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RESUMO

O desenvolvimento profissional docente abrange uma série de vertentes que o profissional
professor deve adquirir ao longo da carreira, de forma que a busca por conhecimentos inerentes
a esta nunca cesse, e seja permeado sempre por um olhar reflexivo dentro da complexidade que
é o trabalho docente. Assim, este artigo visa compor reflexdes a respeito do trabalho docente
que é uma das vertentes da grande &rea da Formac&o de Professores, propondo uma possivel
leitura sobre a reflexdo subjacente a préatica pedagdgica no intuito de superar as a¢des inflexivas
pautada na racionalidade técnica. Destaca-se a busca continua de conhecimentos, a necessidade
de indagar e refletir sobre as acbes espontaneas da pratica docente, e a importancia de ser um
pesquisador no contexto da pratica se ausentando de todo e qualquer discurso que limita a
docéncia a um vocacionado.

PALAVRAS-CHAVE: Trabalho Docente. Professor Reflexivo. Formacéo de Professores.

Considerac6es Iniciais

Este artigo tem como objetivo suscitar reflex6es acerca de uma das dimensdes do
Desenvolvimento Profissional Docente que é a Formacao de Professores, e com isso pensar no
trabalho docente que é o fulcro do proceso educativo, por meio de um cenario holistico em
termos de tensdes e desafios que configuram essa profissdo. Assim pensando na complexidade
da temaética que trata-se de uma das mais antigas profissdes, é fundamental tecer um quadro de
analise e compreender o atual cenario em que a profissdo docente se encontra. Desta forma,
busca-se englobar os aspectos que perfazem o trabalho docente, tais como, o impacto do carater
instrumental no trabalho docente, os conhecimentos inerentes dessa préatica, e o papel da

reflexdo no trabalho docente. Tudo isso, analisado pelo olhar da composicao historico-social
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em constante evolucdo, podendo-se ampliar os horizontes dos problemas encontrados, e

interpreta-lo a luz do contexto social com o qual se insere.

O Trabalho Docente e a Racionalidade Técnica

Ao pensar sobre o trabalho docente se faz necessario discorrer da etimologia da palavra
trabalho. Tardif e Lessard (2005) tecem um paronama a respeito de tal definicdo sob a
perspectiva racionalista, e afirmam que o trabalho sobre um material é o arquétipo® do trabalho
humano. Desta forma, o papel que cada profissional possui frente a sociedade esta diretamente
relacionado com sua posic¢ao no sistema reprodutivo de bens materiais, assim a docéncia vista
dessa perspectiva, se encontra como atividade secundaria, pois sua funcdo nao esta relacionada
diretamente com o setor mais essencial de uma sociedade, que é o trabalho produtivo. A
docéncia na visdo dos autores supracitados fica restrita aos olhares de preparacao dos filhos dos
trabalhadores para entrarem no mercado de trabalho ou de “agente de reproducao sociocultural”
(p.17), pois o processo de ensino e aprendizagem se configuram apenas pelos fins, se
restringindo a um carater reprodutor, sendo os trabalhadores escolares vistos como ineficazes.

O trabalho docente visto desta 6tica, € decorrente de uma formacéo docente alicer¢ada
em um modelo pautado na epistemologia positivista da pratica® que consiste na aplicacéo do
método cientifico em questdes do ensino, ndo abrindo precedentes para possiveis
eventualidades que aparegcam no decorrer do processo, se ausentando de toda e qualquer
reflexdo. Contreras (2002) discute a inaptiddo da concepc¢do da acdo pratica pautada nesse

modelo. Segundo o autor:

A rigidez com que se entende a razdo da perspectiva positivista é 0 que provoca essa
incapacidade para atender todo processo de atuagéo que ndo se proponha a aplicacao
de regras definidas para alcancar os resultados ja previstos. Por isso, deixa de fora de
toda consideracdo aqueles aspectos da pratica que tém a ver com o imprevisto, a
incerteza, os dilemas e as situacdes de conflito (CONTRERAS, 2002, p. 117).

Em sintese, todas as situa¢fes que ndo podem ser solucionadas a partir de um roteiro
quantitativo, e que compreende dimensfes humanas de consciéncia e reflexdo, estas ndo séo
analisadas nesse modelo. Assim, essa visdo pautada na racionalidade técnica ndo consegue dar

conta de explicar as profissdes que lidam com o outro, na qual segundo Tardif e Lessard (2005)

¥ Modelo que representa alguma coisa ou alguma situagao.
# Modelo da racionalidade técnica.
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“baseiam-se em conceitos complexos (necessidade, personalidade, desenvolvimento de si,

salde, autonomia, etc.) que traduzem a complexidade das proprias situacdes de trabalho que
eles precisam assumir junto as pessoas” (p.20).

Desse modo, faz-se necessario retomar o suporte reflexivo inerente da atuacdo
profissional docente que segundo a racionalidade técnica ou ficavam restritas a solu¢des pelo

método cientifico, ou simplismente eram omitidas da analise (CONTRERAS, 2002).

Configuracéo do Saber Docente

Uma outra dimensdo do trabalho docente, se encontra em compreender o estatuto de
profissionalidade® em que a profissdo se insere, Ens, Gisi e Eyng (2010) analisam que uma
profissao é o exercicio do trabalho de um oficio especifico, assim dizendo, cada profissdo possui
uma tarefa, um comprometimento da funcdo profissinal que o vai legitimar no exercicio da
mesma.

Assim sendo, Rolddo (2005) atribui a docéncia a incumbéncia do ato de ensinar
relacionado aos saberes necessarios para tal. Marcelo Garcia (2009) vem de encontro nesse
contexto afirmando que a docéncia ¢ uma profissdo do conhecimento. Em suas palavras, “0
conhecimento, o saber, tem sido o elemento legitimador da profissdo docente e a justificacdo
do trabalho docente tem se baseado no compromisso em transformar esse conhecimento em
aprendizagens relevantes para os alunos” (p. 7).

Destarte, ao se falar em formacédo profissional de professores, necessita-se compor
uma base de conhecimento, ndo apenas limitada em nivel fundamental da formacao inicial, mas
em diferentes niveis de ensino e areas de conhecimento, pois como afirmam, Ens, Gisi e Eyng
(2010) a docéncia ¢ “uma profissao em que a busca do conhecimento deve ser continua, pois €
inerente a atividade cotidiana” (p. 57). Sustentados na assercdo que existe um suporte de
conhecimento para o0 ensino, cabe salientar que ndo existe apenas uma forma de saber da
profissdo professor, para Shulman (1986, 1987) a base de conhecimento se subdivide em trés
formas que devem estar relacionadas entre si, sendo o Conhecimento do Conteudo Especifico,

Conhecimento Curricular e Conhecimento Pedagégico de Contetido (PCK)®.

5 Conjunto de conhecimentos e a¢des na construgdo do ser/estar na profisséo.
® Sigla em inglés referente a Pedagogical Content Knowledge.
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No primeiro se refere aos contetidos especificos da matéria da area que o professor

leciona. O segundo aspecto se relaciona ao conhecimento do curriculo, configura o quadro de
conteudos dentro de um conjunto de projetos para o ensino em diferentes graus de escolaridade.
O terceiro aspecto diz respeito ao conhecimento em que o professor transforma a linguagem
cientifica do conetudo especifico da matéria em uma linguaguem pedagogica, trazendo
exemplos, exprimentacbes e etc, nas situacdes de ensino e aprendizagem (RIBEIRO;
GONCALVES, 2018).

Neste quadro de defini¢des, fica claro que o conhecimento profissional é resultante de
varios fatores, dentre esses o da complexidade, que esclarece a ligagdo desses conhecimentos a
elementos intra e interpessoais assumindo um papel de multissignificados que o ato de ensinar
assume. Roldao (2007) nos esclarece a natureza do conhecimento docente em meio a tantos
significados, e com isso afirma que a pratica de ensinar como ocorreu em outras atividades
profissionais, que se praticou muito antes de sobre ela se produzir conhecimento estruturado.

Essa concepcdo de conhecimento prético que antecede o aporte tedrico de reflexdo é o
gue Schon (1983) chama de conhecimento na acdo. Contreras (2002) apoiado em Schon (1983)

afirma que:

“Ha uma série de acdes que realizamos espontaneamente sem parar pra pensarmos
nelas antes de fazé-las, sdo compreensbes das coisas ou competéncias que
interiorizamos de tal forma que seria dificil descrever o conhecimento que
implicitamente revelam essas agdes” (p. 119).

Sendo assim, muitas vezes executamos algumas acdes que nem sequer temos a
consciéncia de as ter aprendido, e de forma espontanea nos descobrimos fazendo. Assim
Contreras (2002) assevera que “neste tipo de situa¢do, o conhecimento nao precede a a¢do, mas,
sim, esta na acao” (p. 119).

Nesta perspectiva, pode-se relacionar que como a profissdo docente é uma das mais
antigas, se tornou habitual essa ser vista sob a otica do vocacionado, sendo gerido por um
sacerddcio inexperiente que se restringia a possuir certo conhecimento sobre o que ensinar e
saber comandar aqueles que iriam aprender (CONTRERAS, 2002). Nesta Idgica, a evolucao
deste processo parte da instituicdo da reflexdo sobre o conhecimento inerente a acdo que
configura a base reflexiva da acéo docente.
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A Reflexd@o como Componente da Pratica

O modelo hegeménico da racionalidade técnica comeca a decair quando o raciocinio
infalivel que perdura esse modelo comeca a demonstrar incapacidade quando surge tensdes na
realidade escolar, pois esta se insere num universo multipolar. S&o a partir dessas tensfes que
surgem espacos para compor a busca de novos saberes, com o objetivo de entender a forma em
que realmente se abordam as situacdes da pratica.

Diante de tal conjuntura com intuito de estruturar a base reflexiva da atuacéo
profissional, Schon (1983) propde que se instaure uma formag&o profissional com um caréater
mais reflexivo. Neste sentido, Ens, Gisi e Eyng (2010) falam a respeito da importancia da
“cria¢do de instituigdes especificas para a formagdo de professores, porém, somente isso nao
basta, € preciso que a formacdo esteja pautada em concepcBes que possam dar conta da
complexidade da profissao” (p.59).

Contretas (2002) reafirma o que Schon (1983) em seu estudo buscou analisar a maneira
na qual os profissionais encaram aquelas situacdes que nao sdo solucionadas através de roteiros
pré estabelecidos, em circuntancias mutaveis e nas quais ha conflitos de valor. Schon (1983)
interpreta sob duas formas em que consequentemente nossas a¢des diarias sao moldadas sendo
elas conhecimento na agao e reflexdo na agao.

O conhecimento na agdo como ja mencionado, se relaciona com o conhecimento técito
que configura nossas ag¢des cotidianas. Como afirma Contreras (2002, p.119) “ndo ha nada que
nos faca pressentir que nosso saber como consista de um conjunto de regras estruturadas
previamente a acdo, que colocamos em funcionamento como aplicag¢do de decisdes” [grifo do
autor].

Neste primeiro caso, pensa-se que hd um repertdrio de acdes que executamos e que se
ndo houver alguma interferéncia que nos faga refletir sobre essa, continuaremos a realiza-la,
pois esta se enquadra em um conhecimento implicito aquela determinada situacéo. Assim, cria-
se um repetério de acbes em que nos fazem confiar em nossas praticas e especializacdes,
tornando aquele conhecimento inerente aquela agéo.

Todavia, se houver alguma interferéncia que nos faga refletir que determinada acéo ja
ndo da conta de lidar com aquele determinado caso, que coloque em divida nossa agéo, assim
surgird uma situacdo de conflito que nos fara refletir e buscar novas formas de solucionar o
novo caso, compondo assim o que Schon chama de reflexdo na acéo. Nas palavras de Contreras
(2002):
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Necessita refletir, confrontar seu conhecimento pratico com a situacdo para a qual o
repertério disponivel de casos ndo Ihe proporciona uma resposta satifatdria. Assim,
embora um profissional sempre possa refletir sobre seu conhecimento implicito na
pratica uma vez que esta terminou e pensa sobre o que Ihe trouxe ou o que aprendeu
para futura situacdes ha contudo, ocasides nas quais possa estar refletindo sobre sua
pratica enquanto se encontra mergulhado (CONTRERAS, 2002, p. 120).

O processo de reflexdo na agdo que surge quando o conhecimento na prética é colocado
a prova, e ndo necessariamente ocorre de forma simultanea, este faz com que o profissional
construa uma nova forma de lidar com aquela situacdo, cujo o tempo que esse processo leva é
imprevissivel e esta relacionado com ritmo pratico de adaptacao de cada sala.

Contreras (2002) afirma que “a complexidade das praticas profissionais que enfrentam
situacdes de incertezas, ou efeitos ambiguos, ou conflito de valor, ndo podem ser entendidas
como simples mecanismos de aplicacdo de técnicas ou translacdo de regras de decisdo ou de
esbogo” (p. 125). Assim, Novoa (2008) corrobora com esse pensamento ao refletir que o status
da atividade docente que é uma das mais importantes e complexas profissdes em uma sociedade
fica restrito a uma visdo simplista se analisada por esse angulo de meras aplicacGes de técnicas.

Desta forma, compondo com as ideias de Ens, Gisi e Eyng (2010) pode-se somar a
reflexdo que o paradigma da profissdo docente deve considerar transformacdes sociais que sdo
configuradas com a forma que os docentes respondem certas questdes no universo de trabalho
que promovera tranformacdes no status da profissao.

Para Novoa (2008) os questionamentos que rondam o trabalho docente se encontram
na forma de trés dilemas que devem ser levados em considera¢do em processos formativos, que
sdo os dilemas da comunidade, dilema da autonomia e dilema do conhecimento, estes
relacionam a trés principios que séo saber relacionar-se, saber organizar-se e saber analisar-
se respectivamente. O primeiro principio se configura em colocar a relagcbes comunidade-escola
no centro do processo para resolucdo de problemas, a partir da reabertura das escolas numa
aproximagcéao das relagdes entre a comunidade e instituicdo, num aspecto de parceria entre pais,
gestdo e professores.

O segundo aspecto é pensar na organizacéao do trabalho docente dentro de uma logica
de colegialidade, desenvolvendo em parceria, projetos escolares e também pensar na
competéncia coletiva, por meio de uma visdo holistica que reflete que as somas dos trabalhos
individuais de cada professor, ndo compde um trabalho coletivo, somente com o trabalho com
0s pares num complexo intra e interpessoal, que a cultura da colegialidade docente se pode

integrar. E por fim, o terceiro aspecto que através de uma reflexdo pratica o conhecimento



Revista Pedagogia — UFMT Numero 9 Jul/Dez 2018
profissional sera analisado por cada docente por meio da escuta, observacao e anélise individual

e coletiva na equipe em que se encontra, exige do profissional que este ndo fique preso apenas
nas condicdes que a escola oferece e busque ir além, por meio de vinculo entre as ecolas e
universidades e que ao refletir sobre sua prética dentro de todo esse contexto publique os
resultados de sua reflexido (NOVOA, 2008).

Contreras (2002) discute tal sistema de reflexdo vem a compor aquilo que Schon
(1983) chama de pesquisador no contexto da pratica, onde o professor se ausentara de toda e
qualquer pratica pré definida, e passa a analisar todos os entraves, reconhecendo a
particularidade de toda e qualquer situacdo. Nesta perpectiva, da singularidade que Stenhouse
(1985) utiliza de uma analogia para explicar a préatica profissional, sendo esta comparada a uma
atividade artistica, onde um professor em seu papel de pesquisador e ser reflexivo, vé o ensino
como uma arte que dentro de determinados limites experimenta e a melhora expressando sua
individualidade.

E nessa expressdo de singularidade que Stenhouse (1985) e Schon (1983) apresentam
oposicao aos ideiais da racionalidade técnica, e orientam que o trabalho docente seja permeado
por uma relacdo de protagonismo, e que os resultados de suas reflex6es guiem sua atuacdo em

sala de aula.

Considerac0es Finais

Os oficios da profissao do professor estdo dispostos nas discuss@es internacionais e
sdo apresentadas pelas pesquisas na area da Educacdo, os quais salientam a fragilidade na
constituicdo da profissionalizacéo, frente a complexidade da profissdo docente.

O que distingue a funcédo do profissional professor é decorrente da profissionalizacao,
ou seja, como se constroi o trabalho docente dentro da carreira, na dimensdo do campo
educacional que compreende uma relacdo de constante movimento, tomada de decisGes, e
relacGes de poder, corroborando assim, para a constucdo da identidade docente ao longo da
carreira através da mudanca que se da atraves da reelaboracéo de crencas.

O trabalho docente é assim entendido dentro de campo maior que é a Formacéo de
Professores, e 0 estudo da mesma confirma que ha a necessidade de discutir a identidade
profissional, e os saberes que configuram a pratica docente, sendo eles um conjunto de agdes
que envolvem o tripé da experiéncia, do conhecimento e dos saberes pedagogicos conduzindo

como instrumento de investigacéo a pratica pedagogica.
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Tendo em vista, que a acdo docente é uma atividade que nunca cessa, estd necessita

estar associada as inovagdes constantes. Assim, é primordial que se pense no trabalho docente
no percurso da carreira profissional sob uma perspectiva historico-social para se realizar um
ensino que seja efetivo e favoreca a legitimidade da profisséo, e preconize 0s saberes inerentes
da mesma, sempre numa reflexdo para que nos ausentemos do enorme erro de manter o ensino
numa cegueira conceitual, e que cada vez mais propicie o rompimento do modelo da
epistemologia positivista, e se fundamente em novas propostas e contribui¢fes tedricas para
além do da formacdo inicial, visto que a mesma ndo é a Unica responsavel pelo processo de
formagéo profissional.

Com isso, se evidencia a importancia da formagéo continuada para refletir em questdes
subjacentes as praticas, sendo assim, € imperioso que se formule espacos e tempos para que 0s
docentes possam de forma intencional, refletir e discutir sobre suas concepg¢des de formacéo
docente, de tal forma que possiveis necessidades formativas sejam desconstruidas e
reconstruidas, promovendo assim, uma mudanca na postura metodolégica, no continuo

processo de reflexdo.
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