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Introducgao: percalgos, dilemas, potencialidades e limitagdes para o

movimento de profissionalizagao do ensino na contemporaneidade

O movimento de profissionalizacdo do ensino tem sido considerado como um dos mais
importantes marcos na busca pelo desenvolvimento da compreenséo do trabalho dos/as pro-
fessores/as na perspectiva da consolidacdo de sua acdo laboral como uma atividade realmente
profissional. Ha intensos debates acerca dessas perspectivas, os quais abarcam uma série de
fundamentacgOes e analises de diferentes campos, tais como a histdria, a sociologia, a psico-
logia, a antropologia, a etnometodologia, o interacionismo simbdlico, a etnografia, a filosofia,
dentre outras.

De um lado, existe uma forte inclinagdo tedrica que busca reconhecer o trabalho do-
cente como uma atividade profissional, galgada na autonomia profissional, na capacidade de
tomada de decisdo e no monopdlio das relagdes de poder existentes no campo profissional
(GAUTHIER et al., 2013). Por outro lado, politicas publicas e concepg¢des encontradas em di-
versos paises — a exemplo do Brasil — atestam para a desvalorizacdo da pratica profissional, a
precarizacdo das condi¢Ges de trabalho, a intensificacdo das demandas, a falta de valorizacdo
financeira, o déficit de progressGes nas carreiras e na propria ideia de estabilidade e vinculo
empregaticio (ainda que relativos), entre outras questdes (TARDIF, 2012).

Em seu conjunto, Tardif (2013) representa tais contradicGes com a ideia de que atu-
almente a profissionalizagdo do ensino, sobretudo em paises em desenvolvimento, como o
Brasil, tem dado “dois passos para frente e trés para tras”. Nesse encaminhamento, Hargreaves
e Goodson (1996) apontam que tanto coletiva quanto individualmente os professores apresen-
tam perspectivas ambivalentes sobre suas identidades como “profissionais” ou “trabalhadores
culturais”. Para os autores, a profissionalizacdo do ensino tem sido um projeto historicamente
precario, utilizado como plataforma politica em muitos paises, mas que tem sofrido com pro-
posicGes ainda pouco exequiveis.

A dificuldade em compreender o processo de profissionalizacdo dos professores tem
suas raizes nas tradi¢Ges histdricas do ensino. De acordo com Tardif e Lessard (2014) tal fato se
deve ao forte vinculo histérico da docéncia com o ambito religioso, no qual o professor deveria
obedecer integralmente as normas estabelecidas. Mesmo com as diversas transformacgdes so-
ciais e as perspectivas laicas e profanas advindas da modernidade, manteve-se certo “ar profé-
tico” ao ensino, o qual perdurou mesmo com a retomada do poder publico em sua gestdo, ao
compreender os professores como prestadores de servicos a nacdo (NOVOA, 1995). Em suma,
de acordo com Tardif e Lessard (2014) a docéncia manteve certa caracterizagdo de um “oficio
moral”. Com isso, durante muito tempo os professores foram acostumados a responderem as
demandas solicitadas e obedecerem as tarefas a eles atribuidas, de forma que essa perspectiva
se encontra no ethos dessa ocupacao, dificultando o empreendimento da profissionalizagdo.
Assim:

(...) os professores constituem um grupo de referéncia que
nunca chegou a controlar seu ambiente organizacional nem
a impor suas normas de trabalho aos outros. Na organizagdo
hospitalar, a profissdo médica é central e se traduz por uma
relagdo de subordinagdo dos demais grupos em relagdo a
ela, ao passo que na organizagdo escolar a centralidade da
profissdo docente exprime somente sua posi¢do nevralgica na
missdo da organizagdo, mas essa posi¢do, em si, ndo engendra
uma subordinagdo dos demais grupos aos professores; muito
pelo contrario, 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
operarios ou de técnicos do que realmente de membros de uma profissdo, uma vez que “eles
trabalham na linha de fogo da produgdo e sdo eles que garantem o essencial das tarefas coti-
dianas mais importantes da organizagdo; mas, como os operarios e os técnicos, os professores
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participam pouco da gestdo e do controle da organizacdo na qual trabalham”. Nos debrucar-
mos sobre algumas perspectivas vinculadas ao campo profissional permite desenvolver outros
olhares que busquem transformar essa visdo que pouco contribui para a construgdo da profis-
sionalidade dos professores.

No entanto, torna-se importante compreendermos de forma um pouco mais aprofun-
dada como as profissdes sdao desenvolvidas, uma vez que inUmeros sdo os desafios vinculados
a elas atualmente. Nesse sentido, nas sociedades atuais, as profissdes experimentam diversas
nuances advindas do paradoxo de valorizagdo e desvalorizagdo pela qual elas sdo alvo constan-
te. Kanes (2010) apresenta trés desafios sobre elas: (re)construir a confianga publica no profis-
sionalismo; oferecer novas solu¢des educacionais para a formacdo e preparagdo dos profissio-
nais; e articular novos meios de informagdo contextual e partilhar o senso de profissionalismo.
E baseado na visdo histérica acerca da construcdo social das profissdes que Tardif e Lessard
(2014) apresentam a seguinte defini¢do:

Uma profissdo, no fundo, ndo é outra coisa sendo um grupo
de trabalhadores que conseguiu controlar (mais ou menos
completamente, mas nunca totalmente) seu préprio campo
de trabalho e 0 acesso a ele através de uma formagao superior,
e que possui uma certa autoridade sobre a execucdo de suas

N

tarefas e os conhecimentos necessarios a sua realizagdo
(TARDIF; LESSARD, 2014, p. 27).

Nesse contexto, o campo da formacdo de professores apresenta-se atualmente como
fundamental tendo em vista sua importancia no desenvolvimento profissional docente, bem
como na possibilidade de estruturar a profissdo a partir de sua ac¢ao social. Sendo assim, desde
que a formacdo foi integralmente encampada pela universidade, por meio do processo de-
nominado de “universitarizacdo” da formacdo, especificamente em cursos de licenciatura (e
pedagogia), novos direcionamentos tém sido pensados. De um lado, esse processo tem contri-
buido para o distanciamento dos contextos de pratica, provocando uma teoriza¢do exacerbada
pouco vinculada com a realidade profissional concreta. Por outro, tal perspectiva alude para a
possibilidade de uma estruturacdo tedrica e conceitual mais ampliada e diversificada e robus-
ta, com forte fundamentacao cientifica.

Esse processo formativo estd fortemente vinculado com as acepg¢des contemporaneas
e exige que tenhamos a nogdo contextual das crises atuais as quais, por sua vez, engendram
novas perspectivas tanto para a formacdo de professores, como para o trabalho por eles de-
sempenhados nos diversos contextos de pratica profissional, sobretudo dentro do dmbito es-
colar. Esses tempos de crise provocam rupturas na docéncia e no seu papel atualmente, mas
também evocam novas concepgdes a formacdo e ao papel da universidade nesse processo.
Além disso, as crises reverberam impactos na propria ideia de campo profissional como um
espaco de lutas e disputas. Todo esse contexto estd amalgamado em uma conjuntura de desi-
gualdade social e econdmica que provoca profundas implicagdes aos modos de vida atuais.

Dentro dessa problemadtica, torna-se crucial que possamos refletir e analisar critica-
mente o processo de profissionalizacdo do ensino e suas implicacdes para o campo da profis-
sionalizacdo do ensino. Nesse sentido, Valle (2003) salienta que os estudos sobre as implicacoes
da profissionalizacdo nas atividades humanas tém suscitado pouco interesse de investigacdo,
embora a autora destaque producdes sobretudo oriundas da perspectiva sécio historica. Ainda
para essa autora, a profissionalizacdo, especificamente no contexto brasileiro, € um fenédmeno
recente e que busca conjugar os interesses comuns e contraditdrios das esferas administrativas
(sistemas de ensino) e representativas (associa¢des e sindicatos, por exemplo), além dos pro-
prios professores, no caso do ensino (VALLE, 2003).

Tardif e Lessard (2014) ao defenderem a importancia de se refletir sobre a profissiona-
lizagdo do ensino, apresentam uma série de consensos tendo em vista melhorar a formagdo e
a pratica dos professores. Entre estes, podemos destacar questdes como o empoderamento
docente, a promocao da ética profissional, a construcdo uma base de conhecimentos rigorosa
e eficiente com as pesquisas e que elas possam ser realmente Uteis na pratica, a aproximacado
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de pesquisadores e professores experientes a partir de colaboragdes e parcerias, o fortaleci-
mento da responsabilidade coletiva dos professores, a reduc¢do das burocracias, a valorizacdo
do ensino na opinido publica, entre outros. E dentro desse segmento de possibilidades que se
busca compreender as nuances vinculadas aos conceitos de profissionalizagao.

No caso do Brasil, desde que as novas diretrizes curriculares para os cursos de formagao
de professores foram promulgadas (BRASIL, 2015), ha um esforgo das politicas publicas, do
campo formativo, e mesmo dos contextos de intervengdo, em se repensar a docéncia dentro
dessa ideia de profissdo. O referido parecer destaca ainda:

Ha questdes e problematizagGes relativas ao repertério de
conhecimento dos professores em formacdo; ao tratamento
de conteudos e dos modos de gerar, difundir e avaliar
conhecimento; as oportunidades para desenvolvimento
cultural; as concepgbes de pratica educacional; a pesquisa; as
articulagGes entre etapas e modalidades da educagdo basica
que ndo sdo consideradas em sua plenitude; a relagdo entre
matrizes curriculares do processo formador e a base nacional
comum e garantia de diversificagdo curricular, bem como dos
sentidos do trabalho contemporaneo; as disputas sociais e
politicas de que a educacdo e escola fazem parte; aos sentidos
de diversidade e desigualdade. Por certo, ha indicacdes de
possiveis solugdes, mas essas ndo constituem, ainda, uma
politica nacional de formagdo sob intenso e continuo regime
de colaboragdo entre os entes federados (BRASIL, 2015, p. 4).

Dessa forma, tendo em vista toda essa problematica apresentada a partir da compre-
ensdo dos tempos de crise que nos cerca atualmente (crises politicas, sociais, sanitarias, pro-
fissionais, entre outras), o presente ensaio tedrico objetivou relacionar as perspectivas atuais
ligadas ao movimento de profissionalizagdo do ensino com o campo da formacdo de profes-
sores no Brasil. Para isso, as analises foram divididas em duas partes: na primeira, objetiva-
mos analisar o conceito de profissionaliza¢cdo de ensino, suas bases histdricas e o processo de
construcdo de uma matriz de andlise. A segunda parte, por sua vez, focalizou-se na andlise do
trabalho docente e sua importancia para a compreensao de profissionalidade vinculada a ideia
de interacdes humanas.

O movimento de profissionalizacdao do ensino: a constru¢ao de uma

matriz de analise em continuo desenvolvimento

De acordo com Tardif (2013), o movimento de profissionalizacdo do ensino constitui-se
como a transformacdo mais substancial e necessaria ao campo educativo, tendo dominado o
discurso das reformas internacionais, sobretudo no ocidente, nos ultimos trinta anos, tanto no
que corresponde ao desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem em si, quanto
com relacdo a formacdo de professores e suas especificidades. De forma analoga, Gauthier
et al. (2013, p. 72) consideram que “apesar de tudo, a profissionalizagdo do ensino parece
ser, atualmente, o mais promissor projeto de a¢do, embora esteja eivado de armadilhas”. Os
efeitos repercutidos de tal processo poderiam melhorar o desempenho do sistema educativo,
possibilitar a ascensdo do oficio a profissado e, finalmente, construir uma base de conhecimen-
to para o ensino, como analisaremos na sequéncia.

Segundo Bourdoncle (1993), apesar de numerosos obstaculos apresentados pela pers-
pectiva da profissionalizacdo, sua efetivacdo no contexto do ensino tenderia a consolidar uma
base de conhecimentos de alto nivel a docéncia, instaurando e legitimando o status social per-
dido no decorrer da histéria. Ainda para o autor, muitos professores apresentam perspectivas
sublinhadas por modelos artisticos e artesaos que durante muito tempo instituiram as acbes e
caracterizacGes ao oficio dos professores. De acordo com esse autor, devemos buscar compre-
ender a perspectiva galgada no entendimento dos professores como profissionais, dotados de
um saber de alto nivel, tornando-se agentes efetivos para as necessarias transformacdes nos
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sistemas educativos.

Tardif, Lessard e Gauthier (2001, p. 49) afirmam que o projeto de profissionaliza¢do tan-
to do ensino quanto da formagdo docente se dd como “uma resposta a uma situagdo global,
gue pde em jogo todo o sistema escolar, o valor atribuido a formacdo dispensada pela escola,
assim como o ‘rendimento’ da escolarizagdo e o seu impacto sobre a economia e a sociedade”.
Ela ndo acontece a revelia do contexto sociopolitico mais amplo e esta relacionada com a pro-
pria ideia de desenvolvimento das profissGes em sua contextualizacdo histérica. Bourdoncle
(1993) nos lembra que para se entender a perspectiva que reveste o movimento de profissio-
nalizagdo do ensino devemos compreender as préprias transformagdes ocorridas dentro do
contexto do profissionalismo no mundo contemporaneo.

De forma geral, as profissdes passaram por mudangas histdricas importantes até se con-
solidarem do ponto de vista de sua importancia social. Berliner (1987), ao analisar a importan-
cia do conhecimento para a profissionalizagdo de certas ocupagdes, destaca que até o inicio
do século XX, profissdes como a medicina e o direito eram extremamente frageis do ponto de
vista dos conhecimentos a serem apreendidos pelos seus profissionais e de sua reputacdo na
sociedade. Como resultados, eram frequéncias a existéncia de inimeros problemas em decor-
réncia da md atuacgdo profissional e ma formacao, fato que necessitou de um grande conjunto
de ag¢Bes tendo em vista a transformagdo dessas profissionais até ela passarem a ter reconhe-
cimento e status social. Com o ensino, salienta o autor, esse processo de fundamentagdo de
uma base de conhecimentos para a profissdo é muito mais recente, de forma que tem sido
consolidado, sobretudo, a partir de meados da década de 1980 e, podemos acrescentar, ainda
tem sido extensivamente debatido pelos profissionais da drea, assim como pela drea académi-
ca e também pelos politicos.

Apesar do marco histérico instituido a partir da década de 1980, é importante consi-
derar que a constituigdo do que veio a ser denominado de “movimento” em prol da profis-
sionalizagdo do oficio docente, a partir de um conjunto de iniciativas e proposi¢des oriundas
de diferentes ambitos, tem origens anteriores que propiciaram sua consolida¢do. O contexto
posterior ao final da Segunda Guerra Mundial pode ser considerado, nesse sentido, como um
importante marco que de certa maneira contribuiu com a provocagdo das transformagdes no
campo da profissionalizagdo do ensino.

Hargreaves (2003) aponta que a expansdo da educac¢do publica se deu de forma muito
proeminente a partir do final da Segunda Guerra Mundial, sobretudo nos paises com as maio-
res economias do mundo, assertiva semelhante aos postulados de Tardif e Lessard (2014), Tar-
dif e Levasseur (2011) e Lessard e Tardif (2011). O investimento em capital humano, a produgao
do conhecimento, o aumento na demanda para a contratagdo de professores, a busca pela
autonomia dos professores, entre outras agles, trouxe um clima de esperanga e valorizagdo ao
contexto educativo, principalmente em um periodo logo em seguida ao término de alguns dos
maiores eventos traumdticos da histdria da humanidade.

Todavia, para Hargreaves (2003), todo esse otimismo inicial, bem como a expansdo e o
aumento da autonomia profissional, proporcionou poucas mudangas na natureza do processo
de ensino e aprendizagem, que continuou sendo desenvolvido de forma bastante préxima com
o realizado em outros momentos da histdria. O colapso econdmico de boa parte dos paises
a partir da década de 1970 passou a pressionar as visdes de educagdo, que comegou a ser
compreendida ndo mais como a solugdo, mas como parte dos problemas da modernidade.
Com a diminuigdo dos recursos e o aumento exponencial da populagdo, instauraram-se novos
dilemas ao contexto educativo e, nesse sentido, entre outras a¢des, os professores comegaram
a ser desvalorizados, perdendo a atratividade no trabalho (HARGREAVES, 2003).

Nesse mesmo direcionamento, Lessard e Tardif (2011) apontam que o discurso sobre a
crise no ensino invadiu os espacos de discussoes e reflexdes da educagdo global desde o final
da Segunda Guerra Mundial, fruto da intensificagdo das criticas ao modelo de ensino tradicio-
nal sem a proposicao efetiva de formas alternativas, fazendo emergir um “vacuo” de repre-
sentagdes ainda ndo superadas (TARDIF; LEVASSEUR, 2011). Essa crise provoca contradi¢oes
fulcrais na evolugao social do ensino, coexistindo com seu movimento de profissionaliza¢do, o
gue gera uma série de obstaculos que podem desacelerar ou até mesmo bloquear o processo
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de profissionalizar o oficio dos professores (TARDIF, 2013).

Inserida nessa complexa conjuntura, a educagao passou a ser alvo dos discursos refor-
mistas das politicas publicas, culminando em ag¢des representativas que poderiam ser dissuadi-
das por meio de criticas exasperadas e até mesmo em carater de alerta ao que vinha sendo de-
senvolvido até entdo. Nesse contexto, alguns relatdrios redigidos no inicio da década de 1980
proclamam que a educac¢do estaria ultrajada se os investimentos fossem menores do que os
da esfera militar (HARGREAVES, 2003). Os governos conservadores dos anos de 1980 passaram
a aproximar a educagdo da esfera dos negdcios (business), reorganizando as estruturas para
valorizar a formagdo para o trabalho, ciéncia e tecnologia. Para Hargreaves (2003), o controle
do curriculo foi também uma estratégia adotada por muitos paises para procurarem controlar
as reformas educativas.

Paquete (2007) compreende esse momento histdrico a partir das “ondas de reformas”
que foram introduzidas tanto na América do Norte quanto em alguns paises da Europa. Para o
autor, essa onda reformista se deu por meio da apresenta¢do de uma série de relatérios que
instituiram que o foco das transformag¢des necessarias ao campo educativo passaria, inexora-
velmente, pela perspectiva da profissionalizacdo do ensino e da descentralizagdo da gestao
escolar (PAQUETE, 2007).

Shulman (1988) aponta que, desde o inicio da década de 1980, duas grandes ondas de
reformas prosperaram com relagdo ao ensino. A primeira enfatiza a relagdo de exceléncia para
os estudantes, focalizando-se nas avalia¢des de larga escala (atualmente indubitavelmente
presente nos processos educativos globais). A segunda, por sua vez, busca enfatizar os pro-
fessores a partir da profissionalizagdo do ensino. Para o autor, o ponto de partida para esse
movimento se refere ao pressuposto de que o ensino é um trabalho dificil e complexo, que
exige empenho e dedicagdo em sua formagdo para que se possa exercé-lo com qualidade, isto
é, é necessario o desenvolvimento de uma perspectiva profissional para o que antes poderia
ser compreendido como vocag¢do ou simples oficio (SHULMAN, 1988).

Dessa forma, podemos compreender que o movimento de profissionaliza¢do do ensino,
embora tenha se iniciado aproximadamente na transi¢do das décadas de 1970 e 1980 se inten-
sificou a partir do cendrio norte-americano com a publicagdo de alguns importantes relatérios
produzidos sobre o tema. A saber: “A Nation at Risk: the Imperative for Educational Reform”
(NATIONAL COMMISSION ON EXCELLENCE IN EDUCATION, 1983); “Tomorrow’s Teachers: a
Report of the Holmes Group” (HOLMES GROUP, 1986); e “A Nation Prepared: Teachers for
the 21st Century” (CARNEGIE FORUM ON EDUCATION AND THE ECONOMY, 1986). Em sintese,
esses relatorios, redigidos por grupos de académicos, decanos universitdrios, organizagoes li-
gadas as areas de desenvolvimento do ensino e formagao profissional, entre outros, buscaram
apontar, em linhas gerais, que a fundamental transformagdo da qualidade da educagdo no
mundo passa, inevitavelmente, pela melhoria na formagdo profissional e consolida¢do de uma
base de conhecimentos que legitime a docéncia como profissdo. Além disso, a valorizagdo da
carreira docente e das condi¢Ges de trabalho deveriam tornar-se politicas publicas instituidas
em prol desse desenvolvimento.

A partir dessa conjuntura analitica, podemos considerar que, em linhas gerais, sdo trés
grandes blocos de objetivos principais preconizados pelo projeto de profissionalizagao. O pri-
meiro se refere a melhoria do desempenho do sistema educativo, o segundo estd relacionado
a transformagdo da concepgdo de oficio para a perspectiva da profissdo e o terceiro, por sua
vez, vincula-se a constru¢do de uma base de conhecimento (knowledge base) para o ensino.
Analisaremos brevemente cada um desses objetivos a seguir.

Com relag¢do a melhoria do desempenho do sistema educativo, Tardif (2013) ressalta
que a promulgagdo dos relatérios supracitados reforga a ideia de que o movimento para a pro-
fissionalizagdo dos professores esta em certa medida ligado as pressGes econémicas e politicas
alicergadas no aumento do desempenho dos docentes e do rendimento dos sistemas educati-
vos de modo mais amplo. Sendo assim, compreender o contexto histérico de democratizagao
e universalizagdo da escola publica significa analisar que essa ampliacdo quantitativa, embora
fundamental do ponto de vista social e politico, ndo veio acompanhada de saltos qualitativos
necessarios, provocando o que atualmente pode ser considerado como mudangas nas organi-
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zacOes escolares e universitdrias que buscam desenvolver a autonomia docente, aproximar os
contextos das universidades e das escolas e instituir novos modelos de carreira com recompen-
sas, promocgoes e reconhecimentos (TARDIF, 2013).

No que corresponde a passagem do oficio a profissao, Tardif (2013) e Carbonneau
(2006) consideram que essa mudanga de estatuto (de oficio a profissdo) é o objetivo principal
do movimento de profissionalizagdo. Para isso, tanto os relatérios iniciais, quantos uma série
de autores que buscaram estudar o tema, ressaltam que essa transformagao perpassa pelo
oferecimento de uma formag3o universitaria de alto nivel intelectual. E nesse processo que se
consolida a perspectiva da universitarizacdo do ensino (academicizagdo), fortemente atrelada
a uma série de contextos atualmente, incluindo o Brasil. Nessa estruturagdo, os professores
devem apresentar concepgbes inovadoras com relagdo a pedagogia, desenvolver uma ética
profissional a servi¢o dos alunos e de seu aprendizado e ainda estarem vinculados a perspecti-
va de profissionais auténomos (TARDIF, 2013).

Finalmente, uma das maiores iniciativas acerca da profissionaliza¢do do ensino se cons-
titui na construgdo e consolidagdo de uma base de conhecimento para o ensino. De acordo
com Tardif (2013), para que uma atividade possa ser declarada de natureza profissional, ela
deve estar baseada em conhecimentos cientificos procedentes de pesquisas. Tais conhecimen-
tos devem apresentar eficdcia pratica aos profissionais inseridos no campo de intervenc¢do. Nos
Ultimos anos a compreensdo da base de conhecimentos para o ensino (knowledge base) tem
sido intensificada por meio de um grande niumero de pesquisas sobre o tema. Como destaca
Tardif (2012):

N&o se pode formar um docente se ndo se levar em conta os
saberes que estdo na base da profissdo e, principalmente,
do trabalho em classe. E por essa razdo que um dos grandes
objetivos do movimento de profissionalizagdo do ensino &,
ha vinte anos, edificar uma base de conhecimentos sobre o
ensino que deixaria um grande lugar aos saberes de a¢do dos
praticos (TARDIF, 2012, p. 39-40).

Em um texto cldssico publicado no periodo de intensificacdo sobre as andlises profis-
sionais dos professores, Shulman (1986) salienta que a constituicdo de uma base de conheci-
mento para o ensino (teachers’ knowledge) é condicdo sine qua non para a profissionalizacdo
docente. Por se tratar de um oficio complexo e altamente exigente, o ensino requereria um
repertorio de conhecimentos formalmente adquiridos tanto por meio da formacgao profissio-
nal quanto também através das experiéncias praticas e estudos de caso reflexivos. Seria justa-
mente essa auséncia de conhecimentos sélidos que provocariam o que o autor denominou de
“problema do paradigma perdido”, sendo, portanto, a maior contribuicdo que a profissionali-
zacdo do ensino poderia oferecer para melhorar o desenvolvimento do sistema educativo. E
a partir dessa conjuntura que o autor institui a cldssica afirmag¢do que representou boa parte
dos anseios do movimento de profissionalizacdo em sua génese: “Aqueles que podem, fazem.
Aqueles que compreendem, ensinam” (SHULMAN, 1986, p. 14, traducdo nossa).

Ainda no que se refere a consolidacdo de uma base de conhecimento para o ensino,
também denominado de nucleo de saberes profissionais, o relatério apresentado pelo grupo
de decanos, professores e pesquisadores intitulado “The Holmes Group” ja apontava que os
professores carecem de saberes profissionais fundamentais (HOLMES GROUP, 1986). Gauthier
et al. (2013) afirmam que a definicdo de um corpus de saberes validos para a pratica pro-
fissional dos professores, além de permitir a profissionalizagdo do ensino, é importante pois
possibilita uma melhor orientacdo daqueles que a exercerdo, ou seja, apresenta implicacdes
fundamentais para a formacdo de professores.

Outras duas importantes contribuicdes vinculadas ao projeto de profissionalizagdo do
oficio docente estdo relacionadas tanto a compreensdo do desenvolvimento da carreira dos
professores ao longo do tempo, quanto acerca da valorizagao dos saberes vinculados as pra-
ticas profissionais e experiéncias oriundas do trabalho. Com relacdo ao desenvolvimento da
carreira, Tardif, Lessard e Gauthier (2001, p. 29) salientam que uma das maiores aquisi¢cées do
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movimento de profissionalizacdo do ensino se refere, justamente, em considerar “a formacao
profissional como um continuum que se estende por toda a carreira dos professores e mesmo
para além dela, ja que certas experiéncias de formagdo 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 relagdo a base de conhecimentos para o ensino, a determinagao
desse repertorio especifico deve ser feita a partir da andlise do trabalho docente. Ora, uma vez
que este repertério de saberes é utilizado na pratica pelos professores, as anélises devem ser
realizadas a partir do que os docentes realmente fazem ao longo de suas ag¢ées profissionais
(TARDIF, 2012).

Para Gauthier et al. (2013) é preciso superar as visdes que relacionam o ensino tanto
como um “oficio sem saberes” (galgado na reproducdo por meio da tentativa erro), quanto
como de “saberes sem oficio” (fundado no aplicacionismo das ciéncias da educagao). Para isso,
é preciso compreendé-lo como um “oficio feito de saberes”, valorizando o trabalho dos profes-
sores como nucleo gerador de sentidos de sua profissdao. Em suma, produzir a profissdo docen-
te (NOVOA, 1992). Nesse intuito, longe de incorrer ao risco ilusério de ser considerada como a
resolugdo de todos os problemas no campo educacional, a profissionalizacdo do ensino pode
ser considerada como uma possiblidade real de desenvolvimento do cenario atual (GAUTHIER
et al., 2013; TARDIF, 2013; 2012; TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001; HOLMES GROUP, 1986).

Apesar de todo o esforco empreendido nos Ultimos trinta anos e de certa convergéncia
internacional sobre a importancia da profissionalizagdo do ensino, uma série de autores si-
nalizam para a compreensdo de que esse movimento ndo tem se constituido de forma linear
ou destituido de dificuldades e dilemas. Como destacam Tardif, Lessard e Gauthier (2001), a
tendéncia a profissionalizagdo ndo é uniforme em cada pais, sendo revestida de significagoes
diferentes, bem como portadora de tensGes internas, além de algumas contradi¢es e obsta-
culos dificeis de serem resolvidos.

Nesse sentido, Tardif (2013) ressalta que embora a profissionalizacdo do ensino repre-
sente uma tendéncia no ocidente ao longo do século XX, intensificada a partir da década de
1980, na pratica ela nao foi linear, de modo que as politicas atuais apresentam uma estagnac¢ao
e até mesmo uma retracdo em sua transformagao de oficio a profissdao. Como afirma Perre-
noud (1997, p. 200): “a profissdo ainda hesita entre profissionalizacdo e proletariza¢do, entre
a verdadeira autonomia, a qual corresponde uma clara responsabilidade”. Esse fato se reveste
nas atuais conjunturas sociais que, apesar do esforgo pela profissionalizagdo do ensino, contra-
ditoriamente o estabelece em um momento de proletarizagdo.

Hargreaves (2003) exemplifica alguns dos principais dilemas existentes com relagdo as
reformas no campo educativo e suas contradigdes com relagdo a perspectiva da profissiona-
lizagdo do ensino. Entre esses, o autor destaca, por exemplo, alguns problemas morais, além
do aumento nos niveis de estresse e do esgotamento dos professores, entre outros. Essa es-
trutura fez com que muitos professores passassem a sentir-se “desprofissionalizados”, como
efeitos das reformas, ao terem que trabalhar mais, receberem menores saldrios, conviver com
a existéncia de maior regula¢do do trabalho e distracdes por meio do incremento de tarefas
burocraticas, etc. Goodson (2008) salienta que essa perspectiva de profissionalizagdo se pauta
no modelo empresarial ou de gestdo burocratica, cuja referéncia é a estandardizagao.

De acordo com Goodson (2008), a grande problemdtica desse processo se refere ao
fato de a profissionaliza¢do ser pautada no profissionalismo classico da teoria dos tragos, bem
como ser fundamentada por um profissionalismo pratico vinculado a ideia romantica de refle-
xdo. O autor aponta como saida para a crise do ensino o profissionalismo de principios, defen-
dendo um conjunto de valores como alicerces para a profissao.

Tardif e Lessard (2014) ao analisarem o processo de profissionalizagdo do ensino e sua
relagdo com o trabalho docente apontam que as andlises ndo devem se justificar somente so-
bre o ponto de vista “binario” no qual de um lado constam os partiddrios da profissionaliza¢do
e do outro os defensores da tese de sua proletarizagdo. Isso porque o trabalho exercido pelos
professores é complexo e estd articulado as préprias caracteristicas das sociedades modernas,
o que gera desafios e obstaculos a edificagdo da profissdo, mas ndo inviabiliza necessariamen-
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te o aprimoramento de certos aspectos fulcrais para que haja um desenvolvimento do oficio
docente.

E em meio a essa complexa matriz de desenvolvimento vinculada aos condicionantes
sociais e histdricos que o movimento de profissionalizagdo do ensino vem sendo constituido,
arraigado a potencialidades e limitagdes que o fazem oscilar entre sua efetividade pratica ou
apenas proposicao tedrica. Cabe ressaltar ainda que esse movimento tem sido proposto desde
sua génese, como salientam Tardif, Lessard e Gauthier (2001), por académicos, nominalmente,
professores universitarios, reitores, decanos, etc. Essa perspectiva encontrou aceitagdo de
algumas politicas publicas também. Todavia, os professores, para Tardif, Lessard e Gauthier
(2001) até o momento tém sido posicionados na posi¢ao de expectativa com relagdo a sua
prépria profissionalizagdo, ndo sendo compreendidos como atores efetivos desse processo.
Consideramos que o protagonismo docente nesse cenario 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 importancia tem sido alvo de criticas e
questionamentos constantes.

Em suma, a partir do que apresenta Tardif (2013) a denominada “idade da profissao”,
a qual compreende o pleno desenvolvimento do movimento de profissionalizagdo do ensino,
é ainda muito recente em comparac¢do ao legado histérico de outras idades. Assim, o autor
ressalta que tal movimento ainda estd em “gesta¢do”, razdo pela qual merece ser criticamente
analisada.

Trabalho docente: o ensino compreendido como um trabalho
profissional centrado nas interacdes humanas e as possiveis

respostas as “crises de nosso tempo”

Compreender a docéncia e o ensino como um trabalho exige um aporte tedrico que sus-
tente tal delineamento. Essa perspectiva tem sido alvo de estudos de diversas areas e corren-
tes tedricas oriundas de campos como a psicologia, antropologia, sociologia, administragdo,
economia, ergonomia, entre outras. Para nossa analise, procuramos fazer um recorte baseado
em algumas perspectivas que se ancoram em certas visoes oriundas da sociologia. Nesse sen-
tido, coaduna-se com Tardif e Lessard (2014, p. 48, grifos dos autores), os quais apontam que:
“a organizagdo do trabalho na escola é (...) uma construgdo social contingente oriunda das
atividades de um grande numero de atores individuais e coletivos que buscam interesses que
lhes sdo préprios, mas que sdo levados {(...) a colaborar numa mesma organizagdo”. O ambito
da escola é um espago social resultado de inimeras e complexas relagdes entre os diferentes
agentes que o compde direta ou indiretamente. Nesse sentido:

(...) a escolarizagdo repousa basicamente sobre interagGes
cotidianas entre os professores e os alunos. Sem essas
interagGes a escola ndo é nada mais que uma imensa concha
vazia. Mas essas interagbes ndo acontecem de qualquer
forma: ao contrario, elas formam raizes e se estruturam no
ambito 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 exercicio da profissdo docente se
constitui de fato como o quadro de referéncia tanto da formacao inicial quanto da continuada,
bem como da pesquisa em educag¢do. Em resumo, é o trabalho docente que passa a se tornar o
eixo articulador e fundador da profissdo, considerando tanto os aspectos de formacao, quanto
de atuagdo e mesmo no direcionamento das pesquisas dentro desse campo.

Nesse sentido, Mercado (1991) é categodrica ao apontar que parte fundamental da for-
macdo dos professores acontece no exercicio de seu trabalho didrio. Para a autora, isso ndo
significa incorrer a posturas empiristas, mas em considerar que nesse trabalho se expressam
conhecimentos historicamente construidos que sdo articulados durante a acdo pelo sujeito
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gue os desenvolve. De modo semelhante, Calderhead e Shorrock (1997) salientam que o tra-
balho dos professores influencia diretamente o modo de se pensar e compreender a formacado
profissional, resultando em importantes indicativos para seu desenvolvimento.

Para compreendermos a perspectiva do trabalho docente, primeiramente analisaremos
algumas defini¢gdes de trabalho para logo em seguida relaciond-las ao ensino. Posteriormente,
procuramos desenvolver um olhar mais apropriado para a perspectiva das interagdes huma-
nas, uma vez que esse delineamento se constitui como a base da relagdo no oficio docente.
Por fim, compreenderemos algumas caracteriza¢gdes do trabalho dos professores e suas espe-
cificidades.

De acordo com Abbagnano (2007, p. 964) trabalho pode ser definido como “ativida-
de cujo fim é utilizar as coisas naturais ou modificar o ambiente e satisfazer ds necessidades
humanas”. Para o autor, o conceito de trabalho implica algumas caracteristicas, entre elas: a
dependéncia do ser humano em relagdo a natureza em busca de suprir suas necessidades, a
reagdo ativa a essa dependéncia, como forma de constituir operagdes mais ou menos comple-
xas com vistas a utilizagdo dos elementos naturais e, finalmente, certo grau variado de esforgo,
0 que constitui o custo humano do trabalho. E justamente a partir dessa relagdo de esforco
gue emergiu a contraposi¢ao na filosofia entre trabalho manual e atividade intelectual, a qual
acabou marcando muito veementemente as relagdes sociais em diferentes épocas da humani-
dade. Lechart (2014), por sua vez, considera que quando tal conceito se aproxima de “labor”,
enfatiza-se as atividades fisicas e extenuantes e até mesmo alienantes, ao passo que quanto
mais préximo do conceito de “work”, maior a relagdo com as a¢des mentais e de produgdo de
obra (criativa e existencial).

E interessante frisar que, como aponta Abbagnano (2007), as diferentes correntes
filosoficas convergiram para a estreita conexao entre trabalho e existéncia humana, de forma
que ele se torna fim e meio do enobrecimento e humanizagdo, embora sua distor¢do possa
causar alienagdo. O cardter penoso ndo é atribuido necessariamente ao trabalho em si, mas as
condi¢Oes sociais em que ele é realizado. Ao longo da histdria, o trabalho tornou-se elemento
central de valorizagdo do ser humano. Por seu carater estrutural na sociedade, esse conceito
foi também foco de inlimeras criticas. O autor apresenta o exemplo de Nietzsche, o qual via no
trabalho a melhor policia, 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 dialético tanto o objeto quanto o trabalhador, além das
condi¢des de trabalho. Trabalhar é justamente envolver-se na praxis fundamental no qual o
trabalhador é também transformado pelo seu trabalho. Assim: “o agir, quer dizer, a praxis,
deixa entdo 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 perspectiva é bastante rica em representagdes, sobretudo na estrutura elementar
na qual o objeto de trabalho é uma matéria inerte e inanimada (um produto ou commodities,
por exemplo). Quando se refere a agao do trabalhador com outro ser humano, a interagdo hu-
mana proveniente desse processo produz um novo modelo de relagdo, mais complexo e sofisti-
cado. “O tratamento reservado ao objeto, assim, ndo pode mais se reduzir a sua transformagao
objetiva, técnica, instrumental; ele levanta as questdes complexas do poder, da afetividade e
da ética, que sdo inerentes a interagdo humana, a relagdo com o outro” (TARDIF; LESSARD,
2014, p. 30, grifos dos autores).

0O trabalho coletivo das sociedades industriais se langa sobre o meio ambiente a fim de
sujeita-lo a satisfagdo das necessidades humanas que se tornam a medida das a¢des. Tem-se
na relagdo de poder gerada nesse processo o legado histérico arraigado ao trabalho moderno.
No caso das relages 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”. Especificamente com relagdo a docéncia, os autores analisam:

(...) os modelos de trabalho material e tecnoldgico ndo podem
explicar o processo de trabalho sem nega-lo ou desfigura-lo,
quando ele acontece num contexto de interagbes 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 impregnagdo do trabalho pelo “objeto
humano” merece ser problematizada por estar no centro do
trabalho docente (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 31, grifos dos
autores).

Ao analisarem a organizacdo social do trabalho, Tardif e Lessard (2014) o divide em trés
categorias distintas. A saber: o trabalho material, fruto dos processos industriais e cujo objeto
se refere a realidades tangiveis, materiais (produtos, utensilios, maquinas, organismos vivos
ou substancias inanimadas); o trabalho cognitivo, desenvolvido sobre os simbolos a partir de
processos cognitivos e da criacdo intelectual, ou seja, resultado de uma producgdo simbdlica
(cientistas, escritores, redatores, jornalistas, pesquisadores, artistas, etc.) e; o trabalho sobre
o outro, que se baseia na relagdo entre pessoas, envolvendo atividades diversas, tais como
instruir, supervisar, servir, ajudar, entreter, divertir, curar, cuidar, controlar, etc. Baseiam-se na
linguagem, na afetividade e na personalidade e dependem das trocas provenientes da relacdo
(empatia, compreensao e abertura).

Para Tardif e Lessard (2014) um ponto importante do trabalho sobre o outro se refere
ao fato dele incitar questdes de poder e conflito de valores, sobretudo quando as rela¢Ges pro-
venientes sdo assimétricas (exemplo: professor e aluno). As relagGes fazem parte de um conti-
nuum, pois alguns casos exigem pouca interacdo entre os sujeitos (exemplo: cliente e bancario)
enguanto que outros requerem grande interatividade (exemplo: psicélogo e paciente). Muitas
vezes, o trabalho com o outro se consolida pela relacdo de confianca estabelecida (exemplo:
advogado e seu cliente).

Tardif e Lessard (2014) dividem os oficios e profissGes que lidam com o outro em duas
formas: aquelas interagOes que costumam ser nominais e episddicas (vendas, seguradoras,
industria, etc.), e aquelas nos quais as interacdes sdo mais processuais e continuas, ou seja, as
relagcdes entre trabalhadores e pessoas constituem o processo de trabalho (educagéo, servicos
terapéuticos, psicoldgicos, médicos e enfermeiros, servicos sociais, consultores, advogados,
etc.). “O importante aqui é compreender que as pessoas ndo sdo um meio ou uma finalidade
do trabalho, mas a ‘matéria-prima’ do processo do trabalho interativo e o desafio primeiro das
atividades dos trabalhadores” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 20, grifo dos autores).

Entretanto, no caso da docéncia, diferente de outros contextos, existe a obrigatoriedade
da participagdo do outro, no caso, os alunos, para sua efetividade. Desse modo, eles podem
opor resisténcia as pessoas ou acoes impostas. Para Tardif e Lessard (2014, p. 34): “os clientes
involuntarios sempre podem neutralizar a agdo dos trabalhadores, porque esses tém necessi-
dade da participacdo deles para conseguir dar prosseguimento ao seu tratamento ou fazer seu
servico”. Logo, é necessario estabelecer continuamente um processo de convencimento cons-
tante, pois é importante haver a aderéncia subjetiva a agdo, no caso, ao processo de ensino e
aprendizagem.

Outra caracteristica central desse tipo de ocupacdo se refere ao fato de as interagées
humanas poderem se dar em uma relagao individual (exemplo: médico e paciente) ou coletiva,
como na docéncia. Portanto, cabe salientar que no caso do ensino, “os professores trabalham
com grupos de alunos, com uma coletividade publica” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 35). Em de-
corréncia dessa perspectiva, duas necessidades sdao fundamentais: a equidade do tratamento
entre os diferentes envolvidos nas relagGes e o controle do grupo.

Dessa forma, compreender o trabalho docente tendo em vista conceber elementos que
permitam formular processos efetivos para a sua profissionalizacdo significa em um primeiro
momento diferencia-lo de outras ocupacgdes ao caracteriza-lo como um trabalho sobre o outro,
ou seja, uma profissdo de interagées humanas. Sendo assim, “se as interagcoes cotidianas entre
os professores e os alunos constituem bem o fundamento das relagées sociais na escola, essas
relagdes sdo, antes de tudo, relagdes de trabalho, quer dizer, relagbes entre trabalhadores e
seu ‘objeto de trabalho’ (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 23).

Esse é o ponto central no qual a partir disso decorrem outras perspectivas relacionadas
a complexidade proveniente dessa relagdo interacional, como a conduta ética para exercé-la e
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os conflitos de valores provenientes. Ainda, é necessario ter clareza que a docéncia se consti-
tui em um contexto de vinculo obrigatdrio uma vez que na grande maioria das vezes ndo ha a
opcao pela facultatividade na participacdo das agdes escolares por parte dos alunos, ou seja,
esta é uma perspectiva que institui importantes consideragdes para poder melhor exercé-la.
Por fim, cabe especificar que toda essa relagdo interativa se faz coletivamente, por meio de
relagdes de grupo, as quais também condicionam de maneira bastante veemente a forma de
desenvolvimento dos processos de trabalho. Compreender que a docéncia é um trabalho que
se faz por meio da interagdo humana é o ponto crucial para refletir sobre sua profissionalidade.

Nessa perspectiva, Tardif e Levasseur (2011) consideram que o trabalho desempenhado
pelos professores é dinamico porque se inscreve em uma histéria biografica e relacional, além
de se abrir para o ambiente social, uma vez que acontece a partir de sucessivas interagées so-
ciais. De modo semelhante, Gauthier et al. (2013, p. 349) sinalizam que “ensinar é necessaria-
mente entrar em relagdo com o outro para transforma-lo, é julgar em contexto, é confrontar-se
com o carater contingente da interagdo social”.

Para Tardif e Lessard (2014) o trabalho docente é heterogéneo, sendo composto por
dois polos que o define e ilustra sua complexidade, bem como dilemas e contradigGes: o tra-
balho codificado e o ndo codificado. Dentro do ambito do trabalho codificado encontram-se
todos os elementos que oferecem uma caracteriza¢do do trabalho em termos de regulagdes,
organizagOes, estruturagles, etc. Dessa forma, compreende-se que existem algumas rotinas e
tradigBes que sdo diariamente realizadas, bem como os condicionantes de controle, tempo,
planejamento e burocratizagdo. Em suma, tudo que pode ser racionalizado encontra-se nessa
categoria.

Contudo, uma parte substancial do trabalho docente apresenta outro mote de carac-
terizagGes, podendo ser denominado de trabalho nao codificado, ou flexivel. Trata-se das ca-
racteristicas mais varidveis das agdes, os elementos informais, indeterminados, as incertezas e
imprevisibilidades. Evidencia-se que o trabalho docente acontece em um ambiente complexo
o qual ndo é possivel ter o controle de todas as a¢des. Fazem parte disso as intercorréncias,
bem como as novidades que emergem da pratica, o processo de interagdo com os alunos e
suas especificidades, entre outras a¢des que ilustram certo processo artistico, ou mesmo uma
espécie de “artesanato” do métier, como nos lembra Schon (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 urgéncias e incertezas. Dessa relagdo constituem-se inlimeras tensodes, contradigdes e
dilemas que merecem ser considerados tanto pelas investiga¢Ges cientificas quanto durante os
processos de formagao profissional, afinal, formar um professor ou uma professora em “tem-
pos de crise” exige, antes de tudo, que as compreensdes de trabalho e da natureza da atividade
profissional seja contextualizada com clareza.

Para Tardif e Lessard (2014), sdo trés as principais dimensdes inerentes ao trabalho do-
cente. A primeira se refere a compreensdo do trabalho como atividade, uma forma de agir em
um contexto especifico (a escola) tendo em vista determinados fins, permeado pelas estrutu-
ras organizacionais e pelo desenvolvimento da atividade em si.

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

A terceira dimensao, por fim, se refere ao trabalho como experiéncia. Nesse sentido, é
fundamental destacar como o préprio trabalhador percebe e vivencia o seu oficio. Importante
destacar que Tardif e Lessard (2014) definem duas instancias para a experiéncia. A primei-
ra remete a ideia dos processos espontdneos de aprendizagem obtidos durante as vivéncias,
ou seja, compreender como os professores adquirem as “manhas” e “macetes” da profissao,
como resolvem os problemas cotidianos, etc. A segunda ideia de experiéncia se refere a in-
tensidade e significado de certas situagées 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 relacdo desenvolvida com um ou mais alunos dentro de certo contexto, etc. Importante res-
saltar que embora nos referimos as experiéncias como fatores singularizados, pois se refere a
individualidade de cada um, elas também apresentam elementos sociais importantes, uma vez
gue “essa nogdo de experiéncia social do ator é precisamente as situac¢des e significacdes pelas
quais a experiéncia de cada um é também, de certa maneira, a experiéncia de todos” (TARDIF;
LESSARD, 2014, p. 53).

Yves Clot (2010; 2001), por sua vez, analisa o trabalho (ndo apenas no contexto do en-
sino, mas na relagdo do trabalhador com a realizagdo de sua atividade profissional em geral)
em trés dimensdes: aquilo que é prescrito, o que é de fato realizado e também o real. Assim,
de acordo com esse autor, deve-se compreender ndo apenas a atividade real, mas o real da
atividade, aquilo que foi concretizado e o que ndo o foi, bem como suas razées adjacentes.
O trabalho prescrito é, via de regra, a representacdo da andlise da tarefa que deve ser reali-
zada pelo trabalhador e, por isso, prescrita, de acordo com as condi¢Oes impostas, objetivos
pretendidos e meios utilizados para isso. A analise da dimensdo do trabalho realizado esta
relacionada com aquilo que é interpretavel a partir do que o trabalhador efetivamente faz
para realizar sua tarefa, ndo sendo diretamente observavel, devendo-se ater a interpretacdo
da relacdo do trabalhador com a atividade prescrita. Por fim, a dimensdo do trabalho real, se
refere as tensdes sofridas pelo trabalhador na concretizacdo do trabalho realizado, as ativida-
des contrariadas e os impedimentos (aquilo que ndo foi feito) durante a realizacdo do trabalho
prescrito. Cabe salientar que autores como Bronckart (2006), cujo aporte tedrico esta ligado
ao Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), acrescentam uma quarta dimensao, relacionada ao
trabalho interpretado, isto €, a analise por parte dos pesquisadores com relagdo aos textos de
descricdo do trabalho real dos respectivos trabalhadores investigados em um dado contexto.

A natureza da docéncia apresenta como caracteristicas principais a complexidade com
que é realizada e seu sentido paradoxal. E nessa conjuntura que a compreens3o da profissio-
nalidade docente e de seu trabalho permitem formas mais robustas de compreensao. Apesar
disso, Mellouki e Gauthier (2004) fazem um alerta importante ao destacarem que a perspec-
tiva da profissionalizacdo ndo pode estar afastada de sua importéancia social como meio de
disseminacdo dos saberes inseridos na cultura. Ainda para os autores: “a tendéncia atual de
definir o professor como um profissional ndo da conta, sendo de maneira parcial, de sua res-
ponsabilidade coletiva nem de seu papel ideoldgico ou cultural, papel esse tdo importante e
tdo controvertido, ao mesmo tempo” (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004, p. 548).

Na atualidade, pensar o trabalho docente é fundamental, pois essa visdo caminha jus-
tamente no sentido da perspectiva da profissionalizagdo do ensino, compreendendo essa ati-
vidade ndo mais apenas como técnica, arte ou vocagdo, mas como acdo laboral de natureza
profissional. A formacdo de professores atualmente, a medida que compreende tal perspec-
tiva, contribui, sobremaneira, para o desenvolvimento da profissdo docente, ao passo que ao
se distanciar de tal compreensdo, contribui para os processos de precarizagdo do oficio de
professoras e professores na contemporaneidade.

Edificar a profissdo a partir do conceito de trabalho, embora ndo seja algo novo, pode
ser considerado um paradigma ainda nao devidamente instituido dentro dos contextos forma-
tivos, sobretudo no campo da formagao inicial de professores. Muitas vezes, tal processo de
formacdo vincula-se ao aprendizado de técnicas e conceitos que devem ser assimilados para
posteriormente serem aplicados na pratica profissional, modelo denominado por Schén (2000)
de aplicacionista. Os impactos de tal visdo hegemonica sdo muito evidentes e compreendem o
profissional apenas como um “aplicador” de técnicas e ndo como produtor de saberes e autor
de sua propria pratica profissional.

Fomentar formas de compreensao da pratica a luz de sua ressignificacdo é condicdo sine
qua non de todo processo de formacdo de professores. E nesse sentido que a visdo de trabalho
docente ganha forga e respaldo como nucleo estruturante da profissao e, por isso, também da
formacgdo. Uma formacdo que compreenda de fato o trabalho docente e sua agdo profissional
se torna, dentro das crises atuais, um dos elementos de maior necessidade.

Assim, ndo prezamos que tal acepgdo seja um “antidoto” para o caos e para todas as
crises que revestem os tempos atuais. Todavia, sem duvida, a precarizagdo e o questionamento
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do trabalho dos professores e professoras caminha na intensificagdo de um processo muito le-
sivo para o papel desses profissionais e sua atuagdo na sociedade. Fundamentar seu trabalho e
sua formagdo com a perspectiva da profissionalizagdo tem muito a contribuir se vier a reboque
de outras transformagdes sociais e econdmicas que, em seu conjunto, podem contribuir para
a superacgdo das “crises de nosso tempo”.

Consideragoes Finais

Por meio de um ensaio tedrico, o presente estudo objetivou relacionar as perspectivas
atuais ligadas ao movimento de profissionalizagdo do ensino e sua fundamentagdo histdrica
com o campo da formagdo de professores no Brasil a luz dos conceitos e direcionamentos vin-
culados a perspectiva do trabalho docente. Consideramos que o campo da formagdo de profes-
sores no Brasil, ainda que tenha apresentado avangos e ampliagGes, ainda carece de maiores
entendimentos nessa que é uma questao fulcral para a construgao da profissdo docente e do
trabalho profissional desempenhado por esses trabalhadores e trabalhadoras dentro de suas
diversas fungdes e atribui¢des no ambito escolar.

Sendo assim, podemos compreender que a analise do trabalho docente, inserida na
complexidade da dinamica social, permite constituir novas formas de se investigar as agoes
dos professores, seus saberes e, sobretudo, sua formacdo. De fato, alicergar a formagao profis-
sional (inicial e continuada) no trabalho vinculado ao ensino, com suas caracteristicas e espe-
cificidades, torna-se fundamental para que esses processos possam estar relacionados com o
que de fato é correspondente a pratica profissional a qual, como vimos, é bastante complexa,
heterogénea e multifacetada. Entretanto, Tardif e Lessard (2014, p. 23, grifo dos autores) indi-
cam que “o estudo da docéncia entendida como um trabalho continua negligenciado”.

Uma vez que a pratica pedagogica é extremamente complexa e, além disso, esta ba-
seada em inumeros condicionantes, é fundamental que nos debrucemos no entendimento
de como sdo desenvolvidos os processos de formagao profissional que possam de fato fun-
damentar e desenvolver as agOes laborais dos professores, ou seja, procurarmos analisar e
compreender a dinamica de construgdo, utilizacdo, desenvolvimento e mobilizagdo de seus
saberes em situagdes que melhor se articulem com suas a¢es praticas. E nessa perspectiva
gue o entendimento do trabalho docente se coaduna com a preocupagao do desenvolvimento
dos processos de formagdo, sejam eles em carater inicial ou continuado.

Maiores aproximagdes entre o campo da formagdo (universidade, instituicdes forma-
doras, etc.) com a pratica profissional (escolas, redes de ensino, etc.) se fazem necessarias.
O desenvolvimento e a ampliagdo de politicas publicas que possibilitem que essas interagoes
sejam parte integral da formagdo e ndo vinculadas apenas a certos componentes curriculares
(estdgios supervisionados, praticas de ensino, pratica como componente curricular, etc.) ou
apenas em programas especificos (residéncia pedagdgica, pibid, etc.) sdo condi¢cdes elementa-
res para que essa perspectiva adquira materialidade.

Em suma, é necessdria uma mudanga de perspectiva dentro do campo da formagao de
professores para que haja maiores compreensdes acerca do processo de profissionalizacdo do
ensino e do trabalho docente como eixo estruturante da profissdo. Por ser uma construgao his-
torica ainda em desenvolvimento, somos todos parte integrante desse processo. Se eximir dele
é caminhar no sentido da desvaloriza¢do da docéncia. Em um mundo sucessivamente em crise,
no qual o papel do professor tem sido cada vez mais questionado e tensionado, esse é um erro
gue nao podemos cometer, com risco de inviabilizar que o projeto de profissionaliza¢do seja
apenas um projeto e ndo uma agao efetiva e de fato presente em nossa sociedade.
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