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RESUMO - Uma Formacao Profissional Universitdria para todos os Profes-
sores: 0 exemplo da Suica no século XX'. Este artigo reconstitui e compara
a histéria da formacao profissional universitdria de professores do ensino
primério e secundério durante o século XX na Suica, cotejando os desen-
volvimentos nas dreas culturais germanoéfonas e francéfonas. Ele apresenta
e discute trés tensoes inerentes ao processo de universitarizacao: 1) entre
as diferentes instancias envolvidas na definicao dos cursos de formacao; 2)
em torno da natureza dos saberes de referéncia que sustentam a profissao
docente; 3) em relacdo a divisao interna da profissao entre os niveis de en-
sino primério e secundério.

Palavras-chave: Professor Priméario. Professor Secundario. Formacao Pro-
fissional Universitadria. Saber de Referéncia. Ciéncias da Educacao.

ABSTRACT - University Professional Education for all Teachers: the exam-
ple of Switzerland in the 20th century. This article reconstructs and com-
pares the history of university-based professional training for primary and
secondary school teachers during the twentieth century in Switzerland,
contrasting developments in German-speaking and French-speaking cul-
tural areas. It presents and discusses three tensions inherent in the process
of universityzation: 1) between the different bodies involved in defining
training courses; 2) around the nature of the reference knowledge under-
pinning the teaching profession; 3) concerning the internal division of the
professional field between primary and secondary education levels.
Keywords: Primary Teacher. Secondary Teacher. University Professional
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Desde o final do século XIX, a maioria dos paises europeus consi-
dera a possibilidade de confiar as universidades a formacao profissional
de professores do ensino primadrio e secunddrio®. Quais foram as expec-
tativas, controvérsias e contradicoes que orientaram esse movimento e
que permitiram ou ndo sua concretizacdo? Quem foram seus principais
protagonistas e que posicoes eles defenderam? De que forma essa “uni-
versitarizacdo” aponta e contribui para a “profissionalizacao” do oficio
docente? E quais sdo os saberes de referéncia que esse oficio privilegia
para se constituir como uma “profissao”? Como se articulam a evolucao
dessas formacdes e a das ciéncias da educacao, constituidas em campo
disciplinar de referéncia para as problematicas educativas?

Este artigo apresenta o caso da Confederagdo Suica, um pais com
sete universidades e 26 sistemas de educacdo cantonais auténomos
constituidos em diferentes dreas culturais, em particular de lingua ale-
ma e francesa. A discussao estd apoiada, por um lado, em uma pesquisa
histérica coletiva (Hofstetter; Schneuwly, 2007; Lussi Borer, 2008) e, por
outro lado, nas recentes reestruturacoes que levaram a vinculagdo des-
ses sistemas de ensino a rede de ensino superior.

A andlise nos permite identificar trés tensdes constitutivas do
processo de universitarizacdo da formacao de professores, que tém res-
sonancia na situacdo internacional (Bourdoncle, 1991; Condette, 2007;
No6voa, 2006). Elas estdo intimamente imbricadas e nés as distinguimos
aqui visando a clareza na andlise:

- uma tensdo entre as instancias envolvidas no processo, e que
contribuem de diferentes maneiras para definir essas formacoes: a pro-
fissdo docente (entendida aqui como abrangente e genérica), a admi-
nistracao escolar (de fato, o empregador, representado essencialmente
pelo Estado), bem como os campos académicos envolvidos (pedagogia,
ciéncias da educacdo e disciplinas de referéncia do ensino);

- uma tensdo quanto a natureza dos saberes de referéncia que
fundamentam a profissdo (contribuindo para sua profissionalizacdo,
no sentido de Bourdoncle (2000), que discutimos em Hofstetter; Sch-
neuwly; Lussi, 2009): saberes a e para ensinar; disciplinas de referéncia,
ciéncias da educacdo, didéticas e saberes praticos/experienciais;

- uma tensdo interna a propria profissdo docente com dois polos:
segundo ciclo do secunddrio e primédrio. Essa tensdo é particularmente
evidente no modo como os diferentes niveis de ensino se definem por
distincdo entre si e em relacao a suas disciplinas e campos de referéncia
(Lang, 1999; Tardif, Lessard; Lahaye, 1991). Em particular, é percebida
através das diferentes concepcoes de didatica que representam outras
tantas maneiras de considerar a articulacdo entre disciplinas de refe-
réncia, ciéncias da educacao e pratica profissional (Schneuwly; Hofs-
tetter, 2006).

Na primeira parte, mencionamos as sucessivas modalidades de
formacao de professores do ensino primdrio e do segundo ciclo do se-
cunddrio, bem como sua universitarizacao progressiva. Apresentamos
uma tipologia esquemadtica dos varios modelos de referéncia que pre-
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valeceram na Suica. O préprio recorte de nossa apresentacao histérica
deve ser lido como a expressdo de uma realidade social que, por mais
6bvia que possa parecer, é um produto s6cio-histérico altamente sig-
nificativo. Em uma segunda etapa, analisamos as trés tensoes identi-
ficadas, que ainda hoje nos parecem relevantes, a fim de discuti-las, ao
final, para melhor identificar os problemas e paradoxos, e até mesmo
para poder supera-los.

Saberes de Referéncia para a Profissao Docente

No processo de universitarizacao da formacao de professores, é
possivel distinguir esquematicamente quatro fases que sdo comuns as
dreas culturais que compdem a Suica, mas cujos resultados sdo diver-
sos nessas diferentes zonas. Propomos discutir aqui essas analogias e
diferencas, apresentando, com base em extensas fontes de arquivo, os
desenvolvimentos institucionais dos sete espacos universitarios suicos;
essas fontes nos permitiram identificar configuracdes contrastantes re-
lacionadas tanto as concepgdes de formacao profissional de professores
(primério/secundéario) quanto aos modelos universitarios de formacao
e, mais especificamente, ao papel das ciéncias da educacao nesses mo-
delos.

Formacao de Professores no Ensino Secundéario
Superior: dois modelos em contraste

A institucionalizacdo progressiva da formacdo dos professores
para o segundo ciclo do ensino secunddrio na Sui¢a seguiu duas légicas
distintas. O primeiro modelo é predominantemente administrativo e
permeia a drea francéfona, marcada por uma cultura local e influencia-
da pelos desenvolvimentos francés e aleméao, e até mesmo, no caso de
Genebra em particular, pelo desenvolvimento anglo-saxao. A segunda
é predominantemente universitaria e prevalece na area cultural de lin-
gua alem3, fortemente influenciada pelo desenvolvimento nos paises
germanicos. Propomos aqui uma esquematizagio desses dois modelos
contrastantes (ver Quadro 1).
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Quadro 1 - Evolucdo dos dois mo
do ensino secundéario super

delos de formac@o de professores
ior na Suica em quatro fases

Modelo administrativo da drea francéfona | Modelo universitdrio da drea germané6fona

Antes de 1910. Formacao em disciplinas de referéncia com diploma (secundério superior
académico de 4 anos + 3 anos).
Surgimento da formacao profissional em paralelo a formacgao disciplinar (notadamente

exercicios praticos sob a responsabilidade dos professores da disciplina).

Criacdo de cadeiras de pedagogia por instiga-
¢do das autoridades escolares (seus titulares
muitas vezes acumulam responsabilidades
administrativas).

Diploma da disciplina como tnico critério
exigido pelas autoridades escolares paraatu-
acao docente no ensino secundério, mesmo
quando estas pressionam as universidades
a criar os primeiros certificados de aptidao
pedagogica.

Criacao de cadeiras para a formacao de pro-
fessores do ensino secundério e/oureorienta-
¢do das cadeiras de filosofia paraa pedagogia.
Institui¢do de certificados oficiais para a
atuacao docente no ensino secunddrio por
parte das administracdes escolares, a partir
dos quais se organizam as estruturas univer-
sitdrias de formacao.

1910-1950. Reforgo da formacgao em disciplinas de referéncia (como regra, 4 anos). A pedi-
do das associacdes profissionais e das administragdes escolares, introducao de formagao
prdtica na forma de exercicios praticos e depois estdgios.

Formacao profissional essencialmente em paralelo com a formacao disciplinar.

Multiplicacdo do ntimero de certificados de
aptiddo para o ensino integrando as contri-
buicdes da cadeira de pedagogia.

Formacdo pratica progressivamente retirada
dauniversidade: estagios geridos pelas admi-
nistracoes escolares.

Cursos de didatica ministrados por profes-
sores das disciplinas académicas, depois por
professores do ensino secunddrio, fora da
estrutura universitaria.

Formacao préatica por meio de semindrios
somados a cursos e visitas a escolas secun-
dérias, depois por estdgios.

Cursos de didatica ministrados por profes-
sores do ensino secunddrio contratados pela
universidade.

1950-1995. Pressdo para harmonizacgao. Introdugdo de recomendacdes em nivel federal

para a formacao de professores do ensino s
Educacao Publica (1995).

ecunddrio pela Conferéncia de Diretores da

Formacao profissional ap6s formacao disci-
plinar em um a dois anos, em servigo, sob a
responsabilidade de uma organizacao nao
vinculada a universidade, gerida pelas auto-
ridades escolares e formacao exclusivamente
por pares.

Formacao profissional em paralelo a forma-
¢ao disciplinar possivel de ser realizada na
universidade (duracdo totalde4 a7 anos), in-
cluindo estdgios de ensino supervisionados.

Desenvolvimentos atuais. Reforco da forma
anos e meio, em alguns casos 5 anos.

Tendéncia a padronizar o modelo de forma
estrutura como uma universidade e/ou uma

¢do nas disciplinas de referéncia: em geral, 4

¢do profissional via sua integragdo em uma
instituicdo de ensino superior, haute école.

Formacao profissional posterior a formacgdo disciplinar (um ano ou um ano e meio em

sobreposicao parcial com a formacao discipl

inar).

Consolidacao da formacao em ciéncias da educacao.

Criacao de cadeiras autonomas de didaticas
disciplinares.

Emergéncia de didaticas disciplinares, em
geral sob a supervisao das disciplinas aca-
démicas (cadeiras mistas).

Fonte: Elaboracao dos autores.
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A formacao de professores do ensino secunddrio é claramente
marcada pela forte predominancia de disciplinas académicas de refe-
réncia. Ao longo do tempo, a formacao foi alongada e seguiu uma logica
definida quase exclusivamente pela evolucao das proprias disciplinas.
Uma consequéncia disso € o crescimento da distancia entre os conte-
udos académicos e escolares?, tornando a formacao profissional espe-
cifica ainda mais necessdria, especialmente no ponto de intersec¢do
entre as disciplinas de referéncia e as disciplinas escolares: a didatica.
Esta ultima, contudo, continuava sendo complementar em termos de
duracdo e profundidade e nao parece ter sido um elemento essencial
na construcao da identidade profissional dos professores do ensino
secundéario. Poder-se-ia dizer que, ao contrario de outras profissoes, a
identidade dos professores do ensino secunddrio nao se baseia em sa-
beres profissionais especificos, mas em um saber genérico, de natureza
cultural, relativo a uma disciplina académica, como € o caso das profis-
sOes universitarias com as quais os professores do ensino secundario se
identificam, em contraste precisamente com as profissdes docentes do
ensino primario (Hofstetter; Schneuwly; Lussi; Cicchini, 2004).

Em ambos os modelos, e sob a pressao conjunta da administracao
e das associacoes profissionais, surge a necessidade de um componente
do saber profissional especifico que pode ser considerado como a parte
comum da profissdo, uma vez que os campos académicos, por defini-
cdo, a compartilham. Inicialmente, esse componente é sobretudo te-
érico e consiste essencialmente em disciplinas de pedagogia ministra-
das quer por professores de filosofia cuja cadeira inclui esse encargo, no
modelo de lingua alema, quer por professores de pedagogia no modelo
de lingua francesa (Spani, 2002). Essas disciplinas teéricas foram sendo
gradualmente complementadas por disciplinas de didatica e exercicios
praticos, e depois por estdgios. A formacgao na didatica das disciplinas
foi construida de forma diferente dentro de cada modelo: na zona fran-
c6fona, ela foi confiada a responsabilidade do campo profissional, en-
quanto na zona germanoéfona foi geralmente orientada pelas disciplinas
de referéncia.

Em toda parte, a tendéncia foi a do prolongamento dos estudos,
tanto na formacgdo académica como na formacdo profissional. A fim de
harmonizar as estruturas educacionais na Suicga, a formagao profissio-
nal foi entdo confiada a instituicdes especificas, as hautes écoles péda-
gogiques, para todas as categorias de professores (desde o pré-escolar
até ao secunddrio superior em alguns cantdes). Nota-se que os cantdes
onde as ciéncias da educacao estavam bem estabelecidas em nivel uni-
versitdrio ndo escolheram o caminho das hautes écoles pédagogiques
para a formacao profissional dos professores do ensino secunddrio: em
Genebra, Friburgo e Zurique, esta ocorre nas universidades®.

Ambos os modelos sdo o produto de multiplas determinacoes e de
negociacoes entre os principais protagonistas envolvidos, cujos interes-
sesndo sdo todos convergentes: a profissdo docente e as suas sociedades
ou associacoes de referéncia, a administracdo escolar que faz o papel
de empregador, as faculdades disciplinares® e os organismos universi-
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térios envolvidos. Em ambos os modelos, a profissdo intervém (por ve-
zes exclusivamente) na formacao pratica, por meio de orientadores nos
estagios e cursos ligados a préatica (diddtica ou metodologia, concebi-
da essencialmente como uma prética teorizada e ndo como um campo
tedrico autonomo). Sua influéncia como grupo de pressdo corporativo
existe, mas ndo parece estar muito institucionalizada. A gestao da for-
macdo é compartilhada principalmente entre a administracdo, ou o
Estado, e as faculdades, ou a universidade, e é neste ponto que os dois
modelos diferem profundamente (Lussi; Criblez, 2007).

No modelo de lingua alem3, a formacao, incluindo a profissional,
foi essencialmente delegada a universidade: escolha dos professores,
definicdo dos curriculos e dos contetidos. Além disso, as universidades
geralmente criam estruturas especiais, transversais as faculdades, para
assumirem essa tarefa. Os ensinamentos praticos e didaticos sao mi-
nistrados por professores com experiéncia de atuagdo nas escolas se-
cundadrias e contratados pela universidade. O controle estatal sobre o
acesso a profissdo é exercido por meio de exames, cujos componentes
a administracdo define com relativa autonomia (disciplinas reconhe-
cidas como ramos da educacdo, nivel de formacdo nessas disciplinas,
componentes da formacao profissional, tipos de exames para essa for-
macao, etc.).

No modelo francé6fono, por outro lado (Lussi Borer, 2008), os ti-
tulos universitarios servem como Unico pré-requisito para ser contra-
tado como professor no ensino secundério. No entanto, quase se pode
falar de interferéncia do Estado na universidade em relacdo a formacao
profissional: nomeacao de professores de pedagogia para assumir res-
ponsabilidades administrativas; inicialmente, supervisao de exercicios
praticos pela universidade, depois, finalmente, formacao profissional
dos professores fora da universidade, organizada pela administracao
(diretores de escola, pessoas mandatadas para gerir a formacdo) e mi-
nistrada exclusivamente por pares destacados para essa tarefa.

E, portanto, mais a inser¢do institucional e a gestdo da formacao
do que a sua estrutura, essencialmente idéntica, que distinguem os dois
modelos. O modelo franc6fono produziu uma distancia significativa
entre o campo profissional e seus campos disciplinares de referéncia
- tanto académicos como profissionais -, em contraste com o modelo
germanoéfono. Nenhum dos dois modelos desenvolveu sistematicamen-
te saberes académicos especializados, autbnomos e coerentes, préprios
da profissao docente: no modelo francéfono, ndo hé por definicao abor-
dagem académica de saberes especificos da docéncia, que sdo portanto
essencialmente desenvolvidos como préticas teorizadas por profissio-
nais; no modelo germanéfono, as instituicoes transversais sdo dificil-
mente dotadas de cdtedras, para além de um professor de pedagogia
responsdvel pela formacao e suas instituicdes. Isso suscita a questdo
dos saberes de referéncia que sustentam a identidade profissional des-
ses professores, conferindo-lhes competéncias e saberes especificos,
em outras palavras, contribuindo para a sua profissionalizacao (espe-
cifica ou nao).
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Formacao de Professores do Ensino Primario: o desafio
da insercao na universidade

A histéria da formacgdo de professores primdrios mostra uma re-
lacao muito diferente com a universidade. A questao da universitariza-
cdo de toda ou de parte dessa formacgdo surgiu junto com a instituicdo
do ensino publico e a constituicao do Estado ensinante®. Desde muito
cedo, os professores da escola primdria organizaram-se em corpora-
coes e sociedades educativas, aspirando serem reconhecidos como in-
terlocutores legitimos na definicdo do futuro da escola, da sua prépria
formacao e dos seus saberes de referéncia. Enquanto os professores do
ensino secunddrio sdo, em primeiro lugar, académicos, que apenas ad-
quirem formacao profissional especifica numa fase posterior’, o movi-
mento é o inverso no caso dos professores do ensino primério que sao,
antes de mais nada - com algumas excecdes, voltaremos a este ponto
-, pessoas oriundas do ensino primario e que, sé mais tarde, adquirem
formacao de nivel secunddrio ou superior. Esse tipo de recrutamento
diferenciado, com multiplas e profundas raizes histéricas, refor¢ado
pela divisdo do sistema escolar? - ela prépria uma questao de classe -,
resulta em um quadro marcadamente distinto (ver Quadro 2) de mode-
los de formacao para a profissao de professor primario.

Quadro 2 - Evolugdo dos dois modelos de formacao de professores
primdrios na Suica em quatro fases

Modelo “normalista”

| Modelo “universitario”

Antes de 1910. Reivindicacdes das associacdes profissionais por umaformagdo universitdria

(Zurique, Berna, Genebra, Basileia e Vaud).

Criacdo dasEscolas Normais (desde 1930) que
formam, em nivel secunddrio, os professores
oriundos da escola priméria. Vinculo com a
universidade pela presenca de professores
de pedagogia que ministram disciplinas ou

Formacao de professores nos ramos peda-
gbgicos do secundadrio, depois por estdgios
e cursos normais parcialmente ministrados
por professores universitdrios (pedagogia,
psicologia experimental).

dirigem as Escolas Normais.

1910-1950. Reforco das reivindica¢des de universitarizacao que emanam das associagoes
profissionais através de aliancas com movimentos da Escola Nova e representantes das

Ciéncias Sociais.

Aumento da duragdo dos estudos.
Reforco da formacao geral e pratica.
Elevacgdo dos requisitos de ingresso.

Criacdo de cursos universitdrios (pelo
menos parcialmente) na Basileia (até
1925), em Zurique (até 1938) e Genebra
(a partir dos anos 1920, institucionalizada

definitivamente em 1933).

1950-1995. Pressao paraharmonizagdo. Introducdo de recomendagoes em nivel federal para

a formagdo de professores do ensino priméri
Publica (1995).

o pela Conferéncia de Diretores de Educacao

Acesso ao ensino superior com diplomas das
Escolas Normais (oficialmente desde 1995).

Estabilizacdo do modelo universitdrio de
Genebra em articulagdo com o campo disci-

plinar das ciéncias da educacao.

Desenvolvimentos atuais. “Universitariza¢do” da formacao.
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Transformacao das Escolas Normais em hau-
tes écolespedagdgicas: instituicoes de ensino
superior dedicadas exclusivamente a forma-
¢do de professores (incluindo a formacao de
professores para o primeiro e também para
o segundo ciclo do secundério em alguns
casos), incluindo encargos de pesquisa orien-
tados exclusivamente para a prética.
Formagao em ciéncias daeducacao, em didé-
ticas e para a pratica profissional.

Integracao completa da formagdo pela Uni-
versidade de Genebra.

Forte desenvolvimento das ciéncias da edu-
cacdo e das didéticas disciplinares como
campos autébnomos.

Articulacdo estreita com o terreno profis-
sional.

Fonte: Elaboracao dos autores.

A diferenciacdo dos modelos foi, como no caso do secundario, ori-
ginada dos quadros institucionais. O primeiro modelo é o da formacao
em Escolas Normais, e o segundo é o da formag¢do na universidade ou
em uma instituicdo que interage diretamente com ela. Esses modelos
ndo estdo tdo claramente ligados as dreas culturais como no caso do se-
cunddrio e a sua heterogeneidade é grande, tanto mais que, ao longo do
tempo, os modelos de referéncia se modificaram em algumas regides.

Como na maioria dos paises da Europa Ocidental, a formacao de
professores do ensino primdrio na Suica foi inicialmente confiada a
Escolas Normais, frequentemente em regime de internato, e dirigida a
alunos oriundos da escola primdria®. Contudo, esse modelo dominante
nao era o unico (Criblez; Hofstetter, 2000). Havia outros canais de for-
macao, organizados quase ad hoc pelos administradores dos sistemas
de ensino, cujas aulas podiam ser confiadas a professores universita-
rios e favoreciam uma cultura geral mais ampla. Essas outras vias fo-
ram experimentadas em zonas com tradicdo protestante e universitaria
- nomeadamente Genebra, Basileia, Neuchatel e parcialmente Zurique
-, nas quais a densidade populacional, bem como as taxas de alfabetiza-
¢do e de escolarizacdo eram elevadas, favorecendo o possivel recruta-
mento de professores em um nivel mais avancado (baccalauréat™).

A partir da década de 1870, as exigéncias de formacdo univer-
sitdria para professores do ensino primdrio come¢aram a se multi-
plicar, e essas exigéncias persistiram e se ampliaram apds a Primeira
Guerra Mundial. O movimento da Escola Nova, fortemente estabele-
cido, demandava uma formacdo que permitisse melhor considerar as
dimensdes psicolégicas e pedagogicas da crianca. Ao mesmo tempo,
desenvolvia-se uma constelacdo de disciplinas (pedagogia experimen-
tal, didatica experimental, psicologia educacional, psicologia infan-
til, métodos de avaliagdo individual e coletiva), oferecendo diferentes
abordagens cientificas dos fendmenos educativos, com a possibilidade
de se tornar um campo disciplinar de referéncia para os professores,
caso se diplomassem na universidade. Em varias universidades, foram
criados grupos de trabalho que reuniam professores e cientistas, labo-
ratérios e institutos, muitas vezes efémeros (Zurique, Berna, Lausanne
e, claro, Genebra com o Instituto Jean-Jacques Rousseau, que funciona-
va frequentemente como um polo de referéncia). Vdrias instituicées de
formacao estabeleceram-se, assim, na universidade (Zurique, até 1938)
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ou parcialmente na universidade (de modo efémero em Basileia e Neu-
chatel; duradouro em Genebra), o que resultou em um desenvolvimento
significativo do campo disciplinar (cdtedras ou disciplinas ministradas
por professores contratados'!) e atividades de pesquisa.

Os desenvolvimentos atuais ocorrem sob duas novas formas, em
continuidade e ruptura com o passado. A antiga formac¢do “normalis-
ta”’? da lugar a uma nova estrutura chamada haute école pédagogique;
a formacao que era organizada segundo o modelo “universitario” esta
totalmente integrada a universidade. Em ambas as estruturas, de mo-
dos diversos e muitas vezes mal articulados, a formacao de professores
primdrios e secunddrios coexiste geralmente.

A haute école pédagogique é uma estrutura de formacao separa-
da de todas as outras estruturas de formacao superior (universidades;
outras haute écoles especializadas); dedica-se exclusivamente a profis-
sdo docente, sem qualquer ligacdo organica com outras universidades
(Perrenoud, 2000). Depende, portanto, da administracao —local, de fato
cantonal — que nomeia os diretores e os professores segundo procedi-
mentos varidveis, mas distintos daqueles das universidades. Nessas ins-
tituicdes, a pesquisa representa uma pequena fracao das atividades (5
a 20 por cento no maximo). Ainda assim, esses sdo os lugares em que as
ciéncias da educacdo e a didéatica se desenvolvem como campos disci-
plinares construindo conhecimentos especificos sobre e para a profis-
sdo docente.

A universitarizagdo completa da formacao de professores do en-
sino primdrio (curso de quatro anos) tem como consequéncia um re-
forco significativo das ciéncias da educacado em trés formatos: ciéncias
de referéncia (histéria, psicologia, sociologia da educacao, etc.), dreas
temdticas também designadas como transversais (interculturalidade,
processos de ensino e aprendizagem, relacdo teoria/pratica, etc.) e di-
daticas disciplinares. O estabelecimento e desenvolvimento dessas are-
as é a condicgdo para a universitarizacdo da educacao. Reciprocamente,
esta dltima permite um desenvolvimento significativo das ciéncias da
educacio.

As Ciéncias da Educacao: um campo de referéncia
desconhecido e controverso

A histéria duplamente comparada — primario versus secundario;
dreas francéfonas versus germanoéfonas — das estruturas de formacao
de professores revela algumas caracteristicas que sao indubitavelmen-
te especificas da profissao docente. Iremos discuti-las a partir das trés
tensdes subjacentes as nossas andlises e interpretacoes.

1. Os protagonistas conjugam seus esforcos para otimizar o trei-
namento dos professores e ajustd-lo a evolucao dos saberes disponi-
veis, as expectativas sociais e as necessidades do sistema escolar. Todos
eles concordam com a necessidade de aumentar a qualificagdo, o que
os leva, em tempos recentes, a inscrever esta formacao profissional no
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nivel superior ou mesmo universitario. Entretanto, este processo nao é
isento de confrontos e contradi¢des, muitas vezes intensos. A profissao
docente é parte integrante do projeto de futuro de toda sociedade e de
toda cultura, e assegura sua perenidade por meio de sua interveniéncia
social, educacional, formativa e intelectual sobre as novas geracdes. A
educacdo é um assunto de Estado em duas dimensoes: o Estado atua
como empregador, com um mandato para supervisionar a eficiéncia
de seus agentes (considerados como transmissores de seus valores), e
como poder publico, garantindo a qualidade e equidade dos sistemas de
formacao (visando sua “autonomia” frente a convulsoes sociais e posi-
cionamentos ideoldgicos, religiosos e até politicos). Essa tensdo interna
a administracao escolar se expressa por uma ambivaléncia em relacao
a natureza da formacdo dos professores, seus saberes de referéncia e,
consequentemente, aos 6rgaos capazes de produzi-los e difundi-los;
em primeiro lugar, em relagdo a universidade, suas autoridades e disci-
plinas académicas. Este tltimo sistema opera de forma auténoma; esta
liberdade é até mesmo uma das condicoes para a producao de saberes.
O resultado é uma relacao complexa entre esses dois protagonistas que
afeta a forma como a formacao é concebida, desde a forte dependéncia
emrelacdo a administracdo, no modelo normalista, até os modelos mais
nitidamente universitarios. As associacdes profissionais de professores
- que estdo entre as mais antigas e mais bem organizadas — dividem-se
segundo os diferentes niveis de ensino e, portanto, lutam com dificul-
dade para se apresentarem como interlocutores unificados legitimos
perante 6rgdos administrativos e académicos. A profissdo, portanto,
geralmente aparece em uma posicao relativamente subordinada, como
formadora no ambito da pratica. O desenvolvimento incipiente e a pou-
cavalorizacdo do conhecimento profissional teérico reforcam essa hie-
rarquizacgdo, como mostra a discussao sobre as outras duas tensdes.

2.No que dizrespeito aos saberes envolvidos, nossas andlises des-
tacam quatro componentes dos sistemas de formacao de professores,
que podem ser encontrados em todos os contextos (geograficos, cultu-
rais, temporais) estudados, mas que sdo distribuidos segundo diferen-
tes logicas, dependendo das diferentes categorias que compdem a pro-
fissdo, e que sao assumidos por atores especificos (Lussi; Criblez, 2007):

- formacdo disciplinar especializada, por exemplo, de fisica ou
biologia para os candidatos a professor etc. Para professores do segun-
do ciclo do ensino secundario, esses cursos sdo de responsabilidade das
faculdades disciplinares, que os definem por completo;

- cursos de didética das disciplinas ministrados por professores
de uma faculdade disciplinar ou do campo profissional, no caso desses
altimos garantindo assim um vinculo pessoal e institucional entre as
disciplinas e a profissao docente;

- ensino de ciéncias da educacao originalmente confiado a profes-
sores generalistas (de filosofia em geral) como parte de seus encargos,
depois gradualmente a professores pertencentes ao campo disciplinar,
que se diferencia mais e mais;
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- contetidos de formacao pratica, em principio dados por profis-
sionais cuja posi¢do entre o terreno da prdtica e a universidade em geral
ndo é bem definida.

Esses diferentes componentes estao sob fortes tensoes:

- tensdo entre formacdo préatica e formacdo disciplinar, sendo a
prdtica frequentemente assumida como eminentemente formativa, em
uma visdo de aprendizagem entre companheiros de oficio. Essa visao
dos saberes experienciais esta fortemente enraizada em uma profissao
na qual os saberes especificos estdo pouco desenvolvidos e sdo pouco
relevantes para a constituicao da profissao, ao contrario, por exemplo,
da medicina e do direito;

- tensao entre os conhecimentos das disciplinas de referéncia e
os saberes didaticos, particularmente nas formagdes para o ensino se-
cunddrio: se as diddticas como teorias praticas - ou praticas teorizadas
- sdo antigas, seu estabelecimento como campos disciplinares auténo-
mos é recente e instavel. As diddticas estdo pressionadas por duas forcas
opostas: uma direciona para as ciéncias de referéncia, as vezes com um
retorno ao aplicacionismo; a outra concentra-se principalmente nos
processos de ensino-aprendizagem, sem levar em conta os contetidos
disciplinares (Schneuwly; Hofstetter, 2006). Quanto mais elevado o ni-
vel de ensino, mais dominante é a visdo de que a formacao disciplinar
é fundamentalmente suficiente para o ensino. Assim, a didatica é per-
cebida ndo como um conhecimento especifico, mas como um assunto
principalmente prético; como resultado, seu desenvolvimento parece
secundario e altamente dependente das disciplinas de referéncia;

- tensdo entre diddticas e ciéncias da educacdo: a concepcao das
didaticas para o ensino primadrio tende a centrar-se nos processos de
ensino-aprendizagem, especialmente porque os professores tém de en-
sinar muitas matérias escolares, sendo inviavel uma formacao didatica
aprofundada para cada uma delas. Inversamente, a formacao de profes-
sores para o segundo ciclo do secundario é fortemente focada em uma
(ou duas) matéria(s) de ensino e no dominio de sua didatica; o foco &,
portanto, voltado para as ciéncias de referéncia, ao lado das quais as
questodes relacionadas aos processos de apropriacdao de conhecimento
(tratadas pelas ciéncias da educacdo) parecem secundadrias.

3. A divisado profunda da profissdo docente — e questionamos in-
clusive a pertinéncia desse genérico singular — defronta-se precisamen-
te com a questdo dos saberes e modelos de formacao profissional, assim
refor¢ando as tensdes problematizadas acima. Como resultado de um
processo histérico, socioecondmico e politico que a transcende, essa
divisdo dificulta ou condiciona o desenvolvimento dos saberes espe-
cificos da profissao. E verdade que as ciéncias da educacéo, incluindo
as didéticas, estdao em notdvel expansdo, e as recentes transferéncias
da formacdo de professores, especialmente os do primdrio, para o ni-
vel superior, deram a elas uma nova dinamica. Mas a divisdo persis-
te. Os Unicos saberes partilhados na profissdao docente permanecem
sendo essencialmente os saberes experienciais, com os professores do
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ensino secunddario baseando sua identidade profissional na disciplina
académica que representam e que constitui o essencial da sua forma-
¢ao, e os professores do ensino primdrio abrindo-se timidamente para
as ciéncias da educacao. As aproximacdes institucionais da formacao
promovidas atualmente propiciardo, no médio ou longo prazo, um for-
talecimento dos saberes parcialmente compartilhados da profissdo e a
construcao de um campo disciplinar de referéncia mais reconhecido?

Estas tensdes, que tém origem na questdo mais profunda da fi-
nalidade do sistema escolar, podem ser relidas e interpretadas como
um sintoma de uma ambivaléncia intrinseca a nossas “sociedades do
conhecimento” no que diz respeito ao papel da escola e ao lugar do co-
nhecimento no seu ambito. Essa ambivaléncia é particularmente mar-
cante no seio da prépria profissao docente, como demonstraram nossas
andlises histéricas, bem como as controvérsias atuais. Em uma época
em que as retéricas sobre a “profissionalizacdo” (Lang, 2001) da forma-
¢do de professores no nivel superior se fazem mais e mais insistentes, os
professores ndo parecem considerar os saberes a e para ensinar como
instrumentos de seu reconhecimento como profissdo, nem os campos
disciplinares que os produzem, sistematizam e ensinam (incluindo as
ciéncias da educacao). Resta saber se essa “universitarizacao” ird forta-
lecer os saberes que podem ser mobilizados para a acdo (conhecimento
com “potencial praxiolégico”), com o risco de reduzir as instituicdes
de formacao e de pesquisa a instituicdes de servico. Ou, pelo contrdrio,
se se trata de uma nova oportunidade para transformar a relacao en-
tre a profissdo e seus campos disciplinares de referéncia. Neste caso, os
professores poderiam ser interlocutores legitimos na prépria definicao
dos saberes essenciais para sua formacao, para além de suas inegaveis
competéncias préaticas atestadas de longa data por seus saberes expe-
rienciais.

Traducao do original francés de Elisabete Zardo Btrigo, Janete Viccari Barbosa,
Julia Martins Pinheiro e Tainara Cecilia Silveira Balt

Notas

1 A versdo original deste artigo foi publicada em 2009 na revista Recherche et
formation (Hofstetter; Schneuwly; Lussi Borer, 2009).

2 Nota das tradutoras: o sistema educativo suico em vigor é composto pelos
sistemas dos 26 cantdes da federagao, com tragos comuns e peculiaridades. A
escolaridade obrigatéria tem onze anos de durac@o e compreende o grau pri-
mdrio e o primeiro ciclo do secunddrio. O primdrio tem oito anos de duracao e
inicia com a educacao infantil ou com o ciclo elementar; em geral as criancas
ingressam naescola aos quatro anos deidade. O primeiro ciclo do secundério,
ou secunddrio I, tem trés anos de duracao. A escolaridade pés-obrigatéria
compreende o segundo ciclo do secundadrio, ou secunddrio II, com trés ou
quatro anos de duracgdo, em diferentes ramos, com orientacdo académica ou
profissionalizante, e o nivel superior (denominado tercidrio). Sobre o sistema
em vigor, mais detalhes podem ser acessados no site da confederacao suica das
direcoes cantonais da educacao publica: https://www.edk.ch/dyn/15421.php.
Para a discussdo deste texto, é importante registrar que no século XIX, assim
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como em outros paises europeus, o ensino secunddario ndo é a continuidade do
primadrio; ensino priméario e secundario sao mundos apartados, com diferentes
finalidades, 16gicas, sequéncias e frequentados por diferentes grupos sociais.

3 Nota das tradutoras: na perspectiva dos autores, cada disciplina escolar tem
como referénciauma disciplinaacadémica. Considerando o tema deste dossié,
podemos pensar na matemadtica escolar e na matematica universitdria e nos
distanciamentos que teriam ocorrido entre elas ao longo do século XX.

4 Nota das tradutoras: o sistema de ensino superior suico compreende quatro
diferentes tipos de institui¢oes, com diferentes exigéncias de recrutamento,
relacionadas as modalidades de ensino secunddrio II. Mais adiante, os autores
explicam que as hautes écolespedagdgicas sao instituicdes de ensino superior
constituidas fora das universidades.

5 Nota das tradutoras: sdo faculdades disciplinares aquelas que oferecem os
cursos de matemadtica, letras, biologia e assim por diante.

6 No original em franceés, “I'édification de 'Etat enseignant”.

7 Nota das tradutoras: podemos observar uma semelhan¢a com o modelo de
formacao de professores que vigorou no Brasil dos anos 1930 ao inicio dos anos
1960, em que o diploma de Licenciado era obtido ap6s o diploma de Bacharel
do curso correspondente, mediante curso de Didética, com duracao de um
ano.

8 Vide nota 1.

9 Notadas tradutoras: como observado nanota 1, o estudante poderia ingressar
na escola normal sem ter passado pelo ensino secundério. O caso francés é
explicado em detalhes por d’Enfert (2019).

10 Nota das tradutoras: certificado do baccalauréat corresponde a conclusao do
ensino secundario.

11 Nota das tradutoras: no original: “charges de cours, privat-docent”.

12 Nota das tradutoras: no original: “normalisant”. Considerando os possiveis
sentidos da expressao “normalizante” em portugués, optamos pela traducao
“normalista”.
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