
Resumo: Em tempos insólitos, as profissões, e o próprio 
conceito de trabalho, adquire contornos diversificados 
e passa por processos de ressignificação. No caso do 
ensino, para se compreender o trabalho docente na 
contemporaneidade, são necessárias novas formas 
de se estabelecer sentido aos processos de formação. 
Nesse contexto, o presente trabalho buscou relacionar 
as perspectivas atuais ligadas ao movimento de 
profissionalização do ensino com o campo da formação 
de professores no Brasil. Para isso, esse ensaio teórico 
foi dividido em duas partes: na primeira buscamos 
estabelecer os principais pressupostos históricos 
vinculados à ideia de profissionalização do ensino e 
na segunda buscamos fundamentar tais ideias dentro 
da perspectiva teórica do trabalho docente, propondo 
interfaces com os contextos de formação. Conclui-se 
que são necessárias mudanças de perspectiva dentro 
do campo da formação de professores para que 
haja maiores compreensões acerca do processo de 
profissionalização e do trabalho docente como eixo 
estruturante da prática profissional.
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docente. Profissionalização do ensino. Trabalho docente. 
Profissão.

Abstract: In unusual times, the professions, as well as 
the concept of work itself, take on diversified shapes 
and undergoes processes of reframing. In the case of 
teaching, in order to understand teaching work today, 
new ways are needed to establish meaning in the 
training processes. In this context, the present work 
sought to relate the current perspectives linked to the 
movement of teaching professionalization with the field 
of teacher education in Brazil. For this, this theoretical 
essay was divided into two parts: in the first we seek to 
establish the main historical assumptions linked to the 
idea of teaching professionalization and in the second 
we seek to base such ideas within the theoretical 
perspective of teaching work, proposing interfaces with 
the contexts of training. We conclude that changes in 
perspective are necessary within the field of teacher 
education so that there would be greater understanding 
about the professionalization process and teaching work 
as a structuring axis of professional practice.
Keywords: Teacher’s education. Teachers training. 
Teaching professionalization. Teachers work. Profession.
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Introdução: percalços, dilemas, potencialidades e limitações para o 
movimento de profi ssionalização do ensino na contemporaneidade

O movimento de profi ssionalização do ensino tem sido considerado como um dos mais 
importantes marcos na busca pelo desenvolvimento da compreensão do trabalho dos/as pro-
fessores/as na perspecti va da consolidação de sua ação laboral como uma ati vidade realmente 
profi ssional. Há intensos debates acerca dessas perspecti vas, os quais abarcam uma série de 
fundamentações e análises de diferentes campos, tais como a história, a sociologia, a psico-
logia, a antropologia, a etnometodologia, o interacionismo simbólico, a etnografi a, a fi losofi a, 
dentre outras.

 De um lado, existe uma forte inclinação teórica que busca reconhecer o trabalho do-
cente como uma ati vidade profi ssional, galgada na autonomia profi ssional, na capacidade de 
tomada de decisão e no monopólio das relações de poder existentes no campo profi ssional 
(GAUTHIER et al., 2013). Por outro lado, políti cas públicas e concepções encontradas em di-
versos países – a exemplo do Brasil – atestam para a desvalorização da práti ca profi ssional, a 
precarização das condições de trabalho, a intensifi cação das demandas, a falta de valorização 
fi nanceira, o défi cit de progressões nas carreiras e na própria ideia de estabilidade e vínculo 
empregatí cio (ainda que relati vos), entre outras questões (TARDIF, 2012).

 Em seu conjunto, Tardif (2013) representa tais contradições com a ideia de que atu-
almente a profi ssionalização do ensino, sobretudo em países em desenvolvimento, como o 
Brasil, tem dado “dois passos para frente e três para trás”. Nesse encaminhamento, Hargreaves 
e Goodson (1996) apontam que tanto coleti va quanto individualmente os professores apresen-
tam perspecti vas ambivalentes sobre suas identi dades como “profi ssionais” ou “trabalhadores 
culturais”. Para os autores, a profi ssionalização do ensino tem sido um projeto historicamente 
precário, uti lizado como plataforma políti ca em muitos países, mas que tem sofrido com pro-
posições ainda pouco exequíveis.

A difi culdade em compreender o processo de profi ssionalização dos professores tem 
suas raízes nas tradições históricas do ensino. De acordo com Tardif e Lessard (2014) tal fato se 
deve ao forte vínculo histórico da docência com o âmbito religioso, no qual o professor deveria 
obedecer integralmente às normas estabelecidas. Mesmo com as diversas transformações so-
ciais e as perspecti vas laicas e profanas advindas da modernidade, manteve-se certo “ar profé-
ti co” ao ensino, o qual perdurou mesmo com a retomada do poder público em sua gestão, ao 
compreender os professores como prestadores de serviços à nação (NÓVOA, 1995). Em suma, 
de acordo com Tardif e Lessard (2014) a docência manteve certa caracterização de um “ofí cio 
moral”. Com isso, durante muito tempo os professores foram acostumados a responderem às 
demandas solicitadas e obedecerem às tarefas a eles atribuídas, de forma que essa perspecti va 
se encontra no ethos dessa ocupação, difi cultando o empreendimento da profi ssionalização. 
Assim:

(...) os professores consti tuem um grupo de referência que 
nunca chegou a controlar seu ambiente organizacional nem 
a impor suas normas de trabalho aos outros. Na organização 
hospitalar, a profi ssão médica é central e se traduz por uma 
relação de subordinação dos demais grupos em relação a 
ela, ao passo que na organização escolar a centralidade da 
profi ssão docente exprime somente sua posição nevrálgica na 
missão da organização, mas essa posição, em si, não engendra 
uma subordinação dos demais grupos aos professores; muito 
pelo contrário, parece que os professores ocupam um patamar 
subalterno na hierarquia organizacional (TARDIF; LESSARD, 
2014, p. 81).

Para Tardif e Lessard (2014, p. 82), os professores se aproximam mais de um grupo de 
operários ou de técnicos do que realmente de membros de uma profi ssão, uma vez que “eles 
trabalham na linha de fogo da produção e são eles que garantem o essencial das tarefas coti -
dianas mais importantes da organização; mas, como os operários e os técnicos, os professores 
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parti cipam pouco da gestão e do controle da organização na qual trabalham”. Nos debruçar-
mos sobre algumas perspecti vas vinculadas ao campo profi ssional permite desenvolver outros 
olhares que busquem transformar essa visão que pouco contribui para a construção da profi s-
sionalidade dos professores.

No entanto, torna-se importante compreendermos de forma um pouco mais aprofun-
dada como as profi ssões são desenvolvidas, uma vez que inúmeros são os desafi os vinculados 
a elas atualmente. Nesse senti do, nas sociedades atuais, as profi ssões experimentam diversas 
nuances advindas do paradoxo de valorização e desvalorização pela qual elas são alvo constan-
te. Kanes (2010) apresenta três desafi os sobre elas: (re)construir a confi ança pública no profi s-
sionalismo; oferecer novas soluções educacionais para a formação e preparação dos profi ssio-
nais; e arti cular novos meios de informação contextual e parti lhar o senso de profi ssionalismo. 
É baseado na visão histórica acerca da construção social das profi ssões que Tardif e Lessard 
(2014) apresentam a seguinte defi nição:

Uma profi ssão, no fundo, não é outra coisa senão um grupo 
de trabalhadores que conseguiu controlar (mais ou menos 
completamente, mas nunca totalmente) seu próprio campo 
de trabalho e o acesso a ele através de uma formação superior, 
e que possui uma certa autoridade sobre a execução de suas 
tarefas e os conhecimentos necessários à sua realização 
(TARDIF; LESSARD, 2014, p. 27).

 Nesse contexto, o campo da formação de professores apresenta-se atualmente como 
fundamental tendo em vista sua importância no desenvolvimento profi ssional docente, bem 
como na possibilidade de estruturar a profi ssão a parti r de sua ação social. Sendo assim, desde 
que a formação foi integralmente encampada pela universidade, por meio do processo de-
nominado de “universitarização” da formação, especifi camente em cursos de licenciatura (e 
pedagogia), novos direcionamentos têm sido pensados. De um lado, esse processo tem contri-
buído para o distanciamento dos contextos de práti ca, provocando uma teorização exacerbada 
pouco vinculada com a realidade profi ssional concreta. Por outro, tal perspecti va alude para a 
possibilidade de uma estruturação teórica e conceitual mais ampliada e diversifi cada e robus-
ta, com forte fundamentação cientí fi ca.

 Esse processo formati vo está fortemente vinculado com as acepções contemporâneas 
e exige que tenhamos a noção contextual das crises atuais as quais, por sua vez, engendram 
novas perspecti vas tanto para a formação de professores, como para o trabalho por eles de-
sempenhados nos diversos contextos de práti ca profi ssional, sobretudo dentro do âmbito es-
colar. Esses tempos de crise provocam rupturas na docência e no seu papel atualmente, mas 
também evocam novas concepções à formação e ao papel da universidade nesse processo. 
Além disso, as crises reverberam impactos na própria ideia de campo profi ssional como um 
espaço de lutas e disputas. Todo esse contexto está amalgamado em uma conjuntura de desi-
gualdade social e econômica que provoca profundas implicações aos modos de vida atuais.

 Dentro dessa problemáti ca, torna-se crucial que possamos refl eti r e analisar criti ca-
mente o processo de profi ssionalização do ensino e suas implicações para o campo da profi s-
sionalização do ensino. Nesse senti do, Valle (2003) salienta que os estudos sobre as implicações 
da profi ssionalização nas ati vidades humanas têm suscitado pouco interesse de investi gação, 
embora a autora destaque produções sobretudo oriundas da perspecti va sócio histórica. Ainda 
para essa autora, a profi ssionalização, especifi camente no contexto brasileiro, é um fenômeno 
recente e que busca conjugar os interesses comuns e contraditórios das esferas administrati vas 
(sistemas de ensino) e representati vas (associações e sindicatos, por exemplo), além dos pró-
prios professores, no caso do ensino (VALLE, 2003).

Tardif e Lessard (2014) ao defenderem a importância de se refl eti r sobre a profi ssiona-
lização do ensino, apresentam uma série de consensos tendo em vista melhorar a formação e 
a práti ca dos professores. Entre estes, podemos destacar questões como o empoderamento 
docente, a promoção da éti ca profi ssional, a construção uma base de conhecimentos rigorosa 
e efi ciente com as pesquisas e que elas possam ser realmente úteis na práti ca, a aproximação 
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de pesquisadores e professores experientes a parti r de colaborações e parcerias, o fortaleci-
mento da responsabilidade coleti va dos professores, a redução das burocracias, a valorização 
do ensino na opinião pública, entre outros. É dentro desse segmento de possibilidades que se 
busca compreender as nuances vinculadas aos conceitos de profi ssionalização.

No caso do Brasil, desde que as novas diretrizes curriculares para os cursos de formação 
de professores foram promulgadas (BRASIL, 2015), há um esforço das políti cas públicas, do 
campo formati vo, e mesmo dos contextos de intervenção, em se repensar a docência dentro 
dessa ideia de profi ssão. O referido parecer destaca ainda:

Há questões e problemati zações relati vas ao repertório de 
conhecimento dos professores em formação; ao tratamento 
de conteúdos e dos modos de gerar, difundir e avaliar 
conhecimento; às oportunidades para desenvolvimento 
cultural; às concepções de práti ca educacional; à pesquisa; às 
arti culações entre etapas e modalidades da educação básica 
que não são consideradas em sua plenitude; à relação entre 
matrizes curriculares do processo formador e a base nacional 
comum e garanti a de diversifi cação curricular, bem como dos 
senti dos do trabalho contemporâneo; às disputas sociais e 
políti cas de que a educação e escola fazem parte; aos senti dos 
de diversidade e desigualdade. Por certo, há indicações de 
possíveis soluções, mas essas não consti tuem, ainda, uma 
políti ca nacional de formação sob intenso e contí nuo regime 
de colaboração entre os entes federados (BRASIL, 2015, p. 4).

Dessa forma, tendo em vista toda essa problemáti ca apresentada a parti r da compre-
ensão dos tempos de crise que nos cerca atualmente (crises políti cas, sociais, sanitárias, pro-
fi ssionais, entre outras), o presente ensaio teórico objeti vou relacionar as perspecti vas atuais 
ligadas ao movimento de profi ssionalização do ensino com o campo da formação de profes-
sores no Brasil. Para isso, as análises foram divididas em duas partes: na primeira, objeti va-
mos analisar o conceito de profi ssionalização de ensino, suas bases históricas e o processo de 
construção de uma matriz de análise. A segunda parte, por sua vez, focalizou-se na análise do 
trabalho docente e sua importância para a compreensão de profi ssionalidade vinculada à ideia 
de interações humanas.

O movimento de profi ssionalização do ensino: a construção de uma 
matriz de análise em contí nuo desenvolvimento

De acordo com Tardif (2013), o movimento de profi ssionalização do ensino consti tui-se 
como a transformação mais substancial e necessária ao campo educati vo, tendo dominado o 
discurso das reformas internacionais, sobretudo no ocidente, nos últi mos trinta anos, tanto no 
que corresponde ao desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem em si, quanto 
com relação à formação de professores e suas especifi cidades. De forma análoga, Gauthier 
et al. (2013, p. 72) consideram que “apesar de tudo, a profi ssionalização do ensino parece 
ser, atualmente, o mais promissor projeto de ação, embora esteja eivado de armadilhas”. Os 
efeitos repercuti dos de tal processo poderiam melhorar o desempenho do sistema educati vo, 
possibilitar a ascensão do ofí cio à profi ssão e, fi nalmente, construir uma base de conhecimen-
to para o ensino, como analisaremos na sequência.

Segundo Bourdoncle (1993), apesar de numerosos obstáculos apresentados pela pers-
pecti va da profi ssionalização, sua efeti vação no contexto do ensino tenderia a consolidar uma 
base de conhecimentos de alto nível à docência, instaurando e legiti mando o status social per-
dido no decorrer da história. Ainda para o autor, muitos professores apresentam perspecti vas 
sublinhadas por modelos artí sti cos e artesãos que durante muito tempo insti tuíram as ações e 
caracterizações ao ofí cio dos professores. De acordo com esse autor, devemos buscar compre-
ender a perspecti va galgada no entendimento dos professores como profi ssionais, dotados de 
um saber de alto nível, tornando-se agentes efeti vos para as necessárias transformações nos 
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sistemas educati vos.
Tardif, Lessard e Gauthier (2001, p. 49) afi rmam que o projeto de profi ssionalização tan-

to do ensino quanto da formação docente se dá como “uma resposta a uma situação global, 
que põe em jogo todo o sistema escolar, o valor atribuído à formação dispensada pela escola, 
assim como o ‘rendimento’ da escolarização e o seu impacto sobre a economia e a sociedade”. 
Ela não acontece à revelia do contexto sociopolíti co mais amplo e está relacionada com a pró-
pria ideia de desenvolvimento das profi ssões em sua contextualização histórica. Bourdoncle 
(1993) nos lembra que para se entender a perspecti va que reveste o movimento de profi ssio-
nalização do ensino devemos compreender as próprias transformações ocorridas dentro do 
contexto do profi ssionalismo no mundo contemporâneo.

De forma geral, as profi ssões passaram por mudanças históricas importantes até se con-
solidarem do ponto de vista de sua importância social. Berliner (1987), ao analisar a importân-
cia do conhecimento para a profi ssionalização de certas ocupações, destaca que até o início 
do século XX, profi ssões como a medicina e o direito eram extremamente frágeis do ponto de 
vista dos conhecimentos a serem apreendidos pelos seus profi ssionais e de sua reputação na 
sociedade. Como resultados, eram frequências a existência de inúmeros problemas em decor-
rência da má atuação profi ssional e má formação, fato que necessitou de um grande conjunto 
de ações tendo em vista a transformação dessas profi ssionais até ela passarem a ter reconhe-
cimento e status social. Com o ensino, salienta o autor, esse processo de fundamentação de 
uma base de conhecimentos para a profi ssão é muito mais recente, de forma que tem sido 
consolidado, sobretudo, a parti r de meados da década de 1980 e, podemos acrescentar, ainda 
tem sido extensivamente debati do pelos profi ssionais da área, assim como pela área acadêmi-
ca e também pelos políti cos.

Apesar do marco histórico insti tuído a parti r da década de 1980, é importante consi-
derar que a consti tuição do que veio a ser denominado de “movimento” em prol da profi s-
sionalização do ofí cio docente, a parti r de um conjunto de iniciati vas e proposições oriundas 
de diferentes âmbitos, tem origens anteriores que propiciaram sua consolidação. O contexto 
posterior ao fi nal da Segunda Guerra Mundial pode ser considerado, nesse senti do, como um 
importante marco que de certa maneira contribuiu com a provocação das transformações no 
campo da profi ssionalização do ensino.

Hargreaves (2003) aponta que a expansão da educação pública se deu de forma muito 
proeminente a parti r do fi nal da Segunda Guerra Mundial, sobretudo nos países com as maio-
res economias do mundo, asserti va semelhante aos postulados de Tardif e Lessard (2014), Tar-
dif e Levasseur (2011) e Lessard e Tardif (2011). O investi mento em capital humano, a produção 
do conhecimento, o aumento na demanda para a contratação de professores, a busca pela 
autonomia dos professores, entre outras ações, trouxe um clima de esperança e valorização ao 
contexto educati vo, principalmente em um período logo em seguida ao término de alguns dos 
maiores eventos traumáti cos da história da humanidade.

Todavia, para Hargreaves (2003), todo esse oti mismo inicial, bem como a expansão e o 
aumento da autonomia profi ssional, proporcionou poucas mudanças na natureza do processo 
de ensino e aprendizagem, que conti nuou sendo desenvolvido de forma bastante próxima com 
o realizado em outros momentos da história. O colapso econômico de boa parte dos países 
a parti r da década de 1970 passou a pressionar as visões de educação, que começou a ser 
compreendida não mais como a solução, mas como parte dos problemas da modernidade. 
Com a diminuição dos recursos e o aumento exponencial da população, instauraram-se novos 
dilemas ao contexto educati vo e, nesse senti do, entre outras ações, os professores começaram 
a ser desvalorizados, perdendo a atrati vidade no trabalho (HARGREAVES, 2003).

Nesse mesmo direcionamento, Lessard e Tardif (2011) apontam que o discurso sobre a 
crise no ensino invadiu os espaços de discussões e refl exões da educação global desde o fi nal 
da Segunda Guerra Mundial, fruto da intensifi cação das críti cas ao modelo de ensino tradicio-
nal sem a proposição efeti va de formas alternati vas, fazendo emergir um “vácuo” de repre-
sentações ainda não superadas (TARDIF; LEVASSEUR, 2011). Essa crise provoca contradições 
fulcrais na evolução social do ensino, coexisti ndo com seu movimento de profi ssionalização, o 
que gera uma série de obstáculos que podem desacelerar ou até mesmo bloquear o processo 
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de profi ssionalizar o ofí cio dos professores (TARDIF, 2013).
Inserida nessa complexa conjuntura, a educação passou a ser alvo dos discursos refor-

mistas das políti cas públicas, culminando em ações representati vas que poderiam ser dissuadi-
das por meio de críti cas exasperadas e até mesmo em caráter de alerta ao que vinha sendo de-
senvolvido até então. Nesse contexto, alguns relatórios redigidos no início da década de 1980 
proclamam que a educação estaria ultrajada se os investi mentos fossem menores do que os 
da esfera militar (HARGREAVES, 2003). Os governos conservadores dos anos de 1980 passaram 
a aproximar a educação da esfera dos negócios (business), reorganizando as estruturas para 
valorizar a formação para o trabalho, ciência e tecnologia. Para Hargreaves (2003), o controle 
do currículo foi também uma estratégia adotada por muitos países para procurarem controlar 
as reformas educati vas.

Paquete (2007) compreende esse momento histórico a parti r das “ondas de reformas” 
que foram introduzidas tanto na América do Norte quanto em alguns países da Europa. Para o 
autor, essa onda reformista se deu por meio da apresentação de uma série de relatórios que 
insti tuíram que o foco das transformações necessárias ao campo educati vo passaria, inexora-
velmente, pela perspecti va da profi ssionalização do ensino e da descentralização da gestão 
escolar (PAQUETE, 2007).

Shulman (1988) aponta que, desde o início da década de 1980, duas grandes ondas de 
reformas prosperaram com relação ao ensino. A primeira enfati za a relação de excelência para 
os estudantes, focalizando-se nas avaliações de larga escala (atualmente indubitavelmente 
presente nos processos educati vos globais). A segunda, por sua vez, busca enfati zar os pro-
fessores a parti r da profi ssionalização do ensino. Para o autor, o ponto de parti da para esse 
movimento se refere ao pressuposto de que o ensino é um trabalho difí cil e complexo, que 
exige empenho e dedicação em sua formação para que se possa exercê-lo com qualidade, isto 
é, é necessário o desenvolvimento de uma perspecti va profi ssional para o que antes poderia 
ser compreendido como vocação ou simples ofí cio (SHULMAN, 1988).

Dessa forma, podemos compreender que o movimento de profi ssionalização do ensino, 
embora tenha se iniciado aproximadamente na transição das décadas de 1970 e 1980 se inten-
sifi cou a parti r do cenário norte-americano com a publicação de alguns importantes relatórios 
produzidos sobre o tema. A saber: “A Nati on at Risk: the Imperati ve for Educati onal Reform” 
(NATIONAL COMMISSION ON EXCELLENCE IN EDUCATION, 1983); “Tomorrow’s Teachers: a 
Report of the Holmes Group” (HOLMES GROUP, 1986); e “A Nati on Prepared: Teachers for 
the 21st Century” (CARNEGIE FORUM ON EDUCATION AND THE ECONOMY, 1986). Em síntese, 
esses relatórios, redigidos por grupos de acadêmicos, decanos universitários, organizações li-
gadas às áreas de desenvolvimento do ensino e formação profi ssional, entre outros, buscaram 
apontar, em linhas gerais, que a fundamental transformação da qualidade da educação no 
mundo passa, inevitavelmente, pela melhoria na formação profi ssional e consolidação de uma 
base de conhecimentos que legiti me a docência como profi ssão. Além disso, a valorização da 
carreira docente e das condições de trabalho deveriam tornar-se políti cas públicas insti tuídas 
em prol desse desenvolvimento.

A parti r dessa conjuntura analíti ca, podemos considerar que, em linhas gerais, são três 
grandes blocos de objeti vos principais preconizados pelo projeto de profi ssionalização. O pri-
meiro se refere à melhoria do desempenho do sistema educati vo, o segundo está relacionado 
à transformação da concepção de ofí cio para a perspecti va da profi ssão e o terceiro, por sua 
vez, vincula-se à construção de uma base de conhecimento (knowledge base) para o ensino. 
Analisaremos brevemente cada um desses objeti vos a seguir.

Com relação à melhoria do desempenho do sistema educati vo, Tardif (2013) ressalta 
que a promulgação dos relatórios supracitados reforça a ideia de que o movimento para a pro-
fi ssionalização dos professores está em certa medida ligado às pressões econômicas e políti cas 
alicerçadas no aumento do desempenho dos docentes e do rendimento dos sistemas educati -
vos de modo mais amplo. Sendo assim, compreender o contexto histórico de democrati zação 
e universalização da escola pública signifi ca analisar que essa ampliação quanti tati va, embora 
fundamental do ponto de vista social e políti co, não veio acompanhada de saltos qualitati vos 
necessários, provocando o que atualmente pode ser considerado como mudanças nas organi-
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zações escolares e universitárias que buscam desenvolver a autonomia docente, aproximar os 
contextos das universidades e das escolas e insti tuir novos modelos de carreira com recompen-
sas, promoções e reconhecimentos (TARDIF, 2013).

 No que corresponde à passagem do ofí cio à profi ssão, Tardif (2013) e Carbonneau 
(2006) consideram que essa mudança de estatuto (de ofí cio à profi ssão) é o objeti vo principal 
do movimento de profi ssionalização. Para isso, tanto os relatórios iniciais, quantos uma série 
de autores que buscaram estudar o tema, ressaltam que essa transformação perpassa pelo 
oferecimento de uma formação universitária de alto nível intelectual. É nesse processo que se 
consolida a perspecti va da universitarização do ensino (academicização), fortemente atrelada 
à uma série de contextos atualmente, incluindo o Brasil. Nessa estruturação, os professores 
devem apresentar concepções inovadoras com relação à pedagogia, desenvolver uma éti ca 
profi ssional a serviço dos alunos e de seu aprendizado e ainda estarem vinculados à perspecti -
va de profi ssionais autônomos (TARDIF, 2013).

Finalmente, uma das maiores iniciati vas acerca da profi ssionalização do ensino se cons-
ti tui na construção e consolidação de uma base de conhecimento para o ensino. De acordo 
com Tardif (2013), para que uma ati vidade possa ser declarada de natureza profi ssional, ela 
deve estar baseada em conhecimentos cientí fi cos procedentes de pesquisas. Tais conhecimen-
tos devem apresentar efi cácia práti ca aos profi ssionais inseridos no campo de intervenção. Nos 
últi mos anos a compreensão da base de conhecimentos para o ensino (knowledge base) tem 
sido intensifi cada por meio de um grande número de pesquisas sobre o tema. Como destaca 
Tardif (2012):

Não se pode formar um docente se não se levar em conta os 
saberes que estão na base da profi ssão e, principalmente, 
do trabalho em classe. É por essa razão que um dos grandes 
objeti vos do movimento de profi ssionalização do ensino é, 
há vinte anos, edifi car uma base de conhecimentos sobre o 
ensino que deixaria um grande lugar aos saberes de ação dos 
práti cos (TARDIF, 2012, p. 39-40).

Em um texto clássico publicado no período de intensifi cação sobre as análises profi s-
sionais dos professores, Shulman (1986) salienta que a consti tuição de uma base de conheci-
mento para o ensino (teachers’ knowledge) é condição sine qua non para a profi ssionalização 
docente. Por se tratar de um ofí cio complexo e altamente exigente, o ensino requereria um 
repertório de conhecimentos formalmente adquiridos tanto por meio da formação profi ssio-
nal quanto também através das experiências práti cas e estudos de caso refl exivos. Seria justa-
mente essa ausência de conhecimentos sólidos que provocariam o que o autor denominou de 
“problema do paradigma perdido”, sendo, portanto, a maior contribuição que a profi ssionali-
zação do ensino poderia oferecer para melhorar o desenvolvimento do sistema educati vo. É 
a parti r dessa conjuntura que o autor insti tui a clássica afi rmação que representou boa parte 
dos anseios do movimento de profi ssionalização em sua gênese: “Aqueles que podem, fazem. 
Aqueles que compreendem, ensinam” (SHULMAN, 1986, p. 14, tradução nossa).

Ainda no que se refere à consolidação de uma base de conhecimento para o ensino, 
também denominado de núcleo de saberes profi ssionais, o relatório apresentado pelo grupo 
de decanos, professores e pesquisadores inti tulado “The Holmes Group” já apontava que os 
professores carecem de saberes profi ssionais fundamentais (HOLMES GROUP, 1986). Gauthier 
et al. (2013) afi rmam que a defi nição de um corpus de saberes válidos para a práti ca pro-
fi ssional dos professores, além de permiti r a profi ssionalização do ensino, é importante pois 
possibilita uma melhor orientação daqueles que a exercerão, ou seja, apresenta implicações 
fundamentais para a formação de professores.

Outras duas importantes contribuições vinculadas ao projeto de profi ssionalização do 
ofi cio docente estão relacionadas tanto à compreensão do desenvolvimento da carreira dos 
professores ao longo do tempo, quanto acerca da valorização dos saberes vinculados às prá-
ti cas profi ssionais e experiências oriundas do trabalho. Com relação ao desenvolvimento da 
carreira, Tardif, Lessard e Gauthier (2001, p. 29) salientam que uma das maiores aquisições do 
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movimento de profi ssionalização do ensino se refere, justamente, em considerar “a formação 
profi ssional como um conti nuum que se estende por toda a carreira dos professores e mesmo 
para além dela, já que certas experiências de formação incluem professores reformados” (TAR-
DIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001, p. 29).

De acordo com Gauthier et al. (2013), embora muitas pesquisas de diferentes vertentes 
tenham sido realizadas com relação à base de conhecimentos para o ensino, a determinação 
desse repertório específi co deve ser feita a parti r da análise do trabalho docente. Ora, uma vez 
que este repertório de saberes é uti lizado na práti ca pelos professores, as análises devem ser 
realizadas a parti r do que os docentes realmente fazem ao longo de suas ações profi ssionais 
(TARDIF, 2012).

Para Gauthier et al. (2013) é preciso superar as visões que relacionam o ensino tanto 
como um “ofí cio sem saberes” (galgado na reprodução por meio da tentati va erro), quanto 
como de “saberes sem ofí cio” (fundado no aplicacionismo das ciências da educação). Para isso, 
é preciso compreendê-lo como um “ofí cio feito de saberes”, valorizando o trabalho dos profes-
sores como núcleo gerador de senti dos de sua profi ssão. Em suma, produzir a profi ssão docen-
te (NÓVOA, 1992). Nesse intuito, longe de incorrer ao risco ilusório de ser considerada como a 
resolução de todos os problemas no campo educacional, a profi ssionalização do ensino pode 
ser considerada como uma possiblidade real de desenvolvimento do cenário atual (GAUTHIER 
et al., 2013; TARDIF, 2013; 2012; TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001; HOLMES GROUP, 1986).

Apesar de todo o esforço empreendido nos últi mos trinta anos e de certa convergência 
internacional sobre a importância da profi ssionalização do ensino, uma série de autores si-
nalizam para a compreensão de que esse movimento não tem se consti tuído de forma linear 
ou desti tuído de difi culdades e dilemas. Como destacam Tardif, Lessard e Gauthier (2001), a 
tendência à profi ssionalização não é uniforme em cada país, sendo revesti da de signifi cações 
diferentes, bem como portadora de tensões internas, além de algumas contradições e obstá-
culos difí ceis de serem resolvidos. 

Nesse senti do, Tardif (2013) ressalta que embora a profi ssionalização do ensino repre-
sente uma tendência no ocidente ao longo do século XX, intensifi cada a parti r da década de 
1980, na práti ca ela não foi linear, de modo que as políti cas atuais apresentam uma estagnação 
e até mesmo uma retração em sua transformação de ofí cio à profi ssão. Como afi rma Perre-
noud (1997, p. 200): “a profi ssão ainda hesita entre profi ssionalização e proletarização, entre 
a verdadeira autonomia, à qual corresponde uma clara responsabilidade”. Esse fato se reveste 
nas atuais conjunturas sociais que, apesar do esforço pela profi ssionalização do ensino, contra-
ditoriamente o estabelece em um momento de proletarização.

Hargreaves (2003) exemplifi ca alguns dos principais dilemas existentes com relação às 
reformas no campo educati vo e suas contradições com relação à perspecti va da profi ssiona-
lização do ensino. Entre esses, o autor destaca, por exemplo, alguns problemas morais, além 
do aumento nos níveis de estresse e do esgotamento dos professores, entre outros. Essa es-
trutura fez com que muitos professores passassem a senti r-se “desprofi ssionalizados”, como 
efeitos das reformas, ao terem que trabalhar mais, receberem menores salários, conviver com 
a existência de maior regulação do trabalho e distrações por meio do incremento de tarefas 
burocráti cas, etc. Goodson (2008) salienta que essa perspecti va de profi ssionalização se pauta 
no modelo empresarial ou de gestão burocráti ca, cuja referência é a estandardização.

De acordo com Goodson (2008), a grande problemáti ca desse processo se refere ao 
fato de a profi ssionalização ser pautada no profi ssionalismo clássico da teoria dos traços, bem 
como ser fundamentada por um profi ssionalismo práti co vinculado à ideia românti ca de refl e-
xão. O autor aponta como saída para a crise do ensino o profi ssionalismo de princípios, defen-
dendo um conjunto de valores como alicerces para a profi ssão.

Tardif e Lessard (2014) ao analisarem o processo de profi ssionalização do ensino e sua 
relação com o trabalho docente apontam que as análises não devem se justi fi car somente so-
bre o ponto de vista “binário” no qual de um lado constam os parti dários da profi ssionalização 
e do outro os defensores da tese de sua proletarização. Isso porque o trabalho exercido pelos 
professores é complexo e está arti culado às próprias característi cas das sociedades modernas, 
o que gera desafi os e obstáculos à edifi cação da profi ssão, mas não inviabiliza necessariamen-
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te o aprimoramento de certos aspectos fulcrais para que haja um desenvolvimento do ofí cio 
docente. 

É em meio a essa complexa matriz de desenvolvimento vinculada aos condicionantes 
sociais e históricos que o movimento de profissionalização do ensino vem sendo constituído, 
arraigado a potencialidades e limitações que o fazem oscilar entre sua efetividade prática ou 
apenas proposição teórica. Cabe ressaltar ainda que esse movimento tem sido proposto desde 
sua gênese, como salientam Tardif, Lessard e Gauthier (2001), por acadêmicos, nominalmente, 
professores universitários, reitores, decanos, etc. Essa perspectiva encontrou aceitação de 
algumas políticas públicas também. Todavia, os professores, para Tardif, Lessard e Gauthier 
(2001) até o momento têm sido posicionados na posição de expectativa com relação à sua 
própria profissionalização, não sendo compreendidos como atores efetivos desse processo. 
Consideramos que o protagonismo docente nesse cenário deve ser buscado, o que se 
apresenta ainda como um importante desafio a ser superado, sobretudo em tempos de crise, 
nos quais os papéis do docente na sociedade e sua importância tem sido alvo de críticas e 
questionamentos constantes.

Em suma, a parti r do que apresenta Tardif (2013) a denominada “idade da profi ssão”, 
a qual compreende o pleno desenvolvimento do movimento de profi ssionalização do ensino, 
é ainda muito recente em comparação ao legado histórico de outras idades. Assim, o autor 
ressalta que tal movimento ainda está em “gestação”, razão pela qual merece ser criti camente 
analisada.

Trabalho docente: o ensino compreendido como um trabalho 
profi ssional centrado nas interações humanas e as possíveis 
respostas às “crises de nosso tempo”

Compreender a docência e o ensino como um trabalho exige um aporte teórico que sus-
tente tal delineamento. Essa perspecti va tem sido alvo de estudos de diversas áreas e corren-
tes teóricas oriundas de campos como a psicologia, antropologia, sociologia, administração, 
economia, ergonomia, entre outras. Para nossa análise, procuramos fazer um recorte baseado 
em algumas perspecti vas que se ancoram em certas visões oriundas da sociologia. Nesse sen-
ti do, coaduna-se com Tardif e Lessard (2014, p. 48, grifos dos autores), os quais apontam que: 
“a organização do trabalho na escola é (...) uma construção social conti ngente oriunda das 
ati vidades de um grande número de atores individuais e coleti vos que buscam interesses que 
lhes são próprios, mas que são levados (...) a colaborar numa mesma organização”. O âmbito 
da escola é um espaço social resultado de inúmeras e complexas relações entre os diferentes 
agentes que o compõe direta ou indiretamente. Nesse senti do:

(...) a escolarização repousa basicamente sobre interações 
coti dianas entre os professores e os alunos. Sem essas 
interações a escola não é nada mais que uma imensa concha 
vazia. Mas essas interações não acontecem de qualquer 
forma: ao contrário, elas formam raízes e se estruturam no 
âmbito do processo de trabalho escolar e, principalmente, 
do trabalho dos professores sobre e com os alunos (TARDIF; 
LESSARD, 2014, p. 23, grifos dos autores).

Como apontam Tardif, Lessard e Gauthier (2001) o exercício da profi ssão docente se 
consti tui de fato como o quadro de referência tanto da formação inicial quanto da conti nuada, 
bem como da pesquisa em educação. Em resumo, é o trabalho docente que passa a se tornar o 
eixo arti culador e fundador da profi ssão, considerando tanto os aspectos de formação, quanto 
de atuação e mesmo no direcionamento das pesquisas dentro desse campo. 

Nesse senti do, Mercado (1991) é categórica ao apontar que parte fundamental da for-
mação dos professores acontece no exercício de seu trabalho diário. Para a autora, isso não 
signifi ca incorrer a posturas empiristas, mas em considerar que nesse trabalho se expressam 
conhecimentos historicamente construídos que são arti culados durante a ação pelo sujeito 
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que os desenvolve. De modo semelhante, Calderhead e Shorrock (1997) salientam que o tra-
balho dos professores infl uencia diretamente o modo de se pensar e compreender a formação 
profi ssional, resultando em importantes indicati vos para seu desenvolvimento.

Para compreendermos a perspecti va do trabalho docente, primeiramente analisaremos 
algumas defi nições de trabalho para logo em seguida relacioná-las ao ensino. Posteriormente, 
procuramos desenvolver um olhar mais apropriado para a perspecti va das interações huma-
nas, uma vez que esse delineamento se consti tui como a base da relação no ofí cio docente. 
Por fi m, compreenderemos algumas caracterizações do trabalho dos professores e suas espe-
cifi cidades.

De acordo com Abbagnano (2007, p. 964) trabalho pode ser defi nido como “ati vida-
de cujo fi m é uti lizar as coisas naturais ou modifi car o ambiente e sati sfazer ás necessidades 
humanas”. Para o autor, o conceito de trabalho implica algumas característi cas, entre elas: a 
dependência do ser humano em relação à natureza em busca de suprir suas necessidades, a 
reação ati va a essa dependência, como forma de consti tuir operações mais ou menos comple-
xas com vistas à uti lização dos elementos naturais e, fi nalmente, certo grau variado de esforço, 
o que consti tui o custo humano do trabalho. É justamente a parti r dessa relação de esforço 
que emergiu a contraposição na fi losofi a entre trabalho manual e ati vidade intelectual, a qual 
acabou marcando muito veementemente as relações sociais em diferentes épocas da humani-
dade. Lechart (2014), por sua vez, considera que quando tal conceito se aproxima de “labor”, 
enfati za-se as ati vidades fí sicas e extenuantes e até mesmo alienantes, ao passo que quanto 
mais próximo do conceito de “work”, maior a relação com as ações mentais e de produção de 
obra (criati va e existencial).

É interessante frisar que, como aponta Abbagnano (2007), as diferentes correntes 
filosóficas convergiram para a estreita conexão entre trabalho e existência humana, de forma 
que ele se torna fim e meio do enobrecimento e humanização, embora sua distorção possa 
causar alienação. O caráter penoso não é atribuído necessariamente ao trabalho em si, mas às 
condições sociais em que ele é realizado. Ao longo da história, o trabalho tornou-se elemento 
central de valorização do ser humano. Por seu caráter estrutural na sociedade, esse conceito 
foi também foco de inúmeras críti cas. O autor apresenta o exemplo de Nietzsche, o qual via no 
trabalho a melhor polícia, capaz de manter a todos subjugados (ABBAGNANO, 2007).

Baseados nos postulados de Karl Marx, Tardif e Lessard (2014) apontam que o proces-
so do trabalho transforma de modo dialéti co tanto o objeto quanto o trabalhador, além das 
condições de trabalho. Trabalhar é justamente envolver-se na práxis fundamental no qual o 
trabalhador é também transformado pelo seu trabalho. Assim: “o agir, quer dizer, a práxis, 
deixa então de ser uma simples categoria que exprime as possibilidades do sujeito humano de 
intervir no mundo, e torna-se a categoria central através da qual o sujeito realiza sua verdadei-
ra humanidade” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 29).

Essa perspecti va é bastante rica em representações, sobretudo na estrutura elementar 
na qual o objeto de trabalho é uma matéria inerte e inanimada (um produto ou commoditi es, 
por exemplo). Quando se refere à ação do trabalhador com outro ser humano, a interação hu-
mana proveniente desse processo produz um novo modelo de relação, mais complexo e sofi sti -
cado. “O tratamento reservado ao objeto, assim, não pode mais se reduzir à sua transformação 
objeti va, técnica, instrumental; ele levanta as questões complexas do poder, da afeti vidade e 
da éti ca, que são inerentes à interação humana, à relação com o outro” (TARDIF; LESSARD, 
2014, p. 30, grifos dos autores).

O trabalho coleti vo das sociedades industriais se lança sobre o meio ambiente a fi m de 
sujeita-lo à sati sfação das necessidades humanas que se tornam a medida das ações. Tem-se 
na relação de poder gerada nesse processo o legado histórico arraigado ao trabalho moderno. 
No caso das relações entre pessoas, Tardif e Lessard (2014, p. 30, grifos dos autores) conside-
ram que “todo trabalho sobre e com seres humanos faz retornar sobre si a humanidade de seu 
objeto”. Especifi camente com relação à docência, os autores analisam:

(...) os modelos de trabalho material e tecnológico não podem 
explicar o processo de trabalho sem negá-lo ou desfi gura-lo, 
quando ele acontece num contexto de interações humanas, 
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como é o caso do trabalho docente. Com efeito, ensinar é 
trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para 
seres humanos. Esta impregnação do trabalho pelo “objeto 
humano” merece ser problemati zada por estar no centro do 
trabalho docente (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 31, grifos dos 
autores).

Ao analisarem a organização social do trabalho, Tardif e Lessard (2014) o divide em três 
categorias disti ntas. A saber: o trabalho material, fruto dos processos industriais e cujo objeto 
se refere à realidades tangíveis, materiais (produtos, utensílios, máquinas, organismos vivos 
ou substâncias inanimadas); o trabalho cogniti vo, desenvolvido sobre os símbolos a parti r de 
processos cogniti vos e da criação intelectual, ou seja, resultado de uma produção simbólica 
(cienti stas, escritores, redatores, jornalistas, pesquisadores, arti stas, etc.) e; o trabalho sobre 
o outro, que se baseia na relação entre pessoas, envolvendo ati vidades diversas, tais como 
instruir, supervisar, servir, ajudar, entreter, diverti r, curar, cuidar, controlar, etc. Baseiam-se na 
linguagem, na afeti vidade e na personalidade e dependem das trocas provenientes da relação 
(empati a, compreensão e abertura).

 Para Tardif e Lessard (2014) um ponto importante do trabalho sobre o outro se refere 
ao fato dele incitar questões de poder e confl ito de valores, sobretudo quando as relações pro-
venientes são assimétricas (exemplo: professor e aluno). As relações fazem parte de um conti -
nuum, pois alguns casos exigem pouca interação entre os sujeitos (exemplo: cliente e bancário) 
enquanto que outros requerem grande interati vidade (exemplo: psicólogo e paciente). Muitas 
vezes, o trabalho com o outro se consolida pela relação de confi ança estabelecida (exemplo: 
advogado e seu cliente).

Tardif e Lessard (2014) dividem os ofí cios e profi ssões que lidam com o outro em duas 
formas: aquelas interações que costumam ser nominais e episódicas (vendas, seguradoras, 
indústria, etc.), e aquelas nos quais as interações são mais processuais e contí nuas, ou seja, as 
relações entre trabalhadores e pessoas consti tuem o processo de trabalho (educação, serviços 
terapêuti cos, psicológicos, médicos e enfermeiros, serviços sociais, consultores, advogados, 
etc.). “O importante aqui é compreender que as pessoas não são um meio ou uma fi nalidade 
do trabalho, mas a ‘matéria-prima’ do processo do trabalho interati vo e o desafi o primeiro das 
ati vidades dos trabalhadores” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 20, grifo dos autores).

Entretanto, no caso da docência, diferente de outros contextos, existe a obrigatoriedade 
da parti cipação do outro, no caso, os alunos, para sua efeti vidade. Desse modo, eles podem 
opor resistência às pessoas ou ações impostas. Para Tardif e Lessard (2014, p. 34): “os clientes 
involuntários sempre podem neutralizar a ação dos trabalhadores, porque esses têm necessi-
dade da parti cipação deles para conseguir dar prosseguimento ao seu tratamento ou fazer seu 
serviço”. Logo, é necessário estabelecer conti nuamente um processo de convencimento cons-
tante, pois é importante haver a aderência subjeti va à ação, no caso, ao processo de ensino e 
aprendizagem.

Outra característi ca central desse ti po de ocupação se refere ao fato de as interações 
humanas poderem se dar em uma relação individual (exemplo: médico e paciente) ou coleti va, 
como na docência. Portanto, cabe salientar que no caso do ensino, “os professores trabalham 
com grupos de alunos, com uma coleti vidade pública” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 35). Em de-
corrência dessa perspecti va, duas necessidades são fundamentais: a equidade do tratamento 
entre os diferentes envolvidos nas relações e o controle do grupo.

Dessa forma, compreender o trabalho docente tendo em vista conceber elementos que 
permitam formular processos efeti vos para a sua profi ssionalização signifi ca em um primeiro 
momento diferenciá-lo de outras ocupações ao caracterizá-lo como um trabalho sobre o outro, 
ou seja, uma profi ssão de interações humanas. Sendo assim, “se as interações coti dianas entre 
os professores e os alunos consti tuem bem o fundamento das relações sociais na escola, essas 
relações são, antes de tudo, relações de trabalho, quer dizer, relações entre trabalhadores e 
seu ‘objeto de trabalho’” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 23).

Esse é o ponto central no qual a parti r disso decorrem outras perspecti vas relacionadas 
à complexidade proveniente dessa relação interacional, como a conduta éti ca para exercê-la e 
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os confl itos de valores provenientes. Ainda, é necessário ter clareza que a docência se consti -
tui em um contexto de vínculo obrigatório uma vez que na grande maioria das vezes não há a 
opção pela facultati vidade na parti cipação das ações escolares por parte dos alunos, ou seja, 
esta é uma perspecti va que insti tui importantes considerações para poder melhor exercê-la. 
Por fi m, cabe especifi car que toda essa relação interati va se faz coleti vamente, por meio de 
relações de grupo, as quais também condicionam de maneira bastante veemente a forma de 
desenvolvimento dos processos de trabalho. Compreender que a docência é um trabalho que 
se faz por meio da interação humana é o ponto crucial para refl eti r sobre sua profi ssionalidade.

Nessa perspecti va, Tardif e Levasseur (2011) consideram que o trabalho desempenhado 
pelos professores é dinâmico porque se inscreve em uma história biográfi ca e relacional, além 
de se abrir para o ambiente social, uma vez que acontece a parti r de sucessivas interações so-
ciais. De modo semelhante, Gauthier et al. (2013, p. 349) sinalizam que “ensinar é necessaria-
mente entrar em relação com o outro para transformá-lo, é julgar em contexto, é confrontar-se 
com o caráter conti ngente da interação social”.

Para Tardif e Lessard (2014) o trabalho docente é heterogêneo, sendo composto por 
dois polos que o defi ne e ilustra sua complexidade, bem como dilemas e contradições: o tra-
balho codifi cado e o não codifi cado. Dentro do âmbito do trabalho codifi cado encontram-se 
todos os elementos que oferecem uma caracterização do trabalho em termos de regulações, 
organizações, estruturações, etc. Dessa forma, compreende-se que existem algumas roti nas e 
tradições que são diariamente realizadas, bem como os condicionantes de controle, tempo, 
planejamento e burocrati zação. Em suma, tudo que pode ser racionalizado encontra-se nessa 
categoria.

Contudo, uma parte substancial do trabalho docente apresenta outro mote de carac-
terizações, podendo ser denominado de trabalho não codifi cado, ou fl exível. Trata-se das ca-
racterísti cas mais variáveis das ações, os elementos informais, indeterminados, as incertezas e 
imprevisibilidades. Evidencia-se que o trabalho docente acontece em um ambiente complexo 
o qual não é possível ter o controle de todas as ações. Fazem parte disso as intercorrências, 
bem como as novidades que emergem da práti ca, o processo de interação com os alunos e 
suas especifi cidades, entre outras ações que ilustram certo processo artí sti co, ou mesmo uma 
espécie de “artesanato” do méti er, como nos lembra Schön (2000).

Em suma, ambos os polos interagem, compondo a heterogeneidade e complexidade do 
trabalho exercido pelos professores e professoras, em parte regulado e em parte permeado 
pelas urgências e incertezas. Dessa relação consti tuem-se inúmeras tensões, contradições e 
dilemas que merecem ser considerados tanto pelas investi gações cientí fi cas quanto durante os 
processos de formação profi ssional, afi nal, formar um professor ou uma professora em “tem-
pos de crise” exige, antes de tudo, que as compreensões de trabalho e da natureza da ati vidade 
profi ssional seja contextualizada com clareza.

Para Tardif e Lessard (2014), são três as principais dimensões inerentes ao trabalho do-
cente. A primeira se refere à compreensão do trabalho como ati vidade, uma forma de agir em 
um contexto específi co (a escola) tendo em vista determinados fi ns, permeado pelas estrutu-
ras organizacionais e pelo desenvolvimento da ati vidade em si. 

O segundo aspecto, por sua vez, se refere ao trabalho como status, uma vez que a 
identi dade do trabalho é elemento central desse processo. Dessa forma, compreender as fra-
gilidades que marcam a identi dade dos trabalhadores do ensino é fundamental tendo em vista 
compreender o seu trabalho (TARDIF; LESSARD, 2014). 

A terceira dimensão, por fi m, se refere ao trabalho como experiência. Nesse senti do, é 
fundamental destacar como o próprio trabalhador percebe e vivencia o seu ofí cio. Importante 
destacar que Tardif e Lessard (2014) defi nem duas instâncias para a experiência. A primei-
ra remete à ideia dos processos espontâneos de aprendizagem obti dos durante as vivências, 
ou seja, compreender como os professores adquirem as “manhas” e “macetes” da profi ssão, 
como resolvem os problemas coti dianos, etc. A segunda ideia de experiência se refere à in-
tensidade e signifi cado de certas situações que se tornam marcos e podem mudar as formas 
de ver o mundo e agir, a exemplo dos momentos decisivos que um professor pode passar, 
como por exemplo, perder ou conquistar um emprego, uma aula ou momento que o marcou, 
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a relação desenvolvida com um ou mais alunos dentro de certo contexto, etc. Importante res-
saltar que embora nos referimos às experiências como fatores singularizados, pois se refere à 
individualidade de cada um, elas também apresentam elementos sociais importantes, uma vez 
que “essa noção de experiência social do ator é precisamente as situações e signifi cações pelas 
quais a experiência de cada um é também, de certa maneira, a experiência de todos” (TARDIF; 
LESSARD, 2014, p. 53).

Yves Clot (2010; 2001), por sua vez, analisa o trabalho (não apenas no contexto do en-
sino, mas na relação do trabalhador com a realização de sua ati vidade profi ssional em geral) 
em três dimensões: aquilo que é prescrito, o que é de fato realizado e também o real.  Assim, 
de acordo com esse autor, deve-se compreender não apenas a ati vidade real, mas o real da 
ati vidade, aquilo que foi concreti zado e o que não o foi, bem como suas razões adjacentes. 
O trabalho prescrito é, via de regra, a representação da análise da tarefa que deve ser reali-
zada pelo trabalhador e, por isso, prescrita, de acordo com as condições impostas, objeti vos 
pretendidos e meios uti lizados para isso. A análise da dimensão do trabalho realizado está 
relacionada com aquilo que é interpretável a parti r do que o trabalhador efeti vamente faz 
para realizar sua tarefa, não sendo diretamente observável, devendo-se ater à interpretação 
da relação do trabalhador com a ati vidade prescrita. Por fi m, a dimensão do trabalho real, se 
refere às tensões sofridas pelo trabalhador na concreti zação do trabalho realizado, as ati vida-
des contrariadas e os impedimentos (aquilo que não foi feito) durante a realização do trabalho 
prescrito. Cabe salientar que autores como Bronckart (2006), cujo aporte teórico está ligado 
ao Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), acrescentam uma quarta dimensão, relacionada ao 
trabalho interpretado, isto é, a análise por parte dos pesquisadores com relação aos textos de 
descrição do trabalho real dos respecti vos trabalhadores investi gados em um dado contexto.

A natureza da docência apresenta como característi cas principais a complexidade com 
que é realizada e seu senti do paradoxal. É nessa conjuntura que a compreensão da profi ssio-
nalidade docente e de seu trabalho permitem formas mais robustas de compreensão. Apesar 
disso, Mellouki e Gauthier (2004) fazem um alerta importante ao destacarem que a perspec-
ti va da profi ssionalização não pode estar afastada de sua importância social como meio de 
disseminação dos saberes inseridos na cultura. Ainda para os autores: “a tendência atual de 
defi nir o professor como um profi ssional não dá conta, senão de maneira parcial, de sua res-
ponsabilidade coleti va nem de seu papel ideológico ou cultural, papel esse tão importante e 
tão controverti do, ao mesmo tempo” (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004, p. 548).

Na atualidade, pensar o trabalho docente é fundamental, pois essa visão caminha jus-
tamente no senti do da perspecti va da profi ssionalização do ensino, compreendendo essa ati -
vidade não mais apenas como técnica, arte ou vocação, mas como ação laboral de natureza 
profi ssional. A formação de professores atualmente, à medida que compreende tal perspec-
ti va, contribui, sobremaneira, para o desenvolvimento da profi ssão docente, ao passo que ao 
se distanciar de tal compreensão, contribui para os processos de precarização do ofí cio de 
professoras e professores na contemporaneidade.

Edifi car a profi ssão a parti r do conceito de trabalho, embora não seja algo novo, pode 
ser considerado um paradigma ainda não devidamente insti tuído dentro dos contextos forma-
ti vos, sobretudo no campo da formação inicial de professores. Muitas vezes, tal processo de 
formação vincula-se ao aprendizado de técnicas e conceitos que devem ser assimilados para 
posteriormente serem aplicados na práti ca profi ssional, modelo denominado por Schön (2000) 
de aplicacionista. Os impactos de tal visão hegemônica são muito evidentes e compreendem o 
profi ssional apenas como um “aplicador” de técnicas e não como produtor de saberes e autor 
de sua própria práti ca profi ssional.

Fomentar formas de compreensão da práti ca à luz de sua ressignifi cação é condição sine 
qua non de todo processo de formação de professores. É nesse senti do que a visão de trabalho 
docente ganha força e respaldo como núcleo estruturante da profi ssão e, por isso, também da 
formação. Uma formação que compreenda de fato o trabalho docente e sua ação profi ssional 
se torna, dentro das crises atuais, um dos elementos de maior necessidade.

Assim, não prezamos que tal acepção seja um “antí doto” para o caos e para todas as 
crises que revestem os tempos atuais. Todavia, sem dúvida, a precarização e o questi onamento 
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do trabalho dos professores e professoras caminha na intensifi cação de um processo muito le-
sivo para o papel desses profi ssionais e sua atuação na sociedade. Fundamentar seu trabalho e 
sua formação com a perspecti va da profi ssionalização tem muito a contribuir se vier a reboque 
de outras transformações sociais e econômicas que, em seu conjunto, podem contribuir para 
a superação das “crises de nosso tempo”.

Considerações Finais
Por meio de um ensaio teórico, o presente estudo objeti vou relacionar as perspecti vas 

atuais ligadas ao movimento de profi ssionalização do ensino e sua fundamentação histórica 
com o campo da formação de professores no Brasil à luz dos conceitos e direcionamentos vin-
culados à perspecti va do trabalho docente. Consideramos que o campo da formação de profes-
sores no Brasil, ainda que tenha apresentado avanços e ampliações, ainda carece de maiores 
entendimentos nessa que é uma questão fulcral para a construção da profi ssão docente e do 
trabalho profi ssional desempenhado por esses trabalhadores e trabalhadoras dentro de suas 
diversas funções e atribuições no âmbito escolar.

Sendo assim, podemos compreender que a análise do trabalho docente, inserida na 
complexidade da dinâmica social, permite consti tuir novas formas de se investi gar as ações 
dos professores, seus saberes e, sobretudo, sua formação. De fato, alicerçar a formação profi s-
sional (inicial e conti nuada) no trabalho vinculado ao ensino, com suas característi cas e espe-
cifi cidades, torna-se fundamental para que esses processos possam estar relacionados com o 
que de fato é correspondente à práti ca profi ssional a qual, como vimos, é bastante complexa, 
heterogênea e multi facetada. Entretanto, Tardif e Lessard (2014, p. 23, grifo dos autores) indi-
cam que “o estudo da docência entendida como um trabalho conti nua negligenciado”.

Uma vez que a práti ca pedagógica é extremamente complexa e, além disso, está ba-
seada em inúmeros condicionantes, é fundamental que nos debrucemos no entendimento 
de como são desenvolvidos os processos de formação profi ssional que possam de fato fun-
damentar e desenvolver as ações laborais dos professores, ou seja, procurarmos analisar e 
compreender a dinâmica de construção, uti lização, desenvolvimento e mobilização de seus 
saberes em situações que melhor se arti culem com suas ações práti cas. É nessa perspecti va 
que o entendimento do trabalho docente se coaduna com a preocupação do desenvolvimento 
dos processos de formação, sejam eles em caráter inicial ou conti nuado.

Maiores aproximações entre o campo da formação (universidade, insti tuições forma-
doras, etc.) com a práti ca profi ssional (escolas, redes de ensino, etc.) se fazem necessárias. 
O desenvolvimento e a ampliação de políti cas públicas que possibilitem que essas interações 
sejam parte integral da formação e não vinculadas apenas a certos componentes curriculares 
(estágios supervisionados, práti cas de ensino, práti ca como componente curricular, etc.) ou 
apenas em programas específi cos (residência pedagógica, pibid, etc.) são condições elementa-
res para que essa perspecti va adquira materialidade.

Em suma, é necessária uma mudança de perspecti va dentro do campo da formação de 
professores para que haja maiores compreensões acerca do processo de profi ssionalização do 
ensino e do trabalho docente como eixo estruturante da profi ssão. Por ser uma construção his-
tórica ainda em desenvolvimento, somos todos parte integrante desse processo. Se eximir dele 
é caminhar no senti do da desvalorização da docência. Em um mundo sucessivamente em crise, 
no qual o papel do professor tem sido cada vez mais questi onado e tensionado, esse é um erro 
que não podemos cometer, com risco de inviabilizar que o projeto de profi ssionalização seja 
apenas um projeto e não uma ação efeti va e de fato presente em nossa sociedade.
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