
sibilidades transformadoras do trabalho docente é que ele é parte da 
totalidade constituída pelo trabalho no capitalismo, estando submeti-
do, portanto, à sua lógica e às suas contradições. O que vale dizer que o 
trabalho docente não escapa à dupla face do trabalho: produzir valores 
de uso e valores de troca (CALDAS; KUENZER, 2007).

A compreensão dessa questão é fundamental para o entendi-
mento do trabalho do professor, pois nos cursos de formação de profes-
sores, assim como em vários cursos de formação profissional, o que se 
observa é que a formação acontece para uma sociedade (escola) ideali-
zada, segundo o ideário liberal. Daí a razão por que em nossa sociedade 
a expressão “na prática a teoria é outra” ter uma conotação de desmere-
cimento da teoria e não de entendimento de que a teoria não pode ser 
sinônimo de prática, uma vez que sua complexidade se deixa apreender 
apenas parcialmente pelo pensamento humano.

Na perspectiva de uma sociedade capitalista, cada vez mais ex-
ploradora e excludente, o trabalho do professor, particularmente o da es-
cola pública e da educação profissional, passou a assumir uma dramatici-
dade nunca antes observada, pois, ao tomar consciência de que os alunos 
têm sua força de trabalho incorporada ao ciclo predatório de mão de obra, 
organicamente articulada no modo de produção capitalista, o professor 
tende a viver muito mais intensamente os momentos de desistência de 
seu trabalho enquanto atividade que possibilita a realização humana ple-
na. Segundo Caldas (2007) esse é um dos aspectos que aparece para os 
professores como uma causa do sentimento de desistência.
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Para os professores, a intensificação da exploração da mão de 
obra aparece como exigência de aumento na sua própria qualificação para 
apreender e intervir nesta realidade, com o que se amplia a necessidade 
de formação inicial e continuada expressando-se na necessidade de for-
mação permanente. 

Outra questão fundamental diz respeito ao entendimento de 
que o trabalho do professor é não material, pois o produto não se separa 
do produtor e, por isso, não produz resultados tangíveis. Embora o docen-
te possa ter uma percepção da aprendizagem dos alunos, no que tange à 
apropriação dos conceitos trabalhados mediante a avaliação, não é possí-
vel avaliar a extensão, a permanência e a aplicabilidade dessas aprendiza-
gens ao longo da vida, o que é uma das causas do sofrimento ao professor. 

Contudo, por ser não material, esse trabalho não é completa-
mente submetido ao capital, com o que, contraditoriamente, consegue 
estabelecer para o docente um espaço de liberdade e realização verificável 
por meio do sentimento de realização profissional e da capacidade de re-
sistência, apontada por Caldas (2007) como capacidade de permanência 
na atuação docente. Segundo essa autora, é preciso se entender também a 
formação dos professores sob a perspectiva da profissionalização docente 
enquanto dimensão dialética, que contém em si as dimensões de resistên-
cia e desistência enquanto próprias de cada professor em diferentes mo-
mentos da vida pessoal e profissional. Isso porque cada professor enfrenta, 
ao longo de sua vida profissional, momentos de desânimo e momentos de 
manutenção da resistência ou do desenvolvimento profissional. Esses mo-
mentos são, portanto, polos de embate que caracterizam a ação docente 
e evidenciam o modus operanti do professor em sua jornada profissional.

O trabalho não material revela também outra característica da 
constituição docente: a adesão (ou não) ao projeto proposto pela institui-
ção educacional em que o professor atua. Sem essa adesão não há força 
capaz de obrigar o trabalhador a expor seu conhecimento, e o professor 
sabe bem que, ao adentrar a sala de aula, nela ele realiza o que sabe, o que 
acredita e o que deseja, ainda que muitas instituições escolares busquem 
formas e estratégias de controle e de convencimento desse profissional.
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Enquanto trabalho capitalista e não material, o trabalho docen-
te tem sempre limites e possibilidades. Um desses limites diz respeito 
à característica não material mencionada, causadora de sofrimento ao 
professor, que sabe o que deve fazer, mas muitas vezes não tem condi-
ções materiais para isso e com isso não atinge seu objetivo fundamen-
tal, que é a aprendizagem do aluno. Tal fato pode levar o professor a se 
submeter passivamente à exploração por causa das características que 
o mercado de trabalho tem assumido nos últimos anos, obrigando tra-
balhadores e, principalmente, trabalhadoras (que, segundo pesquisas do 
Instituto de Pesquisa Econômica Aplicada – IPEA, têm se tornado cada 
vez mais responsáveis pelo sustento familiar) a justificarem suas ações 
pela manutenção de seu espaço profissional. 

No caso dos professores, a justificativa, consciente ou incons-
ciente, decorre da perspectiva de que, se a aula ou o trabalho pedagógico 
não acontecem adequadamente, isso se deve ao fato de o professor não 
ser remunerado condignamente pela tarefa realizada. Ou seja, o professor 
“cria” uma justificativa não ética para acobertar a indignidade da condição 
que é por ele vivida em sua atuação profissional.

As exigências sociais intensificadas têm revelado que, de um lado, 
o mercado de trabalho e a sociedade em geral exigem cada vez mais pro-
fissionais qualificados e, de outro, que a resposta educacional inscrita nas 
diretrizes nacionais para a formação de professores, tanto das licenciaturas 
quanto da pedagogia, adota uma postura de esvaziamento da formação de-
corrente de propostas que deixam de exigir uma formação sólida quanto 
aos conhecimentos científicos, tecnológicos e educacionais. No caso da for-
mação de professores para o ensino profissional, observa-se uma total in-
definição, como se o mercado pudesse regular essa oferta com base em suas 
demandas específicas. Tal constatação demonstra que a formação de pro-
fessores em geral e para a educação profissional, não necessita de aprofun-
damento teórico, fazendo a hipótese da formação pragmática e utilitarista 
responder à demanda da formação para o desemprego, posto que professor 
desqualificado significa aluno com formação insuficiente, o que legitima, 
em última instância, a falácia da falta de empregabilidade.
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Assim, o círculo vicioso da falta de formação revela outra caracte-
rística da ação docente: a compreensão de que Educação não é apenas uma 
ciência subordinada a outras Ciências Humanas, mas, sim, uma ciência que 
explica e problematiza o processo humano de aprendizagem tal como pro-
cesso social, constituído por meio de múltiplas determinações sociais.

Isso significa que considerar a educação como ciência pressupõe 
também entender que a formação de professores não pode se pautar ape-
nas na compreensão das metodologias enquanto técnicas sistematizadas 
em manuais. Isso porque, ao se pautar a formação apenas no “como fazer”, 
perde-se o entendimento do “por que” fazer, e dos diversos contextos em 
que “esse fazer” se insere, bem como dos novos e diversos conhecimentos 
que demanda.

Par e passo às diretrizes nacionais para a formação dos profes-
sores, é possível identificar as proposições de percursos formativos frágeis 
em fundamentos. Soares (2008) demonstra que os programas de mestrado 
e doutorado que apresentam discussões sobre fundamentos da educação 
sofreram um declínio significativo desde os anos de 1980, evidenciando a 
preferência pelas discussões de caráter metodológico, sem, no entanto, a 
discussão apropriada do contexto dessas metodologias, reduzindo o debate 
a uma mera atividade de caráter prático. Ou seja, trata-se da defesa do para-
digma da prática pela prática sem qualquer fundamento teórico.

O que, para a educação profissional significa um completo es-
vaziamento, posto que a discussão sobre a formação dos professores que 
atuam nessa modalidade está literalmente à margem das discussões sobre 
a formação de professores.
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