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Resumen

Este estudio tedrico-conceptual analiza el proceso de profesionalizacion docente, tiene como
objetivo contribuir a la reflexion en torno a la construccion de la ensefianza como profesion y la
formacion de docentes, en Brasil. El didlogo entre las aportaciones de la sociologia de las
profesiones y el movimiento para la profesionalizacién de la ensefianza fue la base de la
reflexion, materializada en la exploracion de los elementos conceptuales de la profesion, en las
edades de la ensefianza y en los desafios del proceso de profesionalizacion de la ensefianza. La
andalise apunta a un escenario de cambios sociales y profesionales que impactaron avances y
discontinuidades para la profesionalizacién, para la convivencia de diferentes edades
educativas, asi como a un cuestionamiento en relacion con el lugar que sobre el lugar que ocupa
el docente en el campo social. Es evidente que el presente requiere un esfuerzo colectivo para
construir un espacio comun entre la formacion y la profesion en la busqueda de la construccion
de una identidad profesional prépria.

Palabras clave: Profesor. Edades de ensefianza. Arte. Profesionalizacion.

A DOCENCIA COMO PROFISSAQ:
PROCESSOS DE PROFISSIONALIZAGCAO DO ENSINO NO BRASIL

Resumo
Este estudo tedrico-conceitual analisa o processo de profissionalizacdo docente, tendo por base
as idades do ensino, tem como proposito contribuir para a reflexdo em torno da edificacdo da
docéncia como profissdo e para o campo da formacéo de professores no contexto brasileiro. O
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dialogo entre os aportes da sociologia das profissdes e 0 movimento pela profissionalizacéo do
ensino foram a base desta reflexdo, materializada na exploracdo dos elementos conceituais da
profissdo, nas idades do ensino e nos desafios do processo de profissionalizacdo docente. As
analises apontam para um cenario de mudancas sociais e profissionais que impactaram em
avancos e descontinuidades para a profissionalizacdo, para a coexisténcia de diferentes idades
do ensino, bem como para questionamentos em relacdo ao lugar que o professor ocupa no campo
social. Fica visivel que o presente exige um esforco coletivo na construgcdo de um espago comum
entre a formac&o e a profissdo, na procura da construgdo de uma identidade profissional propria.
Palavras-chave: Professores. Idades do Ensino. Oficio. Profissionalizacéo.

TEACHING AS A PROFESSION:
PROCESSES OF TEACHING PROFESSIONALIZATION IN BRAZIL

Abstract

This theoretical-conceptual study analyses the teacher professionalization process, based on the
ages of teaching, aims to contribute to the reflection around the construction of teaching as a
profession and to the field of teacher education in the Brazilian context. The dialogue between
the sociology of the professions and the movement for the teaching professionalization
contributions were the basis of this reflection, materialized in the study of the conceptual
elements of the profession, in the ages of teaching and in the challenges of the teaching
professionalization process. The analyses point out to a scenario of social and professional
changes that impacted advances and discontinuities for professionalization, for the coexistence
of different education ages, as well as for questions regarding the place that the teacher occupies
in the social field. It is clear that the present requires a collective effort to build a common space
between training and the profession, in the search for the construction of its own professional
identity.

Keywords: Teachers. Ages of education. Occupation. Professionalization.

Introducéo

Do ponto de vista sdcio-historico, a profissionalizacdo do ensino e da formacdo de
professores resulta de um processo pedagdgico, delineado pelas dimens@es politica, econémica,
social e cultural (NOVOA, 2019, 1999; SAVIANI, 2013; SILVESTRE, 2011; VICENTINI &
LUGLI, 2009). Nesse itinerario, a concepcao de professor, de aluno e de escola, sobretudo a
relagdo destes com o conhecimento, passou por um vasto conjunto de transformagoes.

Numa fase inicial, o ensino era compreendido como uma questdo moral, vocacional,
missionaria, uma profissao de fé (TARDIF, 2013b), cabendo a igreja o papel de educar as novas
geracGes. Com o advento da sociedade moderna, o Estado passou a se responsabilizar pelos
sistemas de ensino, emergindo, dessa configuracdo, um oficio com regras de trabalho
especificas, contrato e salario circunscrito a processos de profissionalizacdo da docéncia
(ALTET, 2016). Nas ultimas décadas do século XX, os Estados Unidos da América (EUA)
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passaram por um movimento social de profissionalizagdo do ensino, objetivando seu
empoderamento e o fortalecimento de sua dimenséo cognitiva. Esse movimento ganhou adeptos
em diversos paises da Europa e da América Latina, inclusive no Brasil, anunciando uma
reestruturacdo da docéncia, emergindo a idade da profisséo.

Desse movimento pela profissionalizagdo do ensino resultou um aumento exponencial
de pesquisas numa pandplia de tematicas, nomeadamente sobre a concepcdo de profisséo,
formacdo, profissionalizacdo, identidade, desenvolvimento profissional docente, professor
reflexivo, professor pesquisador, base de conhecimentos para o ensino, competéncias
profissionais. As pesquisas evidenciaram que é possivel encontrar as trés idades do ensino —
vocacdo, oficio e profissio — num mesmo cenério de profissionaliza¢do, desencadeando
ambiguidades, tensdes e desafios (TARDIF, 2013b).

Nessa direcdo, considerando que o Brasil € um pais com proporcdes territoriais de
continente, com grandes desigualdades regionais e sociais, além da conjuntura politico-
educacional permeada por avangos e retrocessos (GATTI et al., 2019), ocorridos ao longo do
contexto historico, objetivou-se analisar o processo de profissionalizacdo docente, visando
contribuir para a reflexdo em torno da edificacdo da docéncia como profissdo, no contexto
brasileiro, bem como para as discussfes no campo da formagéo de professores. Decorrem desse
objetivo as seguintes questdes de pesquisa: qual o campo conceitual que gravita em torno da
docéncia como profissdo? O gue sabemos sobre a profissionalizacdo do ensino no Brasil? Quais
os desafios e possibilidades para a docéncia se constituir, de fato, como profissdo? Onde estamos
e para onde queremos caminhar no processo de profissionalizacdo docente?

Na procura por responder as questdes de pesquisa, este estudo tedrico-conceitual, adotou
o dialogo entre as bases da sociologia das profissdes (ABBOTT, 1988; FREIDSON, 1998;
LARSON, 2014; RODRIGUES, 2002) e os estudos teoricos sobre a profissionalizacdo do
ensino (ALTET, 2016; BOURDONCLE, 2000; CONTRERAS, 2012; FORMOSINHO, 2009;
GATTI et al., 2019; GAUTHIER et al., 1998; HARGREAVES, 2000; NOVOA, 2019;
TARDIF, 2013B; ZEICHNER, 2010), no seu procedimento de analise da construcdo de um
referencial que permitisse apontar o caminho a seguir no processo de profissionalizagdo docente
no Brasil.

O artigo encontra-se organizado em trés partes: a primeira apresenta elementos

conceituais sobre profissdo, com o fito de obter um olhar ampliado que contribua para a
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constituicdo de um campo profissional docente. A segunda versa sobre as idades do ensino e o
processo de profissionalizagdo no Brasil, discussdo que se apoia num breve contexto historico
e social. A terceira apresenta algumas reflexdes sobre o processo de profissionaliza¢ao do ensino
a partir de um cenario de mudancas sociais e profissionais, com vistas a edificacdo da docéncia

como profissao.

1. Elementos conceituais em torno do processo de profissionaliza¢do do ensino

O termo profissao tem sido utilizado pela literatura do campo da sociologia para analisar
a constituicdo profissional das ocupacgdes (FREIDSON, 1998; OLIVEIRA, 2010). Em sentido
amplo, o conceito de profissdo pode ser entendido como ocupacgdo que exerce autoridade e
jurisdicéo peculiar, a0 mesmo tempo, sobre o campo profissional e de formacdo, por meio dos
conhecimentos especificos, amparados no reconhecimento social de que o trabalho realizado
por esse grupo de profissionais é Unico e essencial para o desenvolvimento da sociedade
(RODRIGUES, 2002).

Bonelli, Nunes e Mick (2017), em pesquisa realizada no Brasil, evidenciam que os
trabalhos sobre ocupacdo e profissdo tém contribuido com reflexdes sobre a profissionalizacao,
favorecendo a compreensdo dos processos sociais dos mais variados grupos profissionais. Os
estudos dessa natureza, de acordo com Oliveira (2010), estdo ligados por duas vertentes
socioldgicas: a primeira vinculada a Sociologia do Trabalho, ancorada, nos referenciais
marxistas, mas, também, em interface com estudos neoweberianos, cujas as principais
categorias sdo: proletarizacdo e desprofissionalizacdo; a segunda, denominada de Sociologia das
Profissfes, que nos interessa em particular, apresenta-se como uma corrente tedrica que “clege
como objecto de estudo os processos sociais através dos quais emergem e se afirmam os
diferentes grupos profissionais” (ALMEIDA, 2010, p. 116).

Importa ressaltar que os estudos da Sociologia das Profissdes estdo sustentados,
epistemologicamente, por correntes teodrico-metodoldgicas distintas, designadamente a
funcionalista, a interacionista, a neoweberiana e a sisttmica (GONCALVES, 2007).

A corrente funcionalista cléssica foi desenvolvida nos EUA, entre os anos 1950 a 1960,
pelos teoricos Parsons, Merton, Goode, Barber e Moore. Essa corrente “apresentou a defini¢ao
sobre o0 “objecto - as profissdes” - € a metodologia comparativo-taxindmica (entre profissdes e

entre estas e as ocupagdes comuns)” (GONCALVES, 2007, p. 179). Os contributos essenciais
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dessa corrente teorica para a sociologia das profissdes, reside na definicdo do conceito de
profissdo, tendo como paradigma o modelo de profissGes liberais como médicos e advogados,
para distinguir ocupacéo e profissao.

Parsons (1966) rompe com a perspectiva sociografica defendida por outros tedricos
funcionalistas, e inaugura a ideia baseada no conjunto das caracteristicas profissionais para
sedimentar a teoria do funcionamento e origem das profissdes. O autor atribui as instituicdes
universitarias a funcao social de formar os profissionais, fomentar a producao do conhecimento
cientifico/formal, e o reconhecimento da competéncia técnica como elemento primordial para a
constituicdo de uma profissao no seio da sociedade capitalista.

Em outra direcdo, a corrente interacionista simbolica, desenvolvida pelos tedricos
Hughes, Strauss e Bucher, inaugura o processo de cisdo com a corrente funcionalista, sustentada
na tradi¢do etnografica e nos “contributos da Escola de Chicago que, baseando-se numa
concepgdo tedrico-metodoldgica inovadora, procuraram colocar a investigacdo sobre as
profissdes no campo da analise socioldgica da divisdo do trabalho” (ALMEIDA, 2010, p. 119),
rejeitando, portanto, a distingdo entre ocupacao e profissao (MONTEIRO, 2015).

Essa corrente foi desenvolvida, principalmente, nos estudos de Hughes (1963), tendo
como ponto central, a ideia de isonomia e equidade entre os grupos profissionais, segundo a
qual as atividades laborais possuem “igual dignidade e igual interesse sociologico” (DUBAR &
TRIPIER, 2003, p. 95). Para Hughes (1963), a profissionalizacdo é compreendida como
processo de afirmacéo ocupacional, pois ultrapassa a definicdo do que é uma profissdo, procura
identificar os modos pelos quais as ocupacg6es se tornam e se consolidam como profissoes.

A corrente neoweberiana, que surgiu na década de 1970, difundida e representada,
principalmente, por Larson e Freidson, propde uma releitura da corrente classica funcionalista
para apresentar outras categorias relacionadas a profissionalizagdo, permeada por uma ‘nova
abordagem critica’, construida pela intersecdo de perspectivas teoricas heterogéneas (DUBAR
& TRIPIER, 2003). Nesse encaminhamento, os pesquisadores e suas obras discutem e procuram
esclarecimentos acerca das categorias ligadas ao conhecimento e poder no processo histérico-
social do profissionalismo (RODRIGUES, 2002).

Freidson (1998) parte da compreensdo da dimensdo cognitiva como fundamento
estruturante do diferencial de poder presente no espago profissional, bem como pela

hierarquizacgdo de poder entre diferentes profissdes e sua relacdo com a “capacidade dos proprios
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profissionais em controlar o trabalho em detrimento do controlo pelos consumidores, pela
administragdo das empresas ou pelo Estado”, como também explana Almeida (2010, p. 122).

Concluindo, Freidson (1998), ratifica que a consolidacdo de uma profisséo se estabelece
mediante o reconhecimento social de trés caracteristicas conceituais e relacionais, presentes no
poder ocupacional: (i) Expertise — posse de um saber formal (universitario) exclusivo, um corpo
de conhecimento e competéncias especializados; (ii) Credencialismo — controle de acesso ao
campo profissional emitido pela entidade regulatéria constituida por lei (conselhos
profissionais); (iii) Autonomia — controle sobre o conteudo e supervisdo do trabalho pelos pares
(cddigo de ética profissional).

Larson (1977) analisa as profissoes, situando a profissionalizagdo como um projeto de
ordem coletiva, e por meio deste, as ocupacdes se organizam para galgar melhorias tanto no
aspecto econémico, como em relacdo ao prestigio e reconhecimento social do trabalho. A autora
entende que, esse projeto coletivo, depende do alinhamento entre instituicGes universitérias,
profissio e base cognitiva do conhecimento produzido no campo cientifico. Esse
encaminhamento oportuniza maior participacdo na formacdo académica, um certo controle e
regulacdo na entrada do futuro profissional no campo, visando a apropriacdo de um
monopdlio/fechamento - um poder profissional (ALMEIDA, 2010).

Outra contribuicéo significativa, no campo da Sociologia das Profissdes, origina-se da
obra de Andrew Abbott (1988), que faz uma releitura dos aportes tedrico-metodoldgicos
funcionalistas, interacionista e neoweberianos para formular constructos teéricos mais
hodiernos. Sua concepg¢do € denominada como abordagem sistémica e, por meio dela, analisa
0s processos de profissionalizagdo nas sociedades capitalistas contemporaneas. Para tanto, o
autor enfatiza o conhecimento como base para legitimacao da autoridade profissional alicercado
no conceito de jurisdigéo, atribuindo ao conhecimento a conotagéo de elemento preponderante
na disputa pelo controle jurisdicional de um grupo profissional sobre determinada area do saber.

Além desses enfoques, Venuto (1999) traz a discussao as concepg¢des de Paul Starr e
Pierre Bourdieu, socidlogos contemporaneos, que fornecem alguns elementos importantes para
se pensar a profissionalizagdo. Starr (1991) apresenta uma anélise do processo organizacional e
reconhecimento das profissdes, considerando a dimensao social e as disputas existentes entre 0s
agentes para controlar, reestruturar o conhecimento e dominar o locus de socializacdo dos

conhecimentos profissionais. E pertinente acentuar que, embora a dimensdo cognitiva seja
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indispensdvel para tornar o conhecimento parte constitutiva da autoridade no campo
profissional, o autor a ultrapassa, uma vez que a analise desse fendmeno parte de uma visao
ampliada, que toma como nucleo do processo de investigacdo a dimensao social, bem como as
dindmicas e formas organizacionais engendradas nesse processo.

Nessa Otica, Pierre Bourdieu (2003) contribui com a constituicdo da ideia de campo
(espaco social) como um poder simbdlico, na sua forma peculiar e ampliada de entender e
analisar o mundo social. Ele considera o conhecimento praxioldgico!, desenvolvido por meio
dos fendmenos ocorridos nas relacdes objetivas presentes nas interacdes entre instituicoes,
agentes e as acOes destes. Esse processo analitico oportuniza o desvelamento dos diversos
fatores determinantes da realidade das agdes praticas ocorridas no interior do campo?, como a
sistematizacdo de regras que brotam das disputas pelo poder e regulam o jogo dentro das
estruturas sociais, as quais podem contribuir, de forma agrupada, para a configuracdo de um
campo profissional em formacao, e transpor o status de ocupacéo para profisséo.

Por analogia, é admissivel considerar que a acdo pratica fundamentada pode ser
concebida sob o olhar da sociologia contemporanea das profissdes como um conhecimento
permeado por uma praxis, no sentido de situar o trabalho do professor fundamentado nas
praticas sociais reconhecidas como conhecimentos profissionais e legitimados no campo da
formagéo e da atuacao.

Obviamente, a edificacdo do campo profissional docente requer o entendimento da
profissionalizacdo enquanto processo historico. Processo, este, que se apoia em dois aspectos:
um interno, a profissionalidade, e outro externo, o profissionalismo, considerados por Ramalho,
Nufiez e Gauthier (2004) como dimensdes fundamentais para a construcéo da identidade social,
gue ocorre por meio de um processo dialético e complementar para o reconhecimento da
docéncia como profissdo. O que leva a considerar como as questfes vinculadas ao corpo de
conhecimento  (base cognitiva), jurisdicdo, autonomia, expertise, socializacéo,
universitarizacdo, entre outras, tém engendrado o campo educacional no que diz respeito aos

professores em sua dimens&o social.

1 ¢[...] ndio anula as aquisi¢des do conhecimento objetivista, mas as conserva e as ultrapassa, supera, integrando o
que esse conhecimento teve que excluir para obté-las”. [...] € a constru¢do permeada pela “ciéncia da dialética da
interioridade e da exterioridade, isto ¢é, da interioriza¢do da exterioridade e da exterioriza¢do da interioridade”
(BOURDIEU, 2003, p. 53).

2 O conceito de campo ¢ utilizado “precisamente, para se referir a certos espagos de posigdes sociais nos quais
determinado tipo de bem é produzido, consumido e classificado” (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2008, p. 36).

136 Revista Paradigma, VVol. XLIII, Nro. 2, julio de 2022 /130 - 153



La ensefianza como profesion: procesos de profesionalizacion en Brasil

2. As idades do ensino e o processo de profissionaliza¢éo docente

Ao direcionar o olhar para a profissionalizacdo do ensino no Brasil, torna-se fulcral
resgatar os diversos fatores conjunturais que delinearam a “caracterizagdo historica, disciplinar,
socioeconOmica e politica” da docéncia, para que seja possivel “explicar a profissdo, sua génese,
desenvolvimento, tendéncias e perspectivas susceptiveis de mudanca” (RAMALHO, NUNEZ
& GAUTHIER, 2004, p. 49). Nao se pode, ainda, prescindir de uma reflexdo sobre as
concepgdes de formacdo; os papéis do Estado, das instituicGes e dos agentes envolvidos no
processo formativo; a relacdo destes com o campo social do trabalho; bem como questdes
referentes & aprendizagem da pratica profissional (ALTET, 2016; NOVOA, 2019; GAUTHIER
etal., 1998; TARDIF, 2013a; ZEICHNER, 2010).

Nesse contexto, Tardif (2013b) analisa o0 processo de profissionalizagdo do ensino a
partir da perspectiva da docéncia como profisséo, assim como de uma base de saberes docentes
e de uma epistemologia da pratica profissional, assinalando trés idades para o ensino: vocacao,
oficio e profissdo. Adverte ainda que estas etapas, podem estar inacabadas, convivendo em um
mesmo territdrio (pais, regido) ou tendo a preponderancia de uma idade, o que pode impactar
em ambiguidades e desafios para o processo de profissionalizagcdo docente.

Em decorréncia da amplitude da histéria da Educacéo, a reflexdo proposta, doravante,
se estrutura em torno das idades do ensino e do processo de profissionalizacdo de professores
no Brasil, tendo como pressuposto o estudo de Tardif (2013b), as aproximagdes com outros
autores que dialogam e consideram que, para se compreender a edificacdo da docéncia como
profissdo, ha necessidade de analisar sua trajetdria socio-histérica no pais (FREIDSON, 1998).
Assim, as subsecOes seguintes centram-se nas trés idades: idade da vocacéo: o ensino como
trabalho moral; idade do oficio: o ensino como trabalho laico e, a idade da profissdo: o ensino
como trabalho autbnomo e como trabalho colegiado.

2.1. A idade da vocagéo: o ensino como trabalho moral

A origem do ensino e do processo de escolarizagdo remete a Europa e a hegemonia da
igreja, ao longo do século XVII até as ultimas décadas do século XVIII. Naquele momento
historico, surgiram as primeiras escolas confessionais da Idade Moderna (SAVIANI, 2013).

Tardif (2013b) denomina esse periodo como idade da vocacdo, vinculado ao contexto religioso,
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de carater dogmaético, de cunho tradicional e de praticas formativas pautadas, principalmente,
pela disciplina, controle, respeito, utilizando, inclusive, castigos e puni¢cdes para manter a
ordem, a hierarquia e servir de exemplo.

Inicialmente, o ensino na idade da vocacgdo estava entregue as congregacdes catolicas e
protestantes, sendo concebidos como uma “profissdo de fé”, no duplo sentido da palavra
“profissdao”, uma vez que religiosos, “homens e mulheres a ela consagram sua vida”, e por outro
lado, significava “exprimir sua fé, torna-la publica em sua vida e por sua conduta moral como
professor” (TARDIF, 2013b, p. 554).

As tradicdes pedagdgicas eram orientadas, principalmente, para o controle e disciplina
das criangas da elite e dos filhos de colonos (quando era permitido), preponderando a ideia de
que para ensinar, os professores religiosos deveriam ter um dom, um chamado, uma vocacao.
Posteriormente, o ensino tornando-se laico e os professores ndo sendo mais religiosos, algumas
das caracteristicas anteriores foram mantidas, sobretudo no que diz respeito ao perfil de
mestre/missionario, vigente na sociedade da época. Portanto, de um lado, as condigdes fisicas e
materiais, como local para as aulas e pagamentos dos salarios e, por outro, as condi¢cdes humanas
e profissionais, como idoneidade moral, regulacdo (formacdo) e atividades pedagogicas ficaram
apartadas. Porém, elas ndo constituiam um problema e nem tinham grande importancia para
aqueles que ensinavam (SAVIANI, 2013), desde que apresentassem idoneidade moral e fé
religiosa.

Nesse contexto, os leigos (homens e mulheres) comecgaram a exercer a docéncia, a partir
do final do século XVIII. Dos professores leigos era exigida uma conduta moral ilibada, que
desse suporte para disciplinar, guiar, monitorar e manter a ordem das criancas na classe. Havia,
também, a instrucdo para a aprendizagem da leitura, da escrita e contagem, embora esses
contetdos ficassem em segundo plano, pois 0 que realmente importava era educar para a
moralizacdo e para a religiosidade (NOVOA, 1999). A formagéo docente era quase inexistente,
como ja foi colocado, sendo os atributos pessoais bem mais importantes do que as credenciais
profissionais. Na verdade, naquele momento histérico ndo havia uma racionalidade formativa
sistematizada.

No modelo vocacional, também caracterizado como “artesanal”, a pratica do ensino
ocorria a semelhanca da aprendizagem das oficinas de artesdos (RUGIU, 1998). Assim, o

aprendiz observava as aulas dos mestres experimentados, e aprendia a ensinar vendo, imitando
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e testando as praticas observadas. Era uma educagdo como reproducdo, pelo ensaio, pelo amor
as criancas e pela devocdo, caracterizada pela disciplina e obediéncia.

Cumpre ressaltar que esse modelo educativo prevaleceu no Brasil, envolvendo o final
do periodo colonial e uma parte do periodo imperial (VILLELA, 2003). Contudo, mesmo com
a laicidade do Estado moderno, a presenca das instituicdes religiosas e de algumas praticas de
ensino caracteristicas da idade da vocagdo se mantiveram (TARDIF & LESSARD, 2005). O
ensino como vocacdo, educacdo moral, ainda coexiste, na atualidade, com outras perspectivas e
modelos formativos, caracterizando a transicdo do controle religioso para o controle estatal,

evidenciando a ascensao da idade do oficio: o ensino como trabalho laico e contratual.

2.2. A idade do oficio: o ensino como trabalho laico

A idade do oficio, do ensino como trabalho, regido por um contrato, esta correlacionada
com a laicidade do Estado e com o desenvolvimento da sociedade moderna europeia durante o
século XVI1I. Nesse periodo, a relacdo dos professores com o ensino se distancia paulatinamente
do caréater vocacional e dogmatico. O Estado assume a responsabilidade pela organizacdo do
processo de escolarizacdo, e o professor ascende ao estatuto de contratado com remuneracao
salarial (TARDIF, 2013b).

Desse novo ordenamento, germinou um “oficio”, no qual estd presente a ideia de
trabalho vinculada ao processo de estatizacdo da educagdo. Esse processo se materializa,
lentamente, nos diversos paises do mundo, sobretudo no Brasil, e ocorre ao longo de quase dois
séculos, com a criacdo das primeiras redes de ensino escolares publicas. O primario, no século
XIX, o secundério, no século XX (VICENTINI & LUGLI, 2009).

Em decorréncia do periodo historico de transicdo da idade da vocacdo para a idade do
oficio, abriram-se possibilidades para a constituicdo da docéncia como uma ocupacao
(HARGREAVES, 2000). Despontava, dessa nova conjuntura, a necessidade de controle sobre
a formacé&o e sobre o processo de escolarizacdo. Face a esse quadro, tornava-se necessario pensar
sobre como se daria a formacao desse novo professor. Surgiram, entdo, as primeiras Escolas

Normais® nas principais provincias brasileiras. Tratava-se de instituicGes cujo objetivo era

3 A denominagio Escola Normal foi utilizada pela primeira vez pelo abade La Salle, na Franga, no ano de 1685.
[...] seria aquela na qual os futuros professores aprenderiam o modo correto de ensinar (VICENTINI & LUGLI,
2009).
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formar a maior quantidade possivel de professores, para atender as “necessidades de expansao
da escola para todos” (SILVESTRE, 2011, p. 840).

No Brasil, desde a criacdo das Escolas Normais ocorreram muitos debates no meio
politico sobre a fraca qualidade da formacéo dos professores normalistas e o alto custo para 0s
cofres publicos (TANURI, 2000). Vale ressaltar, que os governantes da época estavam mais
preocupados em oferecer uma formagao mais econdémica para o Estado, considerando, inclusive,
a manutencdo do modelo artesanal de formacdo (RUGIU, 1998).

No inicio do século XX, cursar a Escola Normal se tornou exigéncia para exercer a
docéncia no Brasil, fazendo com que esses cursos de formagdo para o magistério se expandissem
por todo o territdrio nacional. Esse marco histérico delineia a obrigatoriedade de uma formacao
profissional para se tornar professor, e assim como em outras profiss@es, a vivéncia da pratica
laboral se situava no nucleo do saber fazer; no caso da docéncia, se constituia no saber ensinar.

Hargreaves (2000), sublinha que o ato de ensinar no oficio docente era concebido como
uma acao eminentemente simples, caracterizando-se por uma formagéo baseada na transmisséo
de conhecimento, tendo em vista que os professores aprendiam o oficio pela tentativa-erro e por
conta prépria, com excec¢do de alguns aprimoramentos obtidos individualmente. Essas praticas
formativas residiam na aplicacdo de modelos, técnicas e métodos aprendidos, geralmente, por
um periodo de pratica ou estagio de ensino pela observacdo de professores experientes das
escolas anexas, conhecidas como colégios de aplicacdo - CAP (VICENTINI & LUGLI, 2009).

Na maioria dos paises ocidentais, o ensino pré-profissional, caracterizado como oficio,
se consolidou na primeira metade do século XX, apds o término da Segunda Guerra Mundial.
Isso ocorreu devido ao processo de democratizagdo escolar, tendo em vista que, em alguns
paises, 0s Estados assumiram a criacdo dos sistemas escolares e a responsabilidade pela
formagdo de professores, aos quais foi atribuido o “estatuto de funcionario publico [...], 0 que
garante certa autonomia pedagdgica e uma protecdo aos antigos controles externos, tais como
os dos pais, dos sacerdotes ou dos notaveis” (TARDIF, 2013b, p. 557).

Nesse diapasdo, Hargreaves (2000) notabiliza que o ensino como trabalho ocupacional
contribuiu significativamente com o processo de profissionalizacdo de professores, pois no
centro desse legado historico estdo os constructos de um conjunto particular de praticas que
ajudaram a definir a esséncia do préprio ensino, diferenciando-o das demais atividades

ocupacionais e/ou profissionais.
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Dessa forma, o trabalho docente no Brasil, historicamente, passou do carater vocacional
para o contratual no &mbito do servico publico e privado; ocupou espacos nas estruturas federal,
estadual, municipal e distrital, bem como avancou, do ponto de vista institucional, com a criacéo
de cursos de ensino superior, sobretudo apos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°
9.394/96. Em sintese, “assiste-se, em todo o0 mundo, ao despertar de uma vontade de
modernizacdo, de uma tendéncia de profissionalizacdo, para evolucéo do oficio, com vistas a
uma profissdo que responda as transformagdes da sociedade” (ALTET, 2016, p. 41),

fomentando a aspiracdo da préxima idade.

2.3. A idade da profissdo: o ensino como trabalho auténomo e como trabalho colegiado

O ensino como profissdo se constituiu como “um corpo de trabalhadores que
historicamente tem se orientado rumo a profissionaliza¢ao” (OLIVEIRA, 2010, p. 18).
Primeiramente, € importante ressaltar que o processo de profissionalizacdo se consolidou,
sobretudo, pelo aumento da quantidade de grupos sociais que desenvolveram atividades
especializadas nas mais variadas areas do conhecimento e ndo somente do campo educacional,
nomeadamente do campo da saude, juridico, social e econémico. Parte desses grupos
profissionais tém conseguido o monopdlio/fechamento dos espacos sociais (LARSON, 1977,
2014); a participacdo na produgdo do conhecimento tedrico-pratico de suas areas, inovagao
tecnoldgica, autonomia, controle sobre 0s pares; e consequentemente, o0 reconhecimento social
do “poder ocupacional” (FREIDSON, 1998).

Acoplado a esses pontos, salienta-se que a existéncia desses grupos profissionais se deu
juntamente com o desenvolvimento do campo cientifico e das “universidades modernas [...],
que tém cada vez mais a missdo de formar profissionais, cuja pratica se baseia nos
conhecimentos derivados da pesquisa cientifica” (TARDIF, 2013b. p. 559). Esses grupos
também cresceram por fatores historico-sociais que, alicercados na ideia de jurisdi¢do
(ABBOTT, 1988), podem determinar o controle e poder profissional sobre determinado campo
do conhecimento para legitimar a profisséo.

A par dessas consideragdes, 0 marco inicial da profissionalizacdo do ensino se deu com
a democratizacdo da escola publica e ganhou forca com o processo de universitarizagdo da

formacéo de professores (BOURDONCLE, 2000), tendo como principal mudanga a elevacéao
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da formac&o de professores da educacdo basica do nivel médio (secundario) para o nivel de
ensino superior (FORMOSINHO, 2009).

Na América do Norte, esse processo de profissionalizacao do ensino remonta as décadas
de 1930 e 1940, visando elevar o nivel da preparacéo profissional. Porém, a sua maior énfase
ocorrerd na segunda metade do século XX, tendo como meta, inicialmente, a atuacdo do
profissionalismo dos profissionais liberais (HARGREAVES, 2000).

Na década de 1960, ergue-se a proposta de se dar maior liberdade pedagdgica a atuacao
do professor, colocando em xeque procedimentos e tradicbes pedagoOgicas até entdo
inquestionaveis. Essa ruptura gerou tensGes do ponto de vista ideoldgico e profissional,
decorrentes das crencgas e dicotomias da “educacdo centrada na crianca e na disciplina, salas de
aula abertas e fechadas, métodos tradicionais e métodos progressivos” (HARGREAVES, 2000,
p. 159)%.

Posteriormente, uma nova énfase ocorreu na década de 1980, com o movimento de
profissionalizacdo do ensino. O referido movimento teve, como marco principal de
interferéncia, o posicionamento de cinquenta decanos das universidades norte-americanas
(HOLMES GROUP, 1986). Os decanos estavam preocupados com as criticas dos reformadores
(ZEICHNER, 2013) que apontavam para uma perspectiva de retirada dos Programas de
Formacdo de Professores das Universidades, pois as Faculdades e Departamentos de Educacgéo
tinham falhado na sua missdo de formar professores.

Hargreaves (2000) acrescenta a essas criticas as dificuldades dos educadores e
instituicdes formativas de gerirem com primazia a ideia de autonomia individual. Esses fatores,
aliados as dificuldades, complexidade da escola em tempos de reestruturacdo das politicas
publicas educacionais e curriculares; ao desenvolvimento da tecnologia, a comunicacdo e
informacdo (globalizacdo), para os quais os professores ndo tinham sido formados, ampliaram
as tensoes.

Nesse contexto, o documento Tomorrow’s Teachers (HOLMES GROUP, 1986),
apontava como saida o desenvolvimento de trés objetivos centrais: 1) melhorar o desempenho
do sistema educativo; 2) passar do oficio a profissdo; e 3) construir uma base de conhecimento
- knowledge base. Dessa forma, Hargreaves (2000) caracterizou essa trajetoria em dois

momentos: 0 primeiro, centrado na perspectiva do ensino como um trabalho auténomo;

4 Traducéo nossa.
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enquanto o segundo sublinha o ensino como um trabalho colegiado. O corpo docente precisava
aprender a trabalhar em conjunto, desenvolver uma cultura de colaboragao entre instituigdes e
agentes formativos, em termos de desenvolvimento profissional, visando produzir a profissdo
docente (NOVOA, 2019).

No Brasil, a perspectiva da docéncia como profissdo ganha mencdo na Constituicdo
Cidadd de 1988, ao apontar para o desenvolvimento profissional como fator de
profissionalizacdo, e se consolida com a Lei n°® 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB, ao assinalar para a necessidade de uma base de conhecimentos para a
formagé&o profissional e processos de escolariza¢do (BRASIL, 1996).

Essas reformas sinalizam para um quadro que inclui uma Base de Conhecimentos,
Competéncias e Habilidades (BRASIL, 2002); um Plano Nacional de Educacdo para a
Formacdo Continuada (2014-2024); um Plano Nacional de Formacdo dos Profissionais da
Educacdo e Diretrizes para a Formacdo Inicial e Continuada e Base Nacional Comum da
Formagcéo de Professores da Educacéo Bésica®.

Porém, no ambito das politicas de formacdo ha contradicdes e descontinuidades
(OLIVEIRA, 2010); por exemplo, entre o Plano Nacional de Formacéo dos Profissionais da
Educacdo e a Base Nacional Comum da Formacdo de Professores da Educacdo Bésica. Por
terem sido gestadas em governos diferentes, ndo se respeita um fio condutor anterior ou projeto
maior de sociedade. No geral, essas mudancas objetivam novas formas de regulacdo (BRASIL,
2019); articulacdo da relacdo teoria-pratica e formacdo-atuacdo nos cursos de licenciaturas
(GATTI et al., 2019).

Se o instituido nas reformas, nos dispositivos legais sobre a formacao de professores,
permitir atingir os objetivos pretendidos para uma formacgdo profissional consistente e de
qualidade, entdo ter-se-a alcancado um degrau significativo para que o ensino deixe de ser um
oficio para se tornar uma profissdo, semelhante aos médicos e advogados (TARDIF, 2013a).
Todavia, na constituicdo do status profissional docente, coexistem ambiguidades e tensdes
geradas em torno das politicas publicas educacionais e formativas a respeito da denominagéo

do termo profissional do magistério, do bindbmio ocupacdo e profissao, que se evidencia quando

5 Res. n° 2 de 20 de dezembro de 2019 - Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e
Continuada de Professores para a Educagdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de
Professores da Educacéo Basica (BRASIL, 2019).
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os trabalhadores em educacédo tentam fugir do estigma da desprofissionalizacdo (ZEICHNER,
2013).

Essas ambiguidades ocorrem porque essa fuga se configura “tanto uma resisténcia a
perda de qualidade em sua atividade de docéncia, como uma resisténcia a perder — ou ndo obter
—um prestigio, um status” e reconhecimento social da docéncia como profissio (CONTRERAS,
2012, p. 59). Neste sentido, Contreras (2002) questiona fortemente os fundamentos de uma
profissionalizagao oriunda de uma “teoria dos tragos” e defende uma perspectiva de se “olhar
no proprio espelho” (COELHO & DINIZ-PEREIRA, 2017). Contreras (2002) retoma elementos
defensaveis de outras teorias na proposta de uma profissionalidade docente organizada em torno
da obrigag@o moral, do compromisso com a comunidade e das competéncias profissionais, tendo
como premissa a autonomia docente. Porém, essa questdo ndo é simples e enfrenta um cenario
de mudancas no que diz respeito ao lugar ocupado pelos professores, a base de conhecimentos

e expertise.

3. A profissionalizacao do ensino em um cendrio de mudancas sociais e profissionais

Ao refletirmos sobre a constituicdo profissional do ensino é oportuno sublinharmos os
constructos tedricos abordados anteriormente, tendo como ponto de discussao as caracteristicas
do poder ocupacional (FREIDSON, 1998), e a relacdo desse poder como possibilidade de
transposicdo da docéncia do status de oficio para profissdo. Evidentemente, realizar essa
transposicéo, comparando a atividade docente com outras profissdes, gera ambiguidades.

Enguita (1991) aponta que 0 ensino possui caracteristicas tanto de ocupacdo como de
profissdo, decorrendo dai alguns obstaculos no processo de profissionalizacdo do ensino, que se
materializam num cenério de mudancas sociais e profissionais permeados por desafios e
possiblidades para a legitimacgdo da docéncia como profisséo.

Aliado a esses aspectos, Sarti (2012) assinala que o aumento de estudos sobre, com e
para o desenvolvimento da formacgdo e atuagdo profissional de professores com vistas ao
reconhecimento social e valorizacdo da docéncia, ndo tem sido suficiente para que 0s
professores ocupem um lugar de destaque no campo social e educacional, gerando um
desequilibrio entre o Estado, instituicdes - universidade e escola e os professores.

Desse cenario, emerge o primeiro desafio que versa sobre o lugar ocupado pelo professor

dentro do campo social, tendo em vista o “estatuto funcional que, por meio da conversdo dos
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professores em servidores publicos e, portanto, funcionarios do Estado, retira-lhe a autonomia
sobre seu oficio” (OLIVEIRA, 2010, p. 19). E por consequéncia, as formas organizacionais,
impactam no controle ideolégico da gestdo do Estado sobre a identidade profissional dos
professores (LAWN, 2001), colocando-os como ‘subalternos’ (COELHO & DINIZ-PEREIRA,
2017), o que limita, inegavelmente, a expectativa de um poder de intervencdo, no que se refere
a participagao nos rumos das politicas educacionais de formacéo e atuacdo profissional.

Essa conjuntura ainda se encontra em processo e se evidencia em diversos paises do
mundo, sobretudo no Brasil, onde o desafio para a profissionalizacdo docente, tem sido enfrentar
um "poder administrativo centralizado” com fundamento nos principios mercadologicos que
“penetram no Estado disfar¢ados de reforma" (LARSON, 2014, p. 12), impactando na
desprofissionalizacdo e privatizacdo dos sistemas de ensino, sobretudo dos cursos de formagéo
de professores (ZEICHNER, 2013).

Decorrente  desse processo, 0 segundo desafio manifesta-se contra a
desprofissionalizacdo e privatizacdo da educagdo publica, que coloca em relevo o controle
excessivo do Estado sobre o campo educacional, disseminando a ideia de que a educacgéo publica
possui um alto custo para os cofres estatais e alimentando a visdo reducionista do trabalho dos
professores (SNOEK, DENGERING & WIT, 2019), bem como o discurso de que o ensino é
uma atividade simples, uma ocupacao eminentemente pré-profissional. Esse discurso reside na
crenca subjacente de que qualquer pessoa pode ensinar (HAYWOOD-BIRD & KAMEI, 2019),
e como consequéncia, ocorre a desvalorizacdo salarial e desprestigio da atividade docente
perante a sociedade.

O terceiro desafio refere-se a “crise da pericia profissional, ou seja dos conhecimentos,
estratégias e técnicas profissionais” (TARDIF, 2000, p. 13) utilizadas no campo do trabalho. No
caso da docéncia, essa crise parte do entendimento de que ndo basta ter o diploma de nivel
superior, um capital cultural institucionalizado (BOURDIEU, 2003), torna-se necessario pensar
sobre a qualidade da formag&o nos cursos de licenciaturas no que diz respeito a aprendizagem
da prética docente. Ela que, por vezes, encontra-se descontextualizada do campo de atuacao,
gerando ambiguidade entre universidade e escola, formacao académica e formacao profissional
(FORMOSINHO, 2009), evidenciadas pelos modelos de formagédo e racionalidades formativas.

Embora se reconheca a importancia de uma formacéo docente que estabeleca relacdo
com o campo do trabalho, Schon (2000), Contreras (2009) e outros chamam a atencdo para a
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hegemonia da racionalidade técnica, ainda presente no contexto formativo das diversas areas do
conhecimento, inclusive nos cursos de licenciaturas. Nesse modelo formativo, “o professor ¢
visto como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica as regras cientificas
e/ou pedagogicas” (DINIZ-PEREIRA & ZEICHNER, 2002, p. 22).

Em contraposicdo a racionalidade técnica, verifica-se a legitimidade de uma formacéo
de professores edificada & luz de uma teoria da préatica profissional. Além disso, ao considerar
0s objetivos tracados pelo movimento de profissionalizagdo do ensino, urge a questdo da
renovacdo das bases epistemoldgicas do oficio docente para entender “a natureza desses
fundamentos e extrair dai elementos que nos permitam entrar num processo reflexivo e
critico a respeito de nossas préprias praticas como formadores e como pesquisadores”
(TARDIF, 2000, p. 10).

Nesse aspecto, a ideia de construir uma base de conhecimentos para o ensino, a
knowledge base defendida inicialmente por Shulman (1987), ainda se configura tanto como
desafio quanto como possibilidade, pois pode ajudar a refundar os fundamentos epistemoldgicos
do trabalho docente, atribuir sentidos ao processo da aprendizagem da pratica profissional e
consolidar os saberes profissionais mobilizados para ensinar (GAUTHIER et al., 1998).

Para a construcdo de uma base de conhecimentos para a docéncia, insurge a
epistemologia da pratica profissional como possibilidade formativa por meio do “estudo do
conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2013a, p. 255). Obviamente, ndo
se trata, apenas, da préatica pela préatica — ‘oficio sem saberes’, ou na aplica¢do instrumental de
técnicas — ‘saberes sem oficio’, tal qual se verificam em algumas realidades. Porque ela requer
a compreensao da acdo da préatica profissional, onde estardo contribuindo, também, para a
construcdo de uma base de conhecimentos especializados e proprios da acdo pedagogica, que
dardo alicerce a um ‘oficio feito de saberes” (GAUTHIER et al., 1998).

De modo que os professores, em sua pratica profissional, ao mobilizar varios saberes,
“formam uma espécie de reservatorio no qual [...] se abastece para responder as exigéncias
especificas de sua situacdo concreta de ensino” (GAUTHIER et al., 1998, p. 28). Trata-se de
perceber a pratica profissional caracterizada pelas dimensdes conceituais, tedricas,
metodologicas e relacionais, no sentido de trazer a tona as complexidades, os problemas e as

possiveis solugdes ocorridas no espago “campo” onde as praticas acontecem. Ao se referir ao
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campo de formagao de professores, Novoa (2017, p. 1116) ressalta que este espago “esta numa
fertilizacdo mutua entre a universidade e as escolas, na construgdo de um lugar de didlogo que
reforce a presenca da universidade no espaco da profissdo e a presenca da profissdo no espaco
da formagao”.

Nesse sentido, as universidades precisam dialogar com as escolas e 0s seus agentes
precisam entender 0s seus papéis no processo formativo, como elo articulador de um espaco de
formagdo. Este “lugar entre dois” (NOVOA, 2019), é entendido por Zeichner (2010) como
sendo um espaco hibrido e I16cus de formacéao da aprendizagem do ensino, onde a aprendizagem
da prética profissional, na formacao inicial de professores, assume protagonismo e importancia.
Esse fendmeno “traz consigo a necessidade de uma revisdo profunda dos modelos formativos e
das politicas de aperfeicoamento e fortalecimento da profissio docente” (RAMALHO, NUNEZ
& GAUTHIER, 2004).

Nessa linha de pensamento, Novoa (2019), Gauthier et al. (1998), Tardif (2013a),
Zeichner (2010), entre outros estudiosos, defendem a profissionalizacdo docente apoiados na
ideia de profissdo, uma vez que “no mundo do trabalho, o que distingue as profissdes das outras
ocupagdes &, em grande parte, a natureza dos conhecimentos que estdo em jogo” (TARDIF,
2013a, p. 247). Portanto, ela exige que se assuma uma posi¢do nesse jogo.

Desse modo, a assuncao dessa posic¢ao no jogo, se da pela participacao ativa dos agentes
envolvidos por meio de cinco pontos: (i) disposicdo pessoal na qual se aprende a ser professor -
dominio do conhecimento cultural e cientifico, da aprendizagem ético-moral, e saber lidar com
a imprevisibilidade do ensino; (ii) interposicdo profissional - aprender a sentir-se como
professor num espaco comum entre formacdo e profissdo (universidade-escola); (iii)
composicdo pedagdgica - aprendizagem do agir como professor; (iv) recomposicdo
investigativa — perceber-se como professor pesquisador; (v) exposi¢gdo publica — aprender a
intervir como professor por meio de analises das realidades escolares e do ato de ensinar
(NOVOA, 2017).

Considerando essas posi¢des, a aprendizagem da préatica profissional, proveniente de
elevada formac&o universitdria (BOURDONCLE, 2000), deve ser permeada pela socializagdo
coletiva no sentido de fomentar a formagcdo de um profissional colegiado e ativista
(HAYWOOD-BIRD & KAMEI, 2019) que tenha consciéncia da forca desse espaco coletivo, e

dos papeis a serem exercidos no interior da profissao.
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Com base nesses pressupostos, a aprendizagem do ensino como profissdo ndo se
assemelha a outras ocupacBes. Requer que o futuro professor obtenha o dominio dos
saberes/conhecimentos especificos para o desempenho profissional, alicercados por uma
formacéo de nivel superior que entenda a universidade e a escola como lugares de formacéo
profissional, tendo a participagdo ativa entre os agentes envolvidos nesse processo como
elemento chave para superar os desafios e edificar possiblidades para a profisséo.

4. Considerac0es finais

A analise do processo de profissionalizacdo docente, tendo por base as idades do ensino,
permitiu refletir sobre a docéncia como profissao e sobre a formacao de professores no contexto
brasileiro. Neste processo, foram identificados desafios e apontadas possibilidades para o
caminho do reconhecimento e legitimacdo da profissdo docente no Brasil.

Embora seja possivel identificar que, no cenario brasileiro, o processo sécio-historico da
profissionalizagdo do ensino tenha buscado melhorar a posi¢cdo no campo profissional e tenha
conseguido pequenos avancos do ponto de vista legal, na atualidade, as recentes reformas
educacionais, impostas de cima para baixo, sobretudo em relacdo as politicas de cortes no
orcamento, seguidos de investimentos pifios no @mbito educacional, preconizam retrocessos
imensuraveis, abrindo caminho para a desprofissionalizacdo. Em funcdo disso, a visao
reducionista e simplista do oficio docente, como um pré-profissional, aliada ao desprestigio, e
consequente desvalorizacdo salarial, sdo os principais fatores vinculados a esse retrocesso,
colocando os professores numa posicdo desigual e de subalternidade no campo social.

Em face desses e outros fatores, a idade da profissdo docente se configura como um
processo em constituicdo, sendo, portanto, necessario que entidades representativas e de classe,
instituicOes de ensino superior, escolas, professores/pesquisadores, gestores, professores e
futuros professores assumam uma posicdo ativa nesse jogo de interesses, para que,
coletivamente, tomem consciéncia de seus papéis e consigam envidar esforcos, visando
construir um espago comum entre a formacdo e a profissio (NOVOA, 2019; ZEICHNER,
2010); combater a visao pré-profissional (HARGREAVES, 2000) perante o campo politico,
social e aos préprios pares para ratificar a especificidade, complexidade, dindmicas e nuances
do trabalho docente; compreender que o0 ensino permeado pela epistemologia da préatica

profissional (TARDIF, 2013a) pode refundar a construcdo de uma base de conhecimentos
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especializados e proprios para alicer¢ar um “oficio feito de saberes” (GAUTHIER et al., 1998,
p.28) e possa ascender a classe docente a um lugar de destaque no campo profissional.
Trata-se, sobretudo, de construir respostas proprias para a profissao docente, permeadas
pela “negacdo dialética”, que suscita transpor os modelos tidos como “ideais” pelas correntes
classicas da sociologia das profissdes, e “ao mesmo tempo considerar deles os elementos que
possam, por sua vez orientar a busca dessa identidade” (RAMALHO, NUNEZ & GAUTHIER,
2004, p. 47). No sentido de fortalecer a profissionalizacdo do ensino, melhorar as condicGes
materiais, controle, autonomia, reconhecimento social dos conhecimentos profissionais,
participacdo ativa nas decisbes no/do campo profissional, de modo que possam fornecer
fundamentos para elevar a docéncia ao status de profissdo. Enfim, significa constituir uma
identidade de profissdo que permita a percepc¢do de sua propria imagem no seu proprio espelho,

e ndo buscar uma imagem no espelho dos outros (ARROYO, 2000).
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