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Resumo

Este artigo objetiva apontar e refletir sobre algumas questbes teoricas acerca da
profiss&o e da profissionalidade de professores. Inicialmente, faz-se uma apresentagéo
do conceito de profissdo, do ponto de vista histérico/sociolégico e do ponto de vista
tedrico/epistemologico. No segundo momento, analisa-se o processo de constituicdo
da profissdo docente no Brasil a partir das categorias da estatizacdo do ensino, da
institucionalizacdo da formagé&o de professores e da cientifizacdo da pedagogia (N6voa,
1995). No terceiro momento, comenta-se sobre como a profissiolizagédo docente foi
pensada pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova no Brasil. A seguir, sdo
tecidos comentarios entre as idéias de Anisio Teixeira e de Donald Shoén. Finalizando,
apontam-se algumas tendéncias atuais na questao da formacao e profissionalizacédo
de professores no Brasil.
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Teaching profession: some dimensions and tendencies

Abstract

The aim of this article is to point out and bring some reflections about some theoretical
questions concerning the profession and the professionalism of teachers. Initially, a
presentation of the concept of profession was made, in the light of both historical and
sociological, as well as theoretical and epistemological points of view. Secondly, the
process of constitution of the teaching profession in Brazil is analyzed, based on the
categories of the public teaching, on the institutionalization of the teacher education
and on the transition of Pedagogy into a science (Novoa, 1995). Thirdly, there are
comments on how the process of turning the teaching occupation into a professional
activity was thought in the “Manifest of the Pioneers of Brazil's New Education. Following
up, other comments are pondered between the ideas of Anisio Teixeira and Donald
Shoén. Finally, some current tendencies in the question of the formation and
professionalism of teachers in Brazil are highlighted.
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1. Notas Introdutoérias

A discussado sobre o oficio de professor como uma profissdo e a
profissionalidade docente, as quais demandam um corpo de saberes, habilidades,
competéncias, normas e valores, tém sido recorrente na literatura e na pesquisa
educacional nos ultimos anos, como resultado de uma producgéo internacional que
aqui tem chegado. Evidenciam-se, atualmente, preocupagdes com os cursos de
formacdo de professores, em nivel superior, efetivamente no que diz respeito a
formacao do professor enquanto um profissional, mesmo acatando-se a idéia de que
a profissionalidade n&o é construida apenas no contexto académico/universitario da
formacao inicial. Sobre isso, Pérez Goméz compreende que “a funcdo do docente e
0s processos de sua formagéo e desenvolvimento profissional devem ser considerados
em relacdo aos diferentes modos de conceber a pratica educativa” (ibid. 2000, p.
353).

Algumas palavras tém se apresentado com bastante forga no discurso
cientifico e empirico sobre educacgéo: ensino, professor e escola. Entre estas palavras,
nos chama a atencgéo: profissdo docente, profissional professor, profissionalizagéo e
desenvolvimento profissional. Nossa proposta é discutir algumas das dimensdes da
Profissdo Docente e apontar algumas tendéncias atuais. Questionamos assim: qual
o sentido que esta expressao possui? O que mudou no cenario educacional, na escola
€ na universidade, com a sua entrada em cena? Falamos e pesquisamos sobre um
novo professor? Que profissional é esse que passa a ser o centro dos debates sobre
a profissao professor? Que profissionalidade decorre dessa nova ‘onda’? Ou, sera
que tudo isso é apenas uma nova forma de proferir o novo para nada mudar?

Do ponto de vista sociolégico, a definicdo do professorado como uma
categoria profissional obedece a compreensdo da “teoria das profissées”, que
Chapoulie assim define:

(...) uma formacédo profissional longa em estabelecimentos
especializados; um controle técnico e ético das actividades exercidas
pelo conjunto dos colegas considerados como 0s Unicos competentes;
um controle reconhecido legalmente e organizado com o acordo das
autoridades legais; uma comunidade real dos membros que partilham
‘identidades’ e ‘interesses’ especificos; uma pertenca através dos
rendimentos de prestigio e poder, as fac¢des superiores das camadas
médias (CHAPOULIE apud DUBAR, 1997, p.131)

Hughes acrescenta ao conceito de profissdo dois atributos fundamentais,
quais sejam: o saber profissional, “que esta no cerne da profissdo e que se trata de
um segredo social confiado pela autoridade a um grupo especifico, que o autoriza e o
mandata para trocar sinais de transgressao pelas marcas de reintegracao social e de
reabilitagdo moral”. O segundo atributo da profissdo “é a existéncia de instituicées
destinadas ‘a proteger o diploma e a manter o mandato dos seus membros’. (HUGHES
apud DUBAR, 1997, p.134).

Do ponto de vista tedrico/epistemolégico a analise da profissdo professor
implica na compreenséao de alguns pressupostos:

- No avanco, em termos de pesquisas, no conhecimento sobre como o
professor “aprende a ensinar’, como ele articula os saberes, suas técnicas, seus
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valores no contexto da sala de aula e quais sdo esses saberes e como se manifestam.

- Na compreenséao de que o professor deve assumir sua profissdo como
uma atividade que além da resolugéo de problemas, através da aplicacdo de técnicas
e de modelos aprendidos, exige a abertura para o novo, o singular, ou o impensado.
O professor deve exercer sua andlise clinica, seu talento artistico, a reflexdo na acéo.
Supde a compreensao de uma epistemologia da pratica do ponto de vista da reflexo.

- No entendimento de que o desenvolvimento profissional do professor
implica em tomar a formacéo inicial e posterior num continuo desenvolvimento
profissional, que implica em responsabilidade ndo s6 pessoal como também das
instituicdes formadoras e das escolas em que trabalham.

- Na necessidade de que os cursos de formagédo de professores
abandonem a légica académica, disciplinar de formacéo e instaurem uma légica de
formacao profissional, tendo a pratica como sua referéncia principal.

Assim, profissional professor € aquele que detém o conhecimento profissional
em questdes de alta importancia humana.

Em troca do acesso a seu conhecimento especial, o profissional recebe
um mandato para exercer controle social nas questdes de sua
especializagcdo, uma licenga para determinar quem entrara em sua
profissdo e um grau relativamente alto de autonomia na regulamentagéo
de sua pratica. Assim, em uma intima associagcao com a propria idéia de
profissdo encontramos a idéia de uma comunidade de profissionais cujo
conhecimento especial coloca-os a parte de outros individuos, em relagdo
aos quais tém direitos e privilégios especiais. (SCHON, 2000, p. 36).

Feitas essas consideragdes iniciais sobre a questao da profissdo docente,
passamos a apresentar algumas dimensdes histéricas sobre como esse profissional
foi sendo pensado e constituido na educacgao brasileira. Trata-se de um ponto de
vista, dentre tantos que poderiam abordar o assunto.

2. Professor profissional: uma dimensao histoérica

No Brasil, o adjetivo profissional dado a palavra professor ja era utilizado
nas primeiras décadas do século passado. Os intelectuais do campo educacional e
os administradores da educacao se debatiam em empreender reformas educacionais
que pudessem constituir o professor como um profissional e em refletir os meios para
transformar o ensino em uma profissdo como tantas outras reconhecidas. Estas
preocupacdes foram resultado de trés processos importantes que marcaram o campo
educacional’ no periodo, conforme Anténio Novoa. S&o eles: o processo de estatizacdo
do ensino, da institucionalizacao da formacao de professores e da cientifizagdo da
pedagogia.

Com relacdo a estatizacdo do ensino, podemos afirmar que o Estado
brasileiro foi, gradativamente, assumindo sua funcdo de educador, sustentado pelos
ideais republicanos. Embora, ja na Primeira Republica, fossem manifestadas
preocupagdes com o elevado numero de analfabetos, ndo houve, no entanto, uma
forte demanda por educacgao, desobrigando o Estado da constru¢cao de um sistema
nacional de ensino. Somente a partir dos anos vinte do século XX, com a emergéncia
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de uma tardia revolugao industrial e do reordenamento politico e cultural da sociedade
brasileira, é que surgiriam significativas demandas por uma educacéo publica, gratuita
e universal, que exigiriam do Estado a responsabilidade com a educacdo nacional,
fato que ja havia ocorrido em paises da Europa no final do século XIX. A escola e o
ensino passaram, entdo, a ser compreendidos pelos parametros dos ideais
democréticos da Educacao Nova que se disseminavam pelo pais. Porém, importa
ressaltar que nesse novo contexto brasileiro, a escola e o ensino foram considerados
elementos potencializadores do desenvolvimento do pais. Com o ensino primario
sendo colocado ao alcance das camadas populares, intensificaram-se as
preocupacdes acerca da melhor forma de ensino, da melhor escola e,
conseqlentemente, da necessaria formacdo para os professores, agentes
responsaveis por tal mudanca. Era preciso, portanto, dar atencdo especial as
instituicdes formadoras de professores.

Com relacédo a institucionalizagdo da formacédo de professores, as Escolas
Normais do Brasil foram, até meados dos anos vinte desse século, as Unicas
instituicbes formadoras de professores. Essas instituicdes caracterizavam-se por
um carater generalista e enciclopédico. A formacgdo de professores para o ensino
secundario somente foi institucionalizada a partir da criagdo, em 1934, da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP e, em 1939, com a instituicdo do modelo pela
Faculdade Nacional de Filosofia. A consolidagdo de um novo ensino para a Escola
Normal, sustentado pelas Ciéncias da Educacao, e o surgimento da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, para a formacgéo do professor da escola secundaria,
foram os elementos significativos em relagdo as preocupagdes com a
institucionalizagéo da formacao de professores no Brasil.

Nesse contexto, é importante destacar que, desde 1835, mesmo que nossos
professores primarios fossem oriundos das Escolas Normais, ndo recebiam uma
formacao prépria nas ciéncias da educagdo e nas técnicas pedagoégicas. Nos anos
20 e 30 do século XX, as Escolas Normais, em diferentes estados brasileiros, sofreram
reformas inspiradas nas teses da Educacéo Nova. Fernando de Azevedo, em 1953,
ao referir-se sobre os motivos que o levaram a realizar a reforma do Ensino Normal
em S&o Paulo afirmava:

(...) essa organizacéo arcaica que vinha desde a fundagdo das primeiras
Escolas Normais e se conservava através de sucessivas reformas que
nao lhes atingiam a estrutura fundamental, se lhes permitiu prestar, ao
seu tempo, servigos realmente importantes, ndo sé na preparacéo
profissional do professor como na difusdo do ensino apresentava graves
inconvenientes, do ponto de vista técnico. Era uma organizacéo
ultrapassada que n&o correspondia as novas necessidades e aspiragdes
da cultura e das tarefas especializadas para as quais se propunham
preparar os candidatos ao magistério primario (AZEVEDO, 1957, p. 176-
177).

As primeiras preocupacgoes, entretanto, com uma formacao técnica e
profissional dos professores primarios, no Brasil, comegaram a ocorrer paulatinamente
nos primeiros anos da Primeira Republica. Até o final do Brasil Império, os curriculos
das Escolas Normais compunham-se basicamente de disciplinas de carater genérico,
como por exemplo, Portugués, Aritmética, Algebra, Cosmografia, Geografia, Francés,
Alemao, Desenho. (Escola Normal do RS, ultima década do Império). A concepcéo
que comecava a vigorar entre os intelectuais da educacgéo era de que para formar
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professores ndo bastava um sélido dominio dos saberes da tradigéo filoséfica, cientifica
e religiosa, era preciso outros saberes que se referissem a transmisséo e apropriacdo
de conhecimentos, o0 que passa a exigir novas formas de organizagéo e atuagéo do
professor frente a seus alunos.

Conforme Novoa (1995, p. 224), essa raz&o caracteriza-se porque nas
sociedades pré-modernas,

Filosofias e doutrina cristd valiam como saberes-mestres cujo
conhecimento garantia integralmente o valor pedagégico do mestre a
legitimidade de seu ensino e de seus métodos. Com a sociedade moderna
e a divisdo social do trabalho mais complexa, ndo existem mais tais
saberes-mestres. Nenhum saber &, em si préprio, formador. Os mestres
ndo possuem mais saberes-mestres (filosofia, ciéncia positiva, doutrina
religiosa, sistema de normas e de principios, etc.) cuja posse garantiria
seu dominio: saber alguma coisa ndo € mais suficiente, é preciso também
saber ensinar. O saber transmitido ndo contém em si proprio, nenhum
valor formativo, somente a atividade de transmissado lhe confere esse
valor. Em outras palavras, os mestres assistem a mudanca de natureza
do conteudo que dominam: ele se desloca dos saberes aos
procedimentos de transmissdo dos saberes.

Além de dominar os saberes da tradi¢ao filoséfica, cientifica e religiosa para
ser um bom mestre, era preciso o conhecimento e utilizagado de outros saberes que
garantissem uma boa transmiss&o desses saberes aos alunos. Era preciso entender
0s mecanismos de sua transmisséo e de sua apropriag¢éo pelos alunos. Seriam, entao,
as Ciéncias da Educacao que dariam o suporte para esse entendimento e formariam,
portanto, o professor.

Constituir uma dimensao técnica e profissional a formacao do professor
primario era uma proposi¢éo apresentada no discurso dos intelectuais da época e era
sintoma da tomada de conhecimento das teses da Escola Nova e dos curriculos das
Escolas Normais americanas. Nestas, haviam sido introduzidas disciplinas
consideradas efetivamente de carater pedagdégico/cientifico como a psicologia da
educacéo, a histéria da educacéo, a sociologia da educacéo, a biologia da educacéo
e a filosofia da educacéo.

Com relagéo a cientificidade da Pedagogia no Brasil, o final do século XIX
demarca as primeiras preocupacgdes, quando os estudos sobre novos métodos de
ensinar passaram a dominar as questdes educacionais.

A antiga pedagogia geral € progressivamente substituida por uma
pedagogia dividida em sub-dominios especializados cada vez mais
autbnomos, alimentados pelas ciéncias da educagédo nascentes. A
formac&o dos professores perde, simultaneamente, sua caracteristica
de formacgdo geral para se transformar em formagéo profissional
especializada. (TARDIF et.al. 1991, p. 224).

Conseqlientemente, esse corpo de saberes pedagdgicos oriundos das
Ciéncias da Educacgéo era produzido por um grupo de pesquisadores e estudiosos
vinculados a universidade que seriam os formadores de professores. Ao mesmo tempo,
a pratica docente passou a assimilar as possibilidades de procedimentos técnicos,
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metodoldgicos e profissionais Constituiu-se, dessa forma, uma divisao entre aqueles
que produzem os saberes cientificos e pedagogicos (os formadores de professores
da escola normal e da universidade) e os professores da escola, que na sua pratica
educativa aplicavam os referidos saberes.

A proposi¢do de uma nova organizac¢io escolar, de novos métodos de ensino,
de uma compreenséo cientifica das questdes educacionais passava a exigir, entdo,
uma nova formacado do professor. O profissional professor deveria receber uma
formacg&o no saber cientifico, literario, histérico em geral, mas demandava,
prioritariamente, uma formag&o nas Ciéncias da Educagéo e nos modos de transmitir.
Névoa (1996, p.19) afirma que:

Durante os anos vinte, o Movimento da Educac¢édo Nova ilustra, em todos
os sentidos (alguns contraditérios), a conjugacéo de projetos culturais,
cientificos e profissionais. Nesta perspectiva, ele € a conseqiiéncia de
uma lenta evolugéo cultural que impés socialmente a idéia de escola e 0
produto da afirmagdo das ‘novas’ ciéncias sociais e humanas
(nomeadamente as ciéncias da educagéo), mas representa também um
forte contributo para a configuragdo do modelo de professor profissional.
N&o espanta por isso que a defini¢ao sincrénica do professor ideal recorte
com bastante rigor a analise diacrénica do percurso da profissdo docente.

3. Professor como Profissional no Brasil: uma leitura no Manifesto dos Pioneiros
da Educacao Nova

Embora a questao da profissionalidade do professor apresente-se hoje como
um discurso novo e corrente entre professores e pesquisadores, desconhece-se que
esse novo, s6 é novo em parte, por desconhecimento de nossa tradicao educacional,
ressalvando-se as condigdes histéricas e culturais que lhe foram proéprias. A re-leitura
do Manifesto dos Pioneiros da Educag&o Nova, em tempos de esquecimento de nossos
classicos pensadores/educadores e de sobrevalorizagdo dos novos autores, pode
trazer para um leitor um tanto desatento a grata surpresa de encontrar ali, ja explicitas,
algumas preocupacgdes que, na ultima década, reapareceram expressas em outro
“idioma”

Defensores e propagadores das teses da Educagdo Nova no Brasil, os
renovadores que assinaram o Manifesto de 32, apontavam os problemas educacionais
brasileiros como os mais urgentes diante da configuragdo de uma sociedade em vias
de modernizacao. A proposicao das linhas gerais de uma politica nacional de educagéo
apresentava, naquele momento, a questido da formacgéo de professores como sendo
de fundamental importancia, principalmente para os quadros da escola secundaria.

Ao retornarmos ao Manifesto, apds setenta anos de sua publicacéo,
encontramos em seu texto a preocupacgédo, também, com a formagéao profissional do
professor. Referindo-se a elite de pensadores, sabios, cientistas, técnicos formada
na universidade brasileira, os professores de todos os niveis sdo lembrados. No
entanto, embora sendo considerada uma fungéo publica da mais alta importancia, no
texto é afirmado que “ndo se da nem nunca se deu, no Brasil, a educagéo que uma
elite pode e deve receber’. Ressaltemos que, para os signatarios do Manifesto, os
professores de todos os niveis sdo considerados parte da elite nacional; deveriam,
portanto, receber uma formacao universitaria de qualidade, como recebem os médicos,
os engenheiros, os cientistas, por exemplo. Logo, o texto continua: “A maior parte
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dele (do professorado), entre nés, é recrutada em todas as carreiras, sem qualquer
preparacao profissional, como os professores do ensino secundario e os do ensino
superior (engenharia, medicina, direito, etc.), entre os profissionais dessas carreiras,
que receberam, uns e outros, do secundario a sua educagao geral”. Para ser professor
do ensino secundario ou do ensino superior ndo era necessaria uma formagéo
profissional especifica naquele momento. Isso porque, como vimos anteriormente,
ndo havia ainda no Brasil, até os anos 30 do século XX, cursos de formagéo de
professores para o nivel secundario; somente apds a criagdo das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras no interior da universidade brasileira é que estes se
constituiriam.

No contexto brasileiro dos anos 20 e 30 do século XX, a formacao dos
professores assumiu importancia fundamental e varias a¢des foram feitas no sentido
de materializar mudangas: as Escolas Normais foram reorganizadas; as Faculdades
de Filosofia, Ciéncias e Letras abrigaram os primeiros cursos de licenciaturas do
Brasil; disciplinas especificamente de formacgdo pedagdgica foram introduzidas nos
curriculos dos referidos cursos; sedimentou-se a necessidade de uma formacg&o prépria
para formar professores. O texto do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova
apresenta, de forma enfatica, preocupacdes acerca da profissionalidade do professor
dos diferentes graus da escola brasileira. Como afirma Pagni (2000, p. 91)
“Perspectiva-se, para tanto, a formag¢éo de um novo tipo de educador, baseada na
‘cultura universitaria’, isto €, que fornecesse um ‘horizonte mental amplo’ e que se
respaldasse na ciéncia” (ibid).

Aidéia de que os professores deveriam ser formados dentro de um “espirito
filosofico e cientifico” reforca a compreensao de que o ensino da Filosofia da Educacéo,
da Sociologia da Educacéo, das Ciéncias da Educag&o em geral, eram fundamentais
para que o professor pudesse

(...) perceber o problema da educacéo, diagnostica-lo e subordinar o
problema pedagdégico dos métodos de ensino ao problema filoséfico ou
dos fins da educacgédo. Deste ponto de vista — ao mesmo tempo filoséfico
e sociolégico —, esse educador poderia dedicar-se com maior eficiéncia
a aplicagdo dos métodos e dos conhecimentos cientificos e técnicos
produzidos sobre o fenébmeno educativo em sua pratica ou trabalho
pedagogico (...) (PAGNI, 2000, p. 93).

A formacao do professor como um profissional pautava-se pelo acesso ao
saber filoséfico e sociolégico que delimitaria os fins da educagcédo e a escolha e
justificativa dos métodos a serem utilizados no processo de ensinar. Por isso, no
Manifesto, € afirmado que “o fisico e o quimico n&o terao necessidade de saber o que
esta e se passa além da janela do seu laboratério. Mas o educador, como o sociélogo,
tem necessidade de uma cultura multipla e bem diversa (...)” (BRASIL, 1984)

Quando da Reforma da Escola Normal no Distrito Federal, Fernando de
Azevedo afirmava a necessidade de que os professores da escola primaria fossem
formados em uma cultura profissional especifica, até entdo quase que inexistente
no Brasil. Essa cultura profissional seria dimensionada pela introducao das disciplinas:
Psicologia Geral e Aplicada; Pedagogia; Didatica; Histéria da Educacao; Sociologia
Educacional.

Tais disciplinas “constituem matérias essenciais a profissdo do educador,
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que nelas encontrard a base cientifica, a técnica e a evolugdo dos processos de
ensino” (AZEVEDO, 19..,° p. 97). Na reforma do ensino para a formagao de professores,
o Curso Normal passou a ser composto de: Curso Geral e Propedéutico de 3 anos;
Curso Especial e Profissional de 2 anos. Azevedo considera que:

A reforma, na reorganizagdo dos cursos normais, imprimiu-lhes assim,
um carater marcadamente profissional, ja pela feicdo profissional do
segundo ciclo de estudos, que se incluiram as matérias indispensaveis
a ‘profissdo’ de educador; ja pelo carater pratico e experimental dos
estudos cientificos; ja pela importancia dada ao desenho e trabalhos
manuais, como instrumentos de expressao, ja finalmente pela anexagéo
a Escola Normal das escolas destinadas a ‘demonstracgéo,
experimentagéo e pratica’ do ensino, em todos os graus. (AZEVEDO,
19.., p. 97)

Ainda que o movimento acenado por Fernando de Azevedo estivesse voltado
para uma formagéo pedagoégica do professor ndo se menosprezava a necessidade
de uma solida formacao cultural para esse profissional. Pilletti (1978, p.255) assim
expoe:

(...) apesar da énfase na finalidade profissional, ndo poderia o movimento
renovador subestimar a cultura geral, base da cultura profissional,
contribuindo com seu desenvolvimento e renovacgao ‘para tornar sélidos
os estudos especializados e impedir aos educadores o isolamento na
estreiteza de seu raio de agao’ (...) Pessoalmente, Fernando de Azevedo
ndo simpatizava com o ‘carater estritamente profissional e utilitario’, em
que cada especialista se empenha em introduzir no ensino a maior soma
possivel de sua capacidade e orientou a reforma na reorganizagéo do
curso normal, no sentido de equilibrio e conciliagdo entre a cultura utilitaria
e os estudos desinteressados, o espirito cientifico e o espirito literario e
as necessidades de cultura geral e do preparo especializado

Quando refletimos sobre a questao da profissdo docente em todas as suas
implicagcbes, tomando como referéncia a compreensao de como este conceito tem
atravessado a histoéria da formacgéo de professores no Brasil, € porque percebemos a
busca continua pelo reconhecimento deste “oficio”, “tarefa”, “atividade”. Da mesma
forma, € importante o reconhecimento de que a relagdo entre o conhecimento
especifico e o conhecimento pedagoégico ndo € uma preocupacéo atual e, na historia
sobre a formacgéo de professores no Brasil, essa € uma preocupacao que vem no

conjunto das transformacgdes anunciadas por uma nova Escola Normal.

Naquele momento, a formagéo profissional do professor passava pela
introducdo das Ciéncias da Educacdo e da Filosofia da Educagdo nos cursos de
licenciatura e na escola normal. Ainda que tomadas como base do saber profissional
dos professores, ndo descartavam a necessidade de serem colocadas disciplinas de
cultura geral, de carater “desinteressado”. Este foi um momento de grandes avancos
na reflexdo e nas tentativas de instituir um novo modelo de formacgao de professores
no Brasil.

Considera-se como grande avango porque, anteriormente, aceitava-se a
idéia de que qualquer individuo bem letrado, de boa indole e de reconhecimento na
comunidade, poderia exercer este oficio. Ndo havia uma preparacgéo especifica para
o oficio de professor. Posteriormente, os poucos rudimentos de formacao didatico-
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pedagdgica eram encontrados nos escritos produzidos pelas congregacdes religiosas
dedicadas ao ensino. Neste contexto, entendia-se que para ser professor bastava o
dominio do saber da tradigdo de cada area de conhecimento.

Com o desenvolvimento das ciéncias humanas e, posteriormente, das
Ciéncias da Educacgédo é que ha uma forte convic¢do de que saber e saber ensinar
sdo atividades diferenciadas e, por isso, dependentes de uma formag&o propria.
Gradativamente, os professores comecam a ser considerados um grupo de
“profissionais”, por serem funcionarios publicos (do Estado), a partir de uma selecéo
para ingresso. Passam a ter uma organizagéo sindical que lhes orienta e lhes da
assisténcia social. Assim, o fato de terem que possuir uma formacgao profissional
prépria, serem recrutados por selegcdo, terem seus salarios regulados por
determinagdes legais amplas e possuirem uma organizagéo sindical/trabalhista de
assisténcia faz com que passem a ser chamados de profissionais.

4. Anisio Teixeira e Donald Schon: ensino e talento artistico

No ambito dos atuais enfoques, sobre a formacao de professores no Brasil,
temos tido referenciais teoricos externos que acabam se tornando linguagens quase
que nacionais, como é o caso dos estudos de Donald Shén sobre a epistemologia da
pratica docente. Tomando alguns conceitos desse autor e na linha histérica que vimos
construindo esse texto, tentaremos tecer relagbes evidenciadas entre alguns conceitos
presentes em Anisio Teixeira e Donald Shon.

Anisio Teixeira foi grande leitor e divulgador das obras de John Dewey no
Brasil; Donald Schén encontrou em Dewey os fundamentos para a construgdo de sua
teoria da acao reflexiva do professor como pratico reflexivo. Por isso, esta tentativa
de compreender possiveis aproximagdes entre os autores e avangar no entendimento
da epistemologia da pratica docente, fator que muito contribui na compreensao das
dimensdes da profissao docente. Quais os limites e possibilidades de tecer relagdes
entre estas idéias no cenario brasileiro contemporaneo?

Anisio Teixeira, um dos maiores expoentes do movimento da educagéo
renovada no Brasil, em seu texto “Ciéncia ou arte de educar”, indagava sobre o carater
cientifico ou artistico do oficio de ensinar. Para Anisio, o ensino deveria assumir um
carater de arte cientifica, a semelhanca da medicina e da engenharia, constituindo-se
, entdo, em uma profissdo. Os conhecimentos cientificos possibilitariam, aos
professores que os possuissem, a capacidade e a competéncia para rever e reconstruir
suas praticas educativas. Entendia que tal como o médico, o professor também recria,
exerce a arte clinica ao adequar seus conhecimentos as situagdes particulares em
que vive. O professor, ao enfrentar-se com as situacdes do cotidiano de sala de aula,
“mobilizaria” seus conhecimentos (profissionais) para resolver tais situacdes,
consideradas inesperadas e singulares.

Para Schén (2000, p. 17), esta visdo poderia ser considerada tributaria da
concepgao de racionalidade técnica, ou seja, “a aplicacdo de técnicas derivadas de
sua bagagem de conhecimento profissional”. A racionalidade técnica diz que os
profissionais sdo aqueles que solucionam problemas instrumentais, selecionando os
meios técnicos mais apropriados para propdsitos especificos. Profissionais rigorosos
solucionam problemas instrumentais claros, através da aplica¢éo da teoria e da técnica
derivadas de conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico.
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A concepgéo de pratica profissional tributaria da concepgéo de racionalidade
técnica foi atribuida a visao de Anisio, pois durante muito tempo foi entendido como
“precursor da visao tecno-burocratica” muito em voga no Brasil nos anos 70. Embora
a importancia atribuida, por Anisio, aos conhecimentos cientificos, as Ciéncias da
Educacéo, ndo se pode deduzir que o ensino restringe-se a uma tarefa de aplicagéo
de regras e técnicas oriundas da ciéncia para resolver os problemas da pratica docente.
Da mesma forma que para Schén e para Dewey, Anisio entendia que “a atividade
docente, como a medicina - e até mais do que ela —, teria muito de arte” (MENDONCGCA,
2002, p. 93).

Ensinar ndo € somente uma ciéncia aplicada ou uma arte industrial e
técnica como a engenharia. Nem mesmo é como a medicina, onde a
parte exata dos conhecimentos, embora menor, ja permite certas
aplicagdes perfeitamente seguras e impessoais. (...) Se, pois, ensinar
participa assim tdo profundamente desse carater artistico, ndo podemos
crer que uma pessoa, somente por muito aprender psicologia e sociologia
educacionais, venha amanha a ser um 6timo professor primario” (Anisio
Teixeira, em discurso proferido em 1932, na abertura dos cursos do
Instituto de Educagéo).

Ha que se compreender que, tanto para Anisio como para Schén, o ensino
€ uma atividade que pressupde o exercicio de um talento artistico, um certo tipo de
competéncia que os profissionais demonstram em certas situagdes da pratica que
s&o Unicas, incertas e conflituosas.

No terreno da pratica profissional, a ciéncia aplicada e a técnica baseada na
pesquisa ocupam um territério criticamente importante, ainda que limitado, que faz
fronteira em muitos lados com o talento artistico. Ha uma arte da sistematizagéo de
problemas, uma arte da implementacdo e uma arte da improvisagdo — todas
necessarias para mediar o uso, na pratica, da ciéncia aplicada e da técnica (SCHON,
2000, p. 22).

A énfase de Anisio nos conhecimentos cientificos para a formagédo do
professor e a possivel deducdo de procedimentos e regras no exercicio da docéncia
era uma conquista a ser realizada, porque esses conhecimentos ndo compunham
ainda o acervo de saberes dos professores. Era necessario introduzir a dimensao
cientifica na formacéao do professor, possibilitar o exercicio da racionalidade técnica
na acao docente. Este era o ponto de partida, mas Anisio logo em seguida ultrapassava
esta compreensao ao afirmar o ensino como uma atividade que tem uma dimenséao
de arte, de criagcdo, de singular. Por ser um fiel discipulo e admirador de Dewey
compreendia que “nenhuma conclusio proveniente das pesquisas cientificas pode
ser convertida em regra imediata da arte de educar”. (DEWEY apud SACRISTAN,1995)

O que ¢é ser profissional dentro da perspectiva da racionalidade técnica?
“Nesta visdo, a competéncia profissional consiste na aplicacdo de teorias e técnicas
derivadas da pesquisa sistematica, preferencialmente cientifica, a solugdo de
problemas instrumentais da pratica” (SCHON, 2000, p. 37).

Um profissional dentro da perspectiva pratica

(...) experimenta uma surpresa que o leva a repensar seu processo de
conhecer-se na agdo de modo a ir além de regras, fatos, teorias e
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operacgdes disponiveis. Ele responde aquilo que é inesperado ou andmalo
através da reestruturagdo de algumas de suas estratégias de acgéo,
teorias de fendbmenos ou formas de conceber o problema e inventa
experimentos imediatos para testar suas novas compreensdes. Ele
comporta-se mais como um pesquisador tentando modelar um sistema
especializado do que como um ‘especialista’ cujo comportamento é
modelado (SCHON, 2000, p. 39).

Anisio e Schén, inspirados em Dewey, compreenderam a agdo do professor
como sendo o resultado tanto da aplicagéo de estratégias e técnicas aprendidas em
momentos anteriores a profissdo (racionalidade técnica), como também o espacgo da
criatividade, de agbes n&o planejadas para a resolucao dos problemas que o cotidiano
de trabalho apresenta (racionalidade pratica). Em ambos, a pratica apresenta-se como
o ponto de partida para a reflexdo, momento real da realizagéo da profissdo docente
como possibilidade de investigacdo e criagdo de novas formas de responder aos
desafios que as situagdes impdem. Compreendendo-se e trazendo para o foco de
analise as praticas educativas reais dos professores tem-se a dimensdo docente
alicergada em questdes concretas do oficio de ensinar, que exigem saberes especificos
e que transcendem a dimensao técnica, sem deixar de entender sua relevancia.

5. Perspectivas atuais da formagao docente

As atuais politicas publicas da educacgéo, ao postularem reformas, orientam-
se por principios e objetivos, situados dentro de paradigmas que ressaltam o professor
profissional, o professor pratico reflexivo, que, conforme Tardif, Gauthier e Lessard
(2001) decorrem de compreensdes que articulam a tarefa profissional do professor
com e na docéncia e buscam entendé-la como atividade profissional que se apoia em
saberes especificos e que exige que o professor delibere sobre suas praticas,
compartilhando e melhorando sua formacéo de ser e estar na profissdo. Para tanto,
os autores apontam a necessidade de:

- ver a pratica profissional como um lugar original de formacéo e de
producao de saberes pelos praticos. Tornar a formagao dos professores
mais solida intelectualmente, sobretudo através de uma formacgéo
universitaria de alto nivel e, também, por meio da pesquisa em ciéncias
da educacgdo e da edificagdo de um repertério de conhecimentos
especificos ao ensino.

- instaurar normas de acesso a profissdo — exames e exigéncias
educacionais — que sejam profissionalmente apropriadas e
intelectualmente defensaveis.

- estabelecer uma ligagéo entre as instituigdes universitarias de formagéo
de professores e as escolas. (TARDIF et al. 1991, p. 23)

Nessa perspectiva, compreende-se que as dimensdes da profissdo docente
podem ser explicitadas do ponto de vista da formagéo do professor e do ponto de
vista de sua atuacgédo profissional. Nao se pode mais pensar na formag&o docente
deslocada de espacgos reais onde se efetiva as trocas entre ensinar e aprender, seja
esses espacos da escola ou outros espagos educativos.

A exigéncia de um professor profissional, atualmente, supée um novo tipo
de formagéo inicial, ndo mais calcada unicamente no conhecimento teérico, no
conhecimento cultural e na idéia de que a pratica profissional competente deriva do
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dominio da ciéncia basica e de técnicas e métodos para sua aplicagdo. Como vimos
anteriormente, nesta visdo entendia-se que, quanto maior o dominio do futuro
professor/profissional do saber da tradigdo cultural, cientifica, artistica e filosofica,
mais preparado ele estaria para exercer sua profissdo. Porém, segundo Schén (2000,
p. 20), “nos ultimos anos, tem havido uma crescente percepg¢do de que os
pesquisadores, que deveriam suprir as escolas profissionais com conhecimento util,
tém cada vez menos a dizer a respeito de algo que os profissionais possam considerar
atil”.

Gauthier et al. (1998) comentam que, ao se tratar da profissionalizagao do
ensino, nao podemos entendé-la como um “oficio sem saberes” (ibid, p. 20). Para
tanto € preciso superar algumas idéias que triunfaram (e, por vezes, triunfam) quando
nos referimos aos saberes docentes. Exemplificando, os autores entendem a
superacao de expressdes como: “basta conhecer o contelido, basta ter talento, basta
ter bom senso, basta seguir a intuicdo, basta ter experiéncia, basta ter cultura”
(GAUTHIER et. al. 1998). Invertendo a logica do primeiro ponto, entendem que “a
tendéncia inversa também existe, ou seja, a de formalizar o ensino, mas reduzindo de
tal modo a sua complexidade que ele ndo mais encontra correspondente na realidade”
(ibid., p. 25). Esse processo configura-se na idéia de “saberes sem oficio”.

Os pesquisadores apontam a premissa em que o desafio da
profissionalizagdo esta na compreenséo de “um oficio feito de saberes”. S&o eles:
saber disciplinar, saber curricular, saber das ciéncias da educacao, saber da tradicdo
pedagdgica, saber experiencial e saber da acdo pedagdgica.

Nessa perspectiva de compreensao da profissionalizagéo do ensino, que é
uma dimensdo necessaria da profissdo docente, seria necessario ultrapassar a
concepgado de formagao académica para uma concepgao de formagao profissional,
mesmo dentro das universidades, nascidas no contexto de valorizagdo do
conhecimento e da ciéncia como portadores de valor em si, mesmo para o exercicio
da pratica profissional. Formacéo inicial sustentada na pratica, entendida esta como
a possibilidade de pensar situagbes-problema e assim poder mobilizar saberes,
técnicas, regras e valores para soluciona-las. “Uma aula pratica € um ambiente
projetado para a tarefa de aprender uma préatica” (SCHON, 2000, p. 40). Seria o
exercicio da “reflexdo na agéo”, possibilidade de inventar imediatamente novas regras
para solucionar problemas imprevistos; € nela que se manifesta o talento artistico.
Estruturar um novo modelo de formagé&o de professores, significa o rompimento com
uma tradigéo de formacé&o universitaria muito forte entre nds. A esse respeito Maurice
Tardif apresenta suas reflexdes sobre a importancia dos saberes oriundos das
disciplinas universitarias na area da formacao de professores.

Do ponto de vista da agédo docente, um professor € considerado profissional,
hoje, quando se concebe como detentor de saberes profissionais; quando é capaz de
analisar e reconstruir sua pratica de modo critico e compartilhadamente.

Sua profissionalizagdo depende, entre muitos fatores, de como compreende
e analisa as suas praticas educativas, como articula saberes da docéncia no seu ato
de ensinar; como reflete na acao, diante do inesperado, do desconhecido que constitui
grande parte de sua atividade e como reflete sua pratica educativa distanciado do
dia-a-dia na busca por novas possibilidades de agir no ensino. Diante do inesperado,
ele age com seu “talento artistico”, fazendo uso de seu reservatério de conhecimentos,
mobilizando seus saberes conforme a situag&o particular exige ou, mesmo, procurando
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adquirir novos conhecimentos, impulsionando sua auto-formacao. O professor exerce
sua prudéncia pratica, a phronesis*, a partir de seus valores, de seus principios, de
suas convicgdes éticas e politicas.

A analise da profissdo docente e suas implicagdes para a transformacao
tanto de propostas para a formacgéo do professor, como da pratica docente nao pode
excluir a compreensédo da necessidade de mudangas na organizagao escolar, nas
condicdes de trabalho do professor, na carreira, no salario, na avaliagédo do professor.
Se as pesquisas académicas e as politicas publicas da educacao tém acenado para
novas concepgdes e novas idéias acerca da profissdo de professor ha que se pensar
as condi¢des materiais de vivéncia destas mudancas.

Tomando entao, especificamente, a categoria da profissdo dos professores
podemos constatar que alguns atributos da profissionalidade ou profissionalismo ainda
nao foram alcancados. Dentre esses, reconhecemos que os rendimentos dos
professores da escola basica, no Brasil, ainda ndo rendem poder e prestigio. Em
algumas regides do pais, em condi¢gbes precarias e de caréncia profissional, qualquer
pessoa, sem formacédo para ser professor pode exercer a profissdo, embora
reiteradamente afirme-se que a docéncia ndo seja uma profissdo atraente do ponto
de vista salarial e das condi¢des de trabalho. O controle técnico e ético das atividades
do professor ainda € um objetivo a ser conquistado, mas que devera ser fruto da
prépria participacdo dos envolvidos através da crescente compreenséo e
reconhecimento de como o professor exerce sua profissao.

Notas finais

E preciso reconhecer que a forte énfase na compreensao da atividade do
professor como “profissional” podera encobrir outras definicbes dadas a esta atividade
no decorrer da histéria da formagéao de professores no Brasil. Nos anos 70 (setenta)
havia o entendimento da docéncia como um fazer técnico, sustentado unicamente
nos conhecimentos cientificos. Era 0 momento do tecnicismo no Brasil e para ser
professor era necessario o dominio de conhecimentos e teorias das quais se pudesse
deduzir regras e procedimentos de acdo em forma de receituario. Pautava-se a agao
do professor sobre uma racionalidade técnica (SCHON, 2000). O professor deveria
ser um técnico que, ao se deparar com problemas, procurava resolvé-los seguindo
0s cénones dos ensinamentos recebidos, sem nenhuma tentativa de criar novas
respostas a partir do proprio contexto. Entendia-se sua acdo como dependente de
conhecimentos, regras e procedimentos construidos externamente, fora de seu proprio
espaco de trabalho e por outros profissionais. Ao professor cabia o dominio destes
conhecimentos em seu periodo de formagao ou durante cursos de aperfeicoamento
ou “reciclagem”.

Nos anos 80 (oitenta) houve um movimento de reagdo a concepcao do
professor como um técnico. No discurso educacional foram substituidas as palavras
“técnico” e “professor” pela palavra “educador”. Esta ultima representaria o
comprometimento do professor ndo apenas com o saber a ser ensinado, mas com a
constituicdo de alunos cidadaos, criticos e responsaveis pela mudancga social. De
forte cunho politico, a tarefa do professor ultrapassava os muros escolares e avancava
a sociedade como um todo. N&o bastava o conhecimento das ciéncias, das Artes, da
Literatura, das metodologias especificas e das Ciéncias da Educacéo, era preciso
ter-se um projeto de emancipacéo social e um saber politico/ideolégico e por isso o
educador era também um intelectual orgénico a servigo da mudanca das condi¢des
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materiais e culturais da sociedade da época. O professor poderia assumir uma postura
que tornava os contetidos escolares secundarios diante da necessidade de construgdo
de uma compreenséo critica da realidade ou, poderia enfatizar nos conteudos sua
condicao de meio para essa mesma compreenséo critica e emancipadora do mundo
em que seus alunos vivem. Eram op¢des a serem escolhidas.

A partir dos anos 90 (noventa) os adjetivos acoplados a palavra professor
passaram a ser: profissional, pesquisador, reflexivo. Muitas vezes esses termos foram
€ sdo concebidos como sinénimos, muito embora possam ser explicados em suas
singularidades.

Do que nos fica da literatura desse periodo, s&o as contribuigcbes sobre os
saberes da docéncia e que acabam por delinear conhecimentos para a compreenséo
de uma epistemologia da pratica docente.

Por outro lado também, passou-se a investigar as histérias e trajetérias de
vida profissional de professores, realgando a figura do professor como “pessoa” e
ndo somente como profissional.

A profissionalidade do professor, além da formacao inicial, constitui-se pela
autonomia que exerce na escola, diante de seu trabalho; pela responsabilidade de
sua formag&o permanente; pela capacidade de aprender e refletir sobre sua acao.
Tornar-se profissional também passou a significar “ser competente”.

No entanto, a autonomia, o exercicio da critica e da reflexdo ndo ocorrem
no vazio, ou seja, dependem de uma boa formacao teérica, do dominio de saberes
que explicitam as rela¢des de poder que perpassam as relagdes entre individuos em
nossa sociedade. Saberes que possibilitam o fortalecimento de valores éticos,
emancipadores e democraticos. Nao se constitui o professor pratico-reflexivo por
decreto ou por desenvolvimento de uma formacgéo préatica asséptica, sem teorias,
referencias, projetos, convicgdes ético-politicas. O professor pratico-reflexivo ndo
recusa totalmente o ideario do “educador dos anos 80", mas, num processo hegeliano,
realiza sua conservagéo-superacgéo. Por isso, a afirmacgéo da pratica educativa como
eixo ao redor do qual deve girar a formacgéo do professor ndo deve excluir uma boa
formacéo tedrica nos saberes das ciéncias, dos saberes sociais e culturais. Segundo
Tardif, “de tanto querer enfatizar os saberes profissionais utilizaveis em sala de aula,
as pesquisas em educacdo correm o risco de esvaziar a dimensdo emancipadora e
critica do conhecimento” (TARDIF, 2001) .

O professor como um profissional ndo pode transformar-se em um “perito”,
em um expert, competente profissional, que anulou a sua compreensdo ampla da
sociedade, das instituicdes, das relacdes de poder, e se torna incapaz de situar sua
profiss&o no contexto geral de uma sociedade como a brasileira. E esta compreens&o
que permitira ao professor perceber que ndo basta afirmar em termos de pesquisa e
de discurso a sua profissionalidade se ndo ocorrer conjuntamente a luta pela mudanga
nas condi¢cdes de trabalho, pela melhoria do salario, por uma carreira mais
compensatéria e atraente. De nada adianta a proliferagcdo do discurso da
profissionalidade do professor se forem mantidas as condi¢cdes reais de sua
“proletarizacao”
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