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RESUMO

Refletir sobre a aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional no
século XXI implica pensar sobre a sociedade contemporanea e a demanda por
profissionais conectados com o cendrio mutavel e de aprendizagem permanente.
Este trabalho é produto de um estudo de revisao de literatura, realizado no Scielo,
no Google Académico e em fontes bibliograficas impressas. A pesquisa ocorreu
durante o segundo semestre de 2022, com recorte temporal de produgoes
publicadas nos ultimos 20 anos. Objetiva discutir sobre a pesquisa-acao como
estratégia para a aprendizagem da docéncia, trazendo a seguinte problematica: a
pesquisa-ac¢ao tem potencial formativo no processo de aprendizagem da docéncia?
Os principais resultados sinalizam que o trabalho colaborativo é um dos eixos
da nova profissionalidade docente e requer diferentes aprendizagens para que o
professor ressignifique seu ethos profissional alicercado no compromisso com a
profissdo e no engajamento. Também evidenciam que a pesquisa-a¢do apresenta
seu potencial formativo em razdo de seu carater pratico e emancipatério ao
articular teoria e pratica em contextos concretos, possibilitando a ampliacao
tanto da autonomia como do nivel de consciéncia e reflexividade do professor.
De modo geral, as ponderagdes elaboradas manifestam sobre a sociabilidade
docente com foco na valorizacdo da inteligéncia profissional do professor,
ancorada na pesquisa-agdo colaborativa, como pressuposto para o alargamento
das aprendizagens docentes e desenvolvimento profissional.
Palavras-chave: Pesquisa-acdo; aprendizagem; docéncia; desenvolvimento
profissional.
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ABSTRACT

ACTION RESEARCH AND TEACHING LEARNING: REFLECTIONS ON
PROFESSIONAL DEVELOPMENT

Reflecting on teaching learning and professional development in the 21st
century implies thinking about contemporary society and the demand for
professionals connected with the changing scenario and permanent learning.
This work, a literature review study product, Scielo, Google Scholar and printed
bibliographic sources. The research took place during the second semester of
2022, with a time frame for productions published in the last 20 years. Aims to
discuss research-action as a strategy for teaching learning, bringing the following
issue: does research-action have formative potential in the teaching learning
process? The main results indicate that collaborative work is one of the new
teaching profession axes and requires different types of learning for teachers
to reframe their professional ethos based on commitment to the profession
and engagement. They also show that research-action presents its formative
potential due to its practical and emancipatory character when articulating
theory and practice in concrete contexts, enabling both the expansion of both
- autonomy and the level of awareness and teacher reflexivity. In general, the
elaborated considerations manifest about the teachers sociability with a focus
on valuing the teacher’s professional intelligence anchored in collaborative
research-action, as a prerequisite for the teaching learning and professional
development expansion.

Keywords: Research-action; learning; teaching; professional development.

RESUMEN

INVESTIGACION ACCION Y ENSENANZA APRENDIZAJE: REFLEXIONES
SOBRE EL DESARROLLO PROFESIONAL

Reflexionar sobre el aprendizaje de la docencia y el desarrollo profesional en
el siglo XXI implica pensar en la sociedad contemporanea y en la demanda
de profesionales conectados con el escenario cambiante y el aprendizaje
permanente. Este trabajo, producto de un estudio de revision bibliografica,
se realiz6é en Scielo, Google Scholar y fuentes bibliograficas impresas. La
investigacion tuvo lugar durante el segundo semestre de 2022, con corte
temporal en las producciones publicadas en los tltimos 20 afios. Tiene como
objetivo discutir la investigacién-accién como estrategia para aprender a
ensefar, planteando la siguiente problematica: ;tiene la investigacién-accion
un potencial formativo en el proceso de aprender a ensefiar? Los principales
resultados indican que el trabajo colaborativo es uno de los ejes de la nueva
profesionalidad docente y requiere un aprendizaje diferente para que el profesor
re-signifique su ethos profesional basado en el compromiso con la profesion
y el engagement. También muestran que la investigacién-accion presenta su
potencial formativo debido a su caracter practico y emancipador al articular
teoria y practica en contextos concretos, posibilitando tanto la expansién de la
autonomia como el nivel de conciencia y reflexividad del docente. En general,
las ponderaciones elaboradas se manifiestan sobre la sociabilidad docente
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con foco en la valorizacion de la inteligencia profesional del profesor anclada
en la investigacién-accidn colaborativa, como supuesto para la ampliacién del
aprendizaje docente y del desarrollo profesional.

Palabras clave: Investigacion-accion; aprendizaje; ensefianza; desarrollo

profesional.

Introducao?

Aprioristicamente, discutir sobre apren-
dizagem da docéncia e desenvolvimento
profissional requer que fagamos uma rapida
contextualizacdo sobre o perfil do professor
paraaescola do século XXI, incrustada em uma
sociedade caracterizada pela evolugao cientifi-
co-tecnolégica e na difusao da informacao de
forma dinamica, agil e interconectada.

Nesse cenario, a instabilidade, a mutabili-
dade e a imprevisibilidade sao marcas da so-
ciedade vigente e colocam novas exigéncias as
profissdes, pois o discurso em voga endossa a
ideia de adaptacao dos sujeitos para molda-los
a fim de que sejam mais produtivos, proativos
e atendam aos interesses competitivos do
mercado neoliberal. Contudo, entendemos que
esse é um caminho escorregadio, com muitas
facetas que devem ser problematizadas e sobre
as quais é necessario refletir como forma de
resisténcia aos processos de precarizacao e
desvalorizacao.

De fato, no decorrer da histéria da educacao,
o corpo de conhecimentos tedricos, técnicos
e pedagogicos especificos da docéncia cons-
tituiu-se em funcdo das demandas de cada
momento e configurou o trabalho docente. Com
as mudancas paradigmaticas no final do século
XX, diferentes inquietacdes e questionamentos
do processo de formacao de professores passa-
ram a endossar o cenario de discussao sobre a
aprendizagem da docéncia.

Por essa razdo, defendemos neste estudo
a concepc¢ao de docéncia enquanto profissao
(N6voa, 1999; Fernandez Enguita, 1991),

1 Este trabalho seguiu rigorosamente os critérios e proce-
dimentos éticos conforme os dispositivos legais vigentes.
Ressalta-se que, por se tratar de um estudo de revisdo de
literatura, ndo realizou pesquisa com seres humanos.

configurando-se como um trabalho complexo
e multidimensional, atravessado pela pessoa-
lidade do professor, pelas culturas escolar e da
profissdo, dentre outros aspectos. Isso acontece
porque a docéncia materializa-se na acdo do-
cente, na qual ocorre a conexao entre os con-
textos de vida, de formacao e da profissao. Além
disso, é uma pratica profissional relacional que
ocorre por meio da interacao entre os sujeitos
cognoscentes. Logo, requer a aprendizagem
dos conhecimentos didatico-pedagégicos, o
comprometimento ético e politico do professor
e um desenvolvimento profissional alicercado
na epistemologia da prdxis.

Outrossim, a concepg¢ao de desenvolvimento
profissional ora assumida, vai ao encontro do
entendimento de que se refere aos percursos
de vida profissional do professor, interligados
a sua trajetéria de vida e a formacao inicial e
continuada, bem como aos aspectos da carrei-
ra profissional (Oliveira-Formosinho, 2009)
- percurso esse caracterizado pela evolugao
e continuidade da aprendizagem profissional
do professor como adulto aprendiz (Marcelo
Garcia, 1999). Nesse entendimento, a escola,
o curriculo e o ensino sdo as principais di-
mensodes do desenvolvimento profissional. Dai
emerge o potencial da pesquisa-a¢do como um
dos elementos estruturantes da aprendizagem
docente, tanto por seu carater emancipatoério
como pela dimensao formativa que articular
teoria e pratica no contexto concreto da acao
docente.

Dito isto, reiteramos que o esteio tedrico
desta discussdo parte do entendimento que
a docéncia é uma profissdo complexa e esta
alicercada em conhecimento profissional perti-
nente, por ser uma atividade institucionalizada
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que detém saberes, condutas e normas pro-
prias, além de comportamentos coletivos em
razao da funcao social nela imbricada. Assim,
todos esses aspectos configuram a cultura da
profissao docente.

Por isso, ratificamos a defesa de uma nova
profissionalidade que esteja em sintonia com
os desafios da escola contemporanea, onde
os professores precisam desenvolver suas
praticas pedagdgicas de maneira consciente e
intencional em razao das dimensoes deontol6-
gica, teleoldgica e ética da profissao, fato que
requer dos mesmos um esforgo permanente
em seu desenvolvimento profissional (N6voa,
1992, 1999, 2000).

[sso significa que para provocar mudancas
significativas na formac¢ao de professores o
desenvolvimento profissional deve ser pen-
sado em articulacdo com a profissdo. Neste
aspecto, deve possibilitar aos docentes uma
apropriacdo da cultura profissional por meio
das seguintes atitudes: investimento no desen-
volvimento profissional, estimulo da pratica
pedagogica pautada na racionalidade critico
-reflexiva, engajamento docente e estimulo da
aprendizagem profissional por meio da socia-
lizacao entre os pares.

Dessa forma, pressupomos que discutir
sobre desenvolvimento profissional na con-
temporaneidade implica: por um lado, lancar
o olhar apurado e critico para a formacao de
professores a fim de se refletir sobre os pro-
cessos de aprendizagem da docéncia; e, por
outro lado, debater sobre os pressupostos
epistemolégicos que fundamentam a docéncia
enquanto profissao neste processo formativo,
como assevera Ndovoa (1999).

Além desses aspectos, pontuamos que o
estudo em tela tem aproximagdes com o campo
da Docéncia Universitaria, uma vez que, por ser
um tema amplo e perpassar todos os campos
da prdxis docente, o desenvolvimento profis-
sional implica a permanente reflexdo sobre os
saberes e fazeres da acdo didatico-pedagdgica
do professor. Considerando esse contexto, este
estudo tem como objeto primordial a pesquisa
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-acdo como estratégia para a aprendizagem da
docéncia. Seu objetivo é refletir sobre a pesqui-
sa-acdo como estratégia para a aprendizagem
da docéncia, partindo da seguinte questao-pro-
blema: a pesquisa-acdo tem potencial formati-
vo no processo de aprendizagem da docéncia?
Para tanto, desenvolvemos a investigacdo
por meio da revisao sistematica da literatu-
ra sobre o objeto de estudo supracitado. No
desenvolvimento metodolégico langamos o
olhar analitico para identificar possiveis la-
cunas e 0s avangos conceituais referentes as
seguintes categorias tedricas: desenvolvimento
profissional, aprendizagem da docéncia e pes-
quisa-acao. Assim, a andlise ocorreu entre os
meses de agosto e dezembro de 2022 e teve
como fontes de pesquisa tanto as plataformas
Scielo e Google Académico, quanto referenciais
bibliograficos impressos pertencentes ao acer-
vo dos pesquisadores. Destacamos, também,
que o recorte temporal adotado considerou
producdes publicadas nos ultimos 20 anos.
Logo, a discussao aqui proposta trara ques-
toes referentes a complexidade da tarefa de
ensinar, que nao se desvincula da acao docente,
pois saber ensinar requer um repertério de
conhecimentos profissionais configurados em
competéncias, habilidades, atitudes e valores, o
que exige do docente desenvolver seu profissio-
nalismo, ter compromisso social e assumir-se
enquanto agente politico de transformacao.
Dito isso, presumimos que estar em cons-
tante aprendizagem é uma necessidade pre-
mente que advém da propria dinamicidade
do cotidiano de ensino e aprendizagem. Desta
forma, os percursos formativos de professores
devem estar pautados na compreensao de que
a aprendizagem profissional da docéncia é um
fendmeno resultante de diferentes fatores, den-
tre eles a mediacao entre formacao e acao do-
cente em seus contextos de vida e da profissao.
No bojo dessa questdao, uma importante
aprendizagem para o professor diz respeito aos
elementos constitutivos do seu trabalho, que
na contemporaneidade tem sido precarizado,
afetando as condigdes objetivas e subjetivas
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de desempenho da atividade profissional e
colocando a docéncia em condi¢ao de semipro-
fissdo. Portanto, a discussao em torno do perfil
profissional do professor para o século XXI
requer uma problematizacao sobre os efeitos
dessa precarizacao do desenvolvimento profis-
sional que aligeira as formacgdes, fragiliza o tra-
balho docente, fabricando pseudoprofessores.

Dentre as estratégias para movimentar os
professores no dmbito de seu desenvolvimen-
to profissional, a pesquisa-acao aparece-nos
como modo de estimula-los a adotarem a pos-
tura de investigadores da pratica pedagdgica
situada, que possibilita desenvolver uma cons-
ciéncia critico-reflexiva mais auténoma. Essa
postura, como dizem Carr e Kemmis (1988),
favorece um pensar por si e a abertura para o
agir colaborativo.

Considerando essas ponderacgoes iniciais,
o trabalho traz, além das notas introdutorias,
as seguintes discussdes: a aprendizagem da
docéncia como uma demanda formativa conti-
nua; a docéncia como elemento central do de-
senvolvimento profissional; reflexdes sobre a
pesquisa-ac¢do no percurso das aprendizagens
docentes; e as consideracgdes finais.

Aprendizagem da docéncia: uma
demanda formativa continua

Inicialmente, reafirma-se que discutir sobre
desenvolvimento profissional na contempo-
raneidade implica um olhar apurado e critico
para a formacdo de professores a fim de se
refletir sobre os processos de aprendizagem da
docéncia. Qutrossim, o debate em torno da for-
macao desses profissionais requer considerar
0s pressupostos epistemoldgicos que funda-
mentam a docéncia enquanto profissao, como
assevera Novoa (1992, 1999). De acordo com
Alcoforado (2014, p.67),isso demanda “[...] os
professores a saberem lidar com a diversidade
e a considerarem os alunos como agentes de
uma realidade sociocultural em permanente
(re)construcao”.

A formacgao, segundo Marcelo Garcia
(1999), pode ser entendida como uma agao
sistematizada com funcao social de transmi-
tir, produzir e ressignificar o repertério de
conhecimentos de uma profissao, referindo-
se, também, ao desenvolvimento profissional
e pessoal do professor, e, ainda, ao espaco
institucionalizado onde ocorrem as praticas
formativas. O referido autor considera que os
processos formativos ocorrem por heterofor-
macao, interformacdo e autoformacdo, uma
vez que sao interativos e devem ser realiza-
dos com vistas a superacdo dos modelos de
formacgdo como treino e capacitacao. Por essa
razdo, a literatura sobre desenvolvimento
profissional de professores utiliza os termos:
acoes formativas, processos formativos e/ou
percursos de formativos.

No6voa (1992, 2000) entende que a formacao
de professores deve ser pensada no interior da
profissao, ou seja, partir de dentro dela para
provocar mudancas significativas e possibili-
tar aos docentes uma apropriacdo da cultura
profissional. Tal entendimento considera que
o investimento no desenvolvimento profissio-
nal e nos momentos de socializacao contribui
para a constituicdo identitaria do professor.
Assim, quando esses aspectos sao orientados
pela racionalidade critico-reflexiva, conectam
os diferentes saberes necessarios a docéncia.
Por essa razao, diz-se que a formacao de pro-
fessores é:

[..] um espaco topolégico, continuum, conexo e
situado que deve favorecer o desenvolvimento
da capacidade de pensar por si mesmo e estimu-
lar o sujeito a envolver-se e investir nela num
processo autdbnomo e consciente que requer,
principalmente, empenho e comprometimento
com o educar-se (Aratjo, 2019, p. 54).

Ressalte-se que este espago é atemporal
e integra componentes técnicos, tedricos,
axiolégicos, culturais e intersubjetivos. Neste
movimento, os professores vao compondo sua
Base de Conhecimentos da Docéncia, como
explica Shulman (2014). Segundo Gauthier et
al. (1998), essa base requer uma teorizagao
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especifica sobre o seu principio norteador, o
trabalho docente. Assim sendo, como ilustra a
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Figura 01, tem caracteristicas multidimensio-
nais e interconectadas.

Figura 1 - Caracteristicas da formacado de professores

Ininterrupta

Interativa

Transformadora

Humanizadora

ACAO

FORMATIVA

Sistematica

Teleologica

Intersubjetiva

Fonte: Aratjo (2019, p. 58).

Essas caracteristicas trazem uma idiossin-
crasia a acao formativa, sendo manifestas na
composicao dos saberes da docéncia. Destarte,
torna-se importante analisar a complexidade
da tarefa de ensinar, que nao se desvincula da
acao docente porque, conforme Tardif (2014)
e Gauthier et al. (1998), saber ensinar requer
um repertoério de conhecimentos profissionais,
configurados em competéncias, habilidades,
atitudes e valores.

E sob esta perspectiva que Carr e Kemmis
(1986, 1988), Stenhouse (1984, 2004) e For-
mosinho (2009) asseveram que a formacao de
professores tem relacdes com a concepgao de
escola, de professor, de docéncia e atende a di-
ferentes racionalidades e paradigmas. De fato,
ser profissional implica ter profissionalismo,
compromisso social e assumir-se enquanto
agente politico de transformacao, conclui N6-
voa (1999).

Assim, a profissdo docente é uma atividade
institucionalizada com um corpo de saberes
préprios, condutas, normas, bem como com-
portamentos que sao coletivos e reconhecidos
socialmente. Logo, o exercicio profissional e os
saberes que lhes sdo necessarios tém relacao
com o trabalho a ser desenvolvido no dinamico
e complexo cotidiano escolar em seus diferen-
tes tempos e espagos.
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A escola contemporanea, por exemplo, como
explica Formosinho (2009), requer professores
com uma nova profissionalidade, que tenham
competéncias abrangentes e saibam agir para
além do espaco da sala de aula. Isso significa
que o professor assume compromissos deon-
tolégicos, teleoldgicos e éticos balizados em
modelos de acdo advindos de diferentes racio-
nalidades pedagdgicas, como ratifica Franca-
Carvalho (2007).

Na acepc¢do de Névoa (1999, 2000), esses
atributos fazem da docéncia uma atividade
complexa, de tal forma que o trabalho deve
ser alicercado em um conhecimento profis-
sional pertinente que requer esforgo para
sua reelaboracao continua. Perrenoud (2001)
complementa este didlogo afirmando que, para
além da sala de aula, o professor precisa agir
na incerteza e na urgéncia frente as mudancgas
e, porisso, o estar em constante aprendizagem
é uma necessidade premente que advém da
prépria dinamicidade do cotidiano escolar.

No cerne dessa questao, Névoa (1992,1999)
admite que a formacao profissional emerge
trazendo como desafio o seguinte comporta-
mento: despertar a consciéncia critica acerca
do que é o trabalho docente, de como se desen-
volve e quais as suas demandas atuais. Desta
forma, os processos formativos de professores
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devem estar pautados na compreensao de
que a aprendizagem profissional da docéncia
¢ um fendmeno resultante de diferentes fato-
res, dentre eles a mediacdo entre formacao e
acao docente em seus contextos de vida e da
profissao.

Na visdo de Marcelo Garcia (1999), a for-
macao docente é influenciada por 3 fatores:
os impactos causados pela sociedade da in-
formacao, a revolucao tecnoldgica e cientifica
intensificada a partir da década de 1990, e a
internacionalizacao da economia. Tais fatores
tém provocado mudancas significativas nas
formas organizacionais, na producao e nas rela-
¢oes de trabalho, requerendo profissionais com
perfis reconfigurados. E, neste cenario, o autor
considera que a formacao é imprescindivel
para se repensar a profissao docente, por ser
o elemento-chave desse processo. Além disso,
para o mesmo autor, a formacao docente esta
fundamentada em trés compreensoes basila-
res: o ensino é o eixo central da tarefa docente,
o curriculo é o campo de acao do professor, e
a escola é o seu contexto principal de atuacao.
Dessa forma, os processos formativos darao
condicoes de desenvolvimento da autonomia
docente e instigardo os professores a per-
correrem diferentes fases da aprendizagem
profissional.

No contexto hodierno, a discusséo esta foca-
da no professor como um intelectual critico e
reflexivo. Dessa forma, os docentes, enquanto
profissionais, necessitam vivenciar um proces-
so permanente de formacao para ampliarem
seus saberes que, segundo Marcelo Garcia
(1999), sao codigos proprios da docéncia.

Na acepc¢ao de Novoa (1995), os conheci-
mentos profissionais servem como bussola
para a acao docente e constituem-se em sabe-
res das mais diversas fontes. Além disso, sdao
sociais, uma vez que sao legitimados a partir
de uma estrutura organizacional e existem em
funcao do trabalho a ser desenvolvido. Por isso,
sdo articulados e reconfigurados na pratica
pedagdgica. Logo, sdo saberes e papéis nego-
ciados e, muitas vezes, condicionados.

Sobre os saberes da docéncia, Tardif (2014)
considera que suas fontes abrangem: as expe-
riéncias vivenciadas no processo de escolariza-
¢do anterior a formacao inicial, pelas quais vao
aprendendo modelos de docéncia; os processos
formativos sistematicos; a experiéncia profis-
sional; e as aprendizagens entre pares. Além
dessas diferentes fontes, o mesmo autor ex-
plica que os saberes sao heterogéneos, plurais,
temporais, contextuais e personalizados. Diz,
ainda, que possuem naturezas diversas, sendo
classificados em: curriculares, disciplinares,
profissionais, pedagdgicos e da experiéncia.

Contribuindo com a discussdo, Gauthier et
al. (1998) questionam sobre quais sdo os sabe-
res necessarios a acao pedagogica. Para esses
autores, os saberes sao plataformas de conhe-
cimento que contribuem para a mobilizacao
dessa acdao, uma vez que orientam o professor
na gestdo da matéria e da classe - compreensao
essa reiterada por Araujo e Franca-Carvalho
(2020) ao apresentarem a rede de aprendiza-
gens da docéncia, composta por conexdes entre
0s saberes necessarios a gestdo do contetdo,
gestao da sala de aula e gestao das relacdes
com a comunidade escolar.

Na mesma direcdao, Formosinho (2009)
diz que os saberes sdo os conhecimentos
mobilizados para o exercicio de uma pratica
profissional. Em vista disso, Aratijo (2019) or-
ganizou uma tipologia dos saberes da docéncia
e explicou que existe uma varia¢do de nomen-
clatura para areferida expressao, ou seja, pode
ser denominada de repertério de saberes da
profissdo, conhecimentos profissionais e/ou
competéncias profissionais.

Acrescente-se que, no decorrer da histo-
ria da educacgao, o corpo de conhecimentos
tedricos, técnicos e pedagdgicos especificos
da docéncia tem se constituido em funcao das
demandas de cada momento e, consequen-
temente, reconfigurado o trabalho docente.
Inclusive, com as mudancgas paradigmaticas
no final do século XX, diferentes inquietacdes e
questionamentos do processo de formacao de
professores passaram a endossar o cenario de
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discussao sobre a aprendizagem da docéncia e
desenvolvimento profissional, vistos a seguir.

Aprendizagem da Docéncia
como elemento central do
desenvolvimento profissional

No entendimento de Formosinho (2009), o
desenvolvimento profissional dos professores
tem como um dos principais elementos estru-
turantes a formacao continuada pautada na
compreensao da acdo docente em diferentes
contextos de pratica. Teorizando sobre a te-
matica, Marcelo Garcia (1999) identificou que
os processos de desenvolvimento profissional
integram as seguintes etapas: o diagnéstico
das necessidades formativas, a planificacao, a
avaliacao e a assessoria. Estas etapas, alerta o
autor, devem ser sistematizadas, planejadas,
desenvolvidas e acompanhadas por profissio-
nais mais experientes para que os professores
iniciantes ndo se sintam solitarios nesse per-
curso de aprendizagem profissional.

O sentimento de solidao, de fato, é comum
em professores iniciantes, como confirmou
Aratjo (2019) em um estudo sobre a aprendi-
zagem da docéncia durante a formacao inicial
no ambito da Educacao a Distancia (EaD), uma
vez que:

Os participantes revelaram que o curso de Peda-
gogia da UFPI, na modalidade a distancia, pro-
porcionou-lhes um alicerce teérico, uma nog¢ao
sobre o ato de ensinar. Contudo, esta teoria foi
aprendida de maneira limitada e mnemonica,
tendo em vista a inseguranca dos tutores no mo-
mento da exposicao dos contetidos de algumas
disciplinas, o distanciamento dos professores de
cada matéria e a forma de avaliacio feita no AVA
durante os féruns. Assim, a aprendizagem dos
saberes da docéncia caracterizou-se, em alguns
momentos, como monolégica e solitiria, ou seja,
autoformativa, e em outros como interformativa
através da ajuda mutua entre os alunos (Aragjo,
2019, p. 99).

Tal dado evidencia que, por mais relevante
que seja a aprendizagem interformativa, faz-se
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imprescindivel o ensino adequado, principal-
mente durante a graduagdo, por ser uma etapa
importante para a constituicao da base de co-
nhecimentos da docéncia. Porém, quando este
processo é desenvolvido sem o devido acom-
panhamento dos formadores e/ou tutores, que
devem ter competéncia técnica e pedagogica
correspondentes as suas demandas, gera nos
licenciandos a sensacao de que as aprendiza-
gens assimiladas foram, em grande medida,
resultado do préprio esforco dos académicos.

Feitas essas consideracoes, julgamos per-
tinente conceituar o termo profissionalizacao
docente que, para Gauthier et al. (1998) e
Altet et al. (2003), pode ser entendido como a
aquisicao dos conhecimentos que compoem o
repertorio de saberes profissionais. Por essa
razao, consideram-na como um processo de
constituicao das competéncias para o exercicio
da profissdao que ocorre mediante diferen-
tes percursos formativos e pela experiéncia
profissional.

Dessa forma, a profissionalizacdo docente
estd inserida no processo de desenvolvimento,
que é continuo e permanente. Assim, ser profis-
sional é exercer uma profissao e requer profis-
sionaliza¢ao. Requer, também, para além de um
corpo de conhecimentos, o desenvolvimento
de habilidades especificas que configuram a
docéncia, seus modos de ser e agir na profissao.
Consequentemente, para Altet et al. (2003) a
profissionalizacdo articula as dimensoes pes-
soal e profissional do professor.

Gauthier et al. (1998) acrescentam que o
professor também precisa desenvolver o seu
profissionalismo, que se refere tanto a postura
ética e reflexiva como ao compromisso politico
e social com a profissao. No entendimento de
Névoa (1999), a profissionalizacio, a profis-
sionalidade e o profissionalismo estao regidos
pelo estatuto da profissdo, com leis e normas
vigentes, pelas politicas de formacao e pela
politica de valorizacao do magistério.

Contudo, Altet et al. (2003) questionam so-
bre as condi¢bes de profissionalizagao dos for-
madores de professores e dizem ser necessario
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conhecer melhor as instituicdes formadoras,
seus pressupostos, o papel que tém e como
desenvolvem as ag¢odes de formacéo, a cultura
institucional e formativa, bem como os modos
de organizacao.

De fato, para os professores entenderem o
seu desenvolvimento profissional, primeiro é
necessario que os formadores reflitam sobre
qual é a dimensao que suas praticas alcancam,
ou seja, quais contribui¢des trazem enquanto
mediadores. Formosinho (2009) reitera esse
posicionamento e afirma que um dos elemen-
tos estruturantes da profissionalizacao docente
é a formacao continuada, voltada a compreen-
sdo dos contextos concretos de acao.

Seguindo este raciocinio, Ramalho, Ninez
e Gauthier (2004), Ramalho e Nunez (2014),
Shiroma e Evangelista (2003) e Tardif (2014)
afirmam que a profissionalizacao constitui-se
por meio dos processos formativos, inicial e
continuo, que caracterizam o desenvolvimento
profissional do professor e a identidade pro-
fissional. Nesse sentido, articula os aspectos
internos e externos das dimensdes pessoal e
profissional do professor, em um movimento
dialético que contribui para a aprendizagem
da docéncia e aintencionalidade pedagogica do
trabalho docente, conforme ilustra a Figura 2.

Figura 2 - Desenvolvimento profissional docente
e aprendizagem da profissdo

Saberes

Formacao

Percurso
permanente

Aprendizagem
continua

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2023.

Para Névoa (1999), a formacao docente, quer
seja individual ou coletiva, contribui para a
ressignificacdo da cultura escolar, pois o pro-
fessor, ao assumir-se como intelectual que
produz conhecimentos e articula saberes, vai
reinventando sua pratica. Conforme o mesmo
autor, essa pratica estda alicercada em um trian-
gulo pedagdgico composto pelo professor, o
conhecimento e os discentes.

Por isso, uma importante aprendizagem
para o professor diz respeito aos elementos
constitutivos do seu trabalho, principalmente
porque na contemporaneidade sua precariza-
cdo fragiliza as condig¢des objetivas e subjetivas
de desempenho da atividade profissional. Essas
condi¢oes referem-se a remuneracgao, recursos
materiais para o desenvolvimento da pratica
pedagégica, infraestrutura dos espacos de tra-
balho, oferta de formacao de qualidade, plano
de cargos, carreira e salarios que valorize a
profissao e possibilite ao professor condigdes
para desenvolver-se continuamente, o clima or-
ganizacional da escola, dentre outros aspectos.

Segundo Fernandez Enguita (1991), essa
precarizacao do trabalho docente vai na con-
tramao do movimento de profissionalizacdo do
ensino, iniciado na década de 1980, quando ja
se sentia a crise do profissionalismo provocada
pela fragmentacgao e proletarizacao do trabalho
docente. Com efeito, Marcelo Garcia (2010) e
Gauthier et al. (1998) explicam que o debate
sobre profissionalizacdo docente assenta-se
em diferentes racionalidades, conforme o pa-
radigma vigente de cada época.

Ademais, segundo Né6voa (1992, 1999),
quando o discurso pedagégico voltou-se a
construcao do perfil do professor ideal, foi
iniciado o processo de secularizagiao do ensino
com énfase para o controle da acdo docente.
A saber, o contexto histérico da profissionali-
zacao tem como marco a criacdo da escola de
massas, que deu inicio a estatiza¢do do ensino
e requereu um professor com perfil adequado
as demandas da sociedade moderna, no intuito
da conformacdo e modelagem do novo cidadao
urbano-operario.
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Cabe ressaltar que nesse cenario o professor
nao era reconhecido como profissional. Con-
sequentemente, a habilitacao ao exercicio da
profissao passou a ser requerida por meio de
formacao especifica e as primeiras instituicoes
com esta finalidade foram as Escolas Normais.
Para tanto, estruturou-se um arcabougo nor-
mativo a fim de orientar a acdo docente. Outro
fato importante nesse percurso foi a criacao
de associagdes e sindicatos para a categoria,
possibilitando uma progressiva colegialidade
docente, como explica N6évoa (1999). Com isso,
os professores foram se inserindo no processo
de profissionalizacao.

De acordo com Nunez e Ramalho (2008), a
profissionalizacao docente refere-se ao proces-
so de ressignificacao da profissao e ocorre por
meio da socializacdo profissional, da articula-
¢do entre interesses e aspirac¢oes individuais e
coletivas, ou seja, refere-se a ocupacao e posi-
¢do social nas relacoes de trabalho. Portanto,
é um aspecto que influencia na representacao
social do professor e na constituicao de suas
competéncias profissionais, requerendo, para
tanto, reconhecimento e valorizacao.

Esse entendimento reitera a discussao em
torno do perfil profissional do professor para
o século XXI, em uma perspectiva critica que
problematiza os efeitos da precarizacao ou,
como concebe Shiroma (2003), do profissio-
nalismo comercializado que desintelectualiza
o trabalho docente para fabricar, mediante
formacgdes aligeiradas, pseudoprofessores. Dito
de outra forma, a profissionalizacao contesta o
profissionalismo comercializado, uma vez que
este acontece pela precarizacao do trabalho do
professor e coloca a docéncia em condigao de
semiprofissao.

Ademais, dizemos que a profissionaliza¢ao
refere-se a aquisicao dos conhecimentos-base
da profissao, ou seja, o processo de constituir
competéncias profissionais que favorecam a
ampliacao da autonomia do professor. Em ou-
tras palavras, refere-se a apropriacao do corpo
de conhecimentos técnicos, pedagogicos e
culturais que constituem a docéncia e refletem
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no compromisso social do professor. Por isso,
consideramos que a docéncia é uma atividade
condicionada por diferentes poderes e que nao
prescinde, dentre outras coisas, da habilidade
de tomada de decisdes intencionais, bem como
do posicionamento politico e ético do professor
em relacdo ao seu trabalho.

Nesse sentido, entendemos a profissionali-
zacdo docente como um fendmeno multidimen-
sional de carater cognitivo, social, profissional e
afetivo. Ela tem uma amplitude conceitual que
provém das bases epistemoldgicas da forma-
¢do e sua finalidade é ampliar a competéncia
profissional para desenvolver uma inteligéncia
tedrico-pratica no professor, através do exerci-
cio da reflexdo e critica. Por certo, é um movi-
mento que contribui para o desenvolvimento
da profissionalidade e do profissionalismo.
Por isso, requer investimento no percurso de
aprendizagem da docéncia.

Para Ramalho e Ntiinez (2014), uma questao
relevante a ser pontuada é a diferenca entre
profissionalismo e profissionalidade: enquan-
to o profissionalismo refere-se ao conjunto
de condigcdes objetivas que se entrelacam as
dimensoes ética, valorativa, normativa, de pres-
tigio profissional e social; a profissionalidade é
manifesta na pratica profissional por meio de
condigdes subjetivas, tais como os conhecimen-
tos, saberes, competéncias e habilidades que
o professor aprendeu e utiliza no exercicio da
docéncia. Contudo, ambas as dimensdes refle-
tem tanto na autonomia intelectual como na
qualidade do desempenho profissional docente.

Com efeito, a profissionalidade diz respeito
tanto as caracteristicas da profissdo quanto
a postura que o profissional assume face as
atividades desempenhadas. Por isso, refere-se
ao modo como o professor se desenvolve na
profissao; logo, requer a profissionalizacao.
Dito doutro modo, sdo as caracteristicas da
profissdao que refletem-se no comportamento
profissional do professor. Tem relagdo com o
estatuto da profissao e com as especificidades
da acdo docente. Por este motivo, refere-se a
constituicdo daidentidade profissional docente
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(Altetetal., 2003; Kemmis, 1993, 1999; N6voa,
1999).

A partir de tais ponderacgoes, compreende-
mos que, indubitavelmente, a profissionalidade
docente é constituida no interior da pessoa-
lidade do professor e, dessa forma, torna-se
uma atividade autoral, uma vez que o docente
se reinventa no percurso da aprendizagem
da profissao e vai trocando de pele, conforme
explica N6voa (1992, 1999). Assim sendo, para
esse autor, vivemos o tempo dos professores,
em que a producdo identitaria passa por re-
construcoes e demanda ressignificar a cultura
da profissao.

Nesse percurso, as profissionalidades
docentes sao criadas e recriadas no entrela-
camento identitario que ocorre por meio da
socializacdo profissional. Alids, Névoa (1999) e
Huberman (2000) consideram que esse movi-
mento favorece a evolucao do profissionalismo
docente, enquanto producao de identidades
que vao mudando e ganhando novas peles ao
longo das etapas do ciclo de vida profissional.

Para complementar a discussao, considera-

mos que, dentre os elementos que compodem
a profissionalizacao, destacam-se a ética pro-
fissional e a pericia/experiéncia no que se faz.
Tais elementos, portanto, estimulam a autocon-
fianca do professor no desenvolvimento do seu
fazer pedagégico. Com efeito, o aspecto subje-
tivo da profissdo consiste na postura ética que
alicerca o compromisso docente e se manifesta
na profissionalidade docente. Por isso, traz
implicacdes para o profissionalismo. Todavia,
é complexo, dada a prépria complexidade da
docéncia, mas também, flexivel e multidimen-
sional, pois se alarga durante o ciclo de vida dos
professores, como explica Huberman (2000).

Neste sentido, Altet et al. (2003) dizem
que o profissionalismo reflete-se na postura,
na conduta do professor e na sua reflexivida-
de. Pressupomos, entdo, que a competéncia
profissional desenvolve-se através do ato de
profissionalizar, de criar condi¢cdes favoraveis
para o profissional desenvolver sua pratica.
Por isso, estimula no professor o exercicio da
docéncia pautada nos comportamentos profis-
sionais descritos na Figura 3.

Figura 3 - Comportamentos indispensaveis ao profissionalismo docente
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Fonte: Elaborada pelas autoras (2023).
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Essas dimensodes formam o estatuto da
profissao docente e, portanto, ddo sentido ao
trabalho do professor, uma vez que:

A questado do relacionamento entre competéncia
profissional e conhecimento profissional precisa
servirada de cabec¢a para baixo. Nao deveriamos
comecar perguntando de que forma podemos
fazer melhor uso do conhecimento oriundo
da pesquisa, e sim, o que podemos aprender a
partir de um exame curioso do talento artistico,
ou seja, as competéncias através das quais os
profissionais realmente ddo conta das zonas
indeterminadas da pratica - ainda que essa com-
peténcia possa estar relacionada a racionalidade
técnica (Schon, 2000, p. 22).

Assim, pensar a formagao docente com foco

Figura 4 - Bases do Estatuto da Profissao Docente

Zilda Tizziana Santos Aratijo; Antonia Dalva Franca-Carvalho

no desenvolvimento profissional do professor
requer a analise e entendimento do estatuto da
profissao docente, das bases epistemoldgicas e
sociais dos saberes da profissdo, e dos seus usos
éticos. Por conseguinte, a profissionalidade, en-
quanto essa capacidade de responder as exigén-
cias profissionais, envolve a profissionalizacao.
Logo, passa pela andlise dos contextos de acao
e demanda um saber profissional de alto nivel.
Daf a imprescindibilidade da aprendizagem do
repertério de conhecimentos proéprios da do-
céncia, como assevera o autor supracitado. Em
virtude disso, julgamos necessario rememorar
as bases do estatuto da profissdao docente, ex-
presso na Figura 4:
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Fonte: Elaborada pelas autoras (2023).

Pela Figura 4, observa-se que o estatuto da
profissao docente articula a profissionaliza-
¢do, a profissionalidade e o profissionalismo,
e que cada uma dessas dimensdes possui um
conjunto de caracteristicas. Além disso, fica
evidenciado que a valorizacdo e o reconheci-
mento profissional sao fundamentais para o
equilibrio dessa conexao, pois dizem respeito
a diferentes aspectos, dentre os quais citamos:
definicao das politicas de formacao inicial e
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continuada de professores, que seja de quali-
dade e os conceba como adultos aprendizes e
intelectuais critico-reflexivos; plano de carreira
e salarios adequados a complexidade da profis-
sao; boas condic¢oes de trabalho, relacionadas
as questoes estruturais e pedagogicas; e um
clima organizacional que possibilite ao pro-
fessor interagir com seus pares, compartilhar
experiéncias e aprender sobre o exercicio da
profissao docente.
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Por esta razdo, Marcelo Garcia (1999) con-
ceitua os professores como pessoas adultas que
aprendem ao longo da vida profissional e consi-
dera que o desenvolvimento profissional destes
contempla os seguintes aspectos: quantitativo,
qualitativo, multidimensional, dialético, bidire-
cional, intencional e requer motivacao. Assim,
naacepgao de Aratjo (2019, p. 118), essa pers-
pectiva “[...] prima pela aprendizagem autoral e
preconiza a necessidade de empenho, interesse
e comprometimento nesse processo, visando a
maturidade cognitiva e profissional”.

[sto posto, Névoa (1999) afirma que o de-
senvolvimento profissional implica, também,
resgatar o didlogo sobre o que é ser um bom
professor; considera que nao é possivel enges-
sar modelos para responder a tal indagacao,
porque a docéncia tem carater multidimensio-
nal, porém cita disposicdes que caracterizam
o trabalho docente contemporaneo, quais
sejam: o conhecimento, por ser necessario
conhecer bem aquilo que ensina; situar-se na
cultura profissional e escolar, para conhecé-la,
interagir e integrar-se; e, por fim, avaliar-se
continuamente.

Outrossim, Altet et al. (2003) explicam
que nao existe uma profissionalidade tnica e
estavel, mas multiplas profissionalidades. Os
mesmos autores destacam que a profissiona-
lizacao implica, além do conhecimento técnico
e cientifico, posturas e atitudes que advém das
dimensoes ética e moral. Assim, compdem o
perfil identitario do professor. Em suma, é um
posicionar-se diante das situag¢des do cotidiano
profissional.

Porquanto, neste estudo, reafirmamos a
necessidade de uma sociabilidade docente
ressignificada, na qual os professores sejam
respeitados, reconhecidos e valorizados como
profissionais critico-reflexivos e como produ-
tores da inteligéncia profissional necesséaria
ao desenvolvimento da prdxis, isto é, que
desenvolvem o tato pedagdgico em um novo
estatuto social e profissional da profissdo. Em
vista disso, a defesa que ora se apresenta é do
desenvolvimento profissional do professor

alicercado na pesquisa-acdo como elemento
estruturante desse percurso.

A pesquisa-acao no percurso
das aprendizagens docentes

A pesquisa-acdo é uma estratégia de inves-
tigacdo de natureza aplicada e abordagem
qualitativa, que se baseia na empiria para re-
solver um problema e transformar realidades,
estruturando-se sistematicamente no diagnds-
tico, no planejamento da acao/intervencao,
na observacao e reflexao, conforme explica
Thiollent (1994).

Aplicada ao campo da educacao, a pesqui-
sa-acao, na acepg¢dao de Tripp (2005, p. 445),
constitui-se em “[...] uma estratégia para o
desenvolvimento de professores e pesquisa-
dores de modo que eles possam utilizar suas
pesquisas para aprimorar seu ensino e, em
decorréncia, o aprendizado de seus alunos [...]"
Isso significa que essa metodologia estimula
os professores a adotarem uma postura de
investigadores da pratica pedagdgica situada,
possibilitando o desenvolvimento de uma
consciéncia critico-reflexiva mais auténoma,
segundo Franco (2012) e Stenhouse (2004).

Sobre essa questao, Carr e Kemmis (1986,
1988) reiteram que tal postura favorece um
pensar por si, além de possibilitar o agir cola-
borativo. Para tanto, Ghedin, Oliveira e Almeida
(2015) defendem ser necessario constituir na
escola uma cultura cientifica da docéncia, apro-
ximando os professores e possibilitando-lhes
a compreensao dos processos pedagdégicos,
para teorizarem sobre tais processos e conse-
guirem mobilizar, produzir e/ou ressignificar
seus saberes.

Ainda segundo Ghedin, Oliveira e Almeida
(2015), dado seu carater pratico e emanci-
patério, a pesquisa-acdo parte do principio
da educacao cientifica, por favorecer tanto a
retroalimentacao do conhecimento como a
reflexividade do professor. Dai depreendemos
seu potencial formativo, ao articular teoria e
pratica nos contextos educacionais concretos.
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Por conseguinte, acreditamos que contribua
para a aprendizagem da docéncia.

Dessa forma, partindo do entendimento
de Carr e Kemmis (1986, 1988), a formacao
torna-se interpretativa e introspectiva, porque
provoca mudancas em dois planos: o pessoal
e o coletivo, ambos fundamentais para a
aprendizagem profissional. Tais mudancas sao
elencadas em trés dimensdes: nos discursos,
nas acoes didaticas e nas relagdes sociais e or-
ganizacionais. Acreditamos que essa dinamica
continua estimula o protagonismo docente e
eleva os niveis de consciéncia dos professores
em relacao a pratica pedagogica.

Por isso, Franco (2000) diz que para o
professor saber o sentido da sua acao é fun-
damental incorporar o exercicio da reflexao
continua, de modo que tenha consciéncia da in-
tencionalidade em suas praticas e compreenda
amultidimensionalidade do ato educativo. Isso
porque, sendo a reflexdo um comportamento
que provoca mudancgas no sujeito, como deli-
bera Habermas (1982), leva a imersao inten-
cional no espaco de interacdo entre homeme o
meio, caracterizando a intersubjetividade das
relacoes (Pérez-Gomez, 1992).

Outrossim, Carr e Kemmis (1986, 1988) e
Pimenta (2000) explicam que a formacgao do
professor por meio da pesquisa-a¢cdo nao pode
ser um movimento solitario, uma vez que o
processo de reflexao é potencializado no com-
partilhamento de experiéncias entre os pares,
ou seja, pela acao colaborativa. Assim, mesmo
quando a identificacao das situa¢des-problema
ocorrer de maneira individual, no contexto de
cada sala de aula, é importante que a escola
promova momentos coletivos para o planeja-
mento da intervencao, de modo a estimular a
cooperacao e a participacao dos docentes.

Por essa razdo, a teoria educativa proposta
por Carr e Kemmis (1986, 1988) estd embasada
em um paradigma educacional inovador que
prima pela leitura critica da realidade. Neste
sentido, propde um novo profissionalismo e
traz o elemento reflexividade como eixo ar-
ticulador que possibilita interpretar os com-
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portamentos e contextos mediados pela acao
comunicativa (Habermas, 2002).

Parareiterar essa assertiva, Zeichner (1993,
1998) e Francga-Carvalho (2007) enfatizam
que a pesquisa precisa ser pautada na analise
contextual, composta pelos ambitos politico,
social, econémico e cultural, para ser possivel
compreender os condicionantes externos e
internos que interferem no cotidiano escolar.
Quando estes forem identificados, deve-se
buscar alternativas para neutraliza-los ou mi-
tiga-los. Logo, a pesquisa-a¢ao supera as pra-
ticas de treinamento, uma vez que toma como
referéncia os pressupostos da racionalidade
pedagégica critico-emancipatoria.

Nesta perspectiva, Stenhouse (1984, 2004)
considera que os professores devem ser pes-
quisadores da prépria pratica e contribuir na
constituicdo das bases do curriculo escolar.
Assim, a investigacao torna-se um recurso dida-
tico valioso por possibilitar questionamentos
sobre os métodos, as técnicas e as estratégias
de ensino adotadas, que influenciam na gestao
da matéria e da classe, como asseveram Araujo
e Franca-Carvalho (2020), fazendo da sala de
aula um laboratério pedagégico.

Isto posto, entendemos que, quando a
aprendizagem da docéncia é mediada pela
pesquisa, desencadeia mecanismos psicol6-
gicos relacionados a percepcao e reelabora as
estruturas de pensamento e agao. Certamente,
isso contribui de maneira significativa para a
ampliacdao da Base de Conhecimentos da Do-
céncia, como explica Shulman (2014) e favore-
ce o desenvolvimento de expertises necessarias
ao tato pedagégico. Isso porque,

Na topografia irregular da pratica profissional,
hi um terreno alto e firme, de onde se pode
ver um pantano. No plano elevado, problemas
possiveis de serem administrados prestam-se
a solugoes através da aplicagdo de teorias e
técnicas baseadas em pesquisas. Na parte mais
baixa, pantanosa, problemas caéticos e confusos
desafiam as solucdes técnicas. A ironia dessa
situacdo € o fato de que os problemas do plano
tendem a ser relativamente pouco importantes
para os individuos ou o conjunto da sociedade,
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ainda que seu interesse técnico possa ser muito
grande, enquanto no pantano estdo os proble-
mas de interesse humano (Schon, 2000, p.15).

Trata-se, portanto, de um processo de
aprendizagem profissional da docéncia no
qual plataformas reflexivas sao constituidas,
mobilizadas e ampliadas a partir dos desafios
do contexto de ac¢do, ou seja, nos pantanos da
pratica profissional. Entretanto, tais terrenos
tém elementos desconhecidos ou pouco explo-
rados pelos professores e, porisso, demandam
olhar investigativo, sendo a pesquisa-acao uma
importante estratégia nesses casos. Desse
modo, tal atividade implica em tomadas de
decisoes assertivas, dai incide a necessidade
do desenvolvimento profissional constante
(N6voa, 1992; Marcelo Garcia, 1999).

Além disso, reforcamos que o tato pedagoé-
gico do professor reflete na sua capacidade de
trazer o estudante para o ato educativo, ou seja,
saber gerir os processos de ensino com foco na
promocao de aprendizagem significativas. Sob
esse ponto de vista, Stenhouse (2000) diz que é
preciso desenvolver um modelo de ensino pau-
tado no respeito a natureza do conhecimento e
na coeréncia entre os saberes do educador e as
necessidades de aprendizagem dos educandos.
[sso ocorre porque os professores sdo instados
arefletir sobre o seu oficio para, assim, amplia-
rem o dominio pedagdgico, pois a experiéncia
profissional organiza os saberes conforme suas
utilidades e o valor que agregam a prética.

No entendimento de Tardif (2014), os sa-
beres docentes situam-se entre o individual
e o coletivo, sendo guiados pelos seguintes
fios condutores: o trabalho docente e seus
condicionamentos; o pluralismo pedagégico; a
construcao social dos saberes e juizos sociais;
a temporalidade e contextualizacdo, dentre
outros. Por isso, conforme Habermas (1982,
2002), é pela intersubjetividade que a agdo co-
municativa se concretiza e o professor expressa
0s seus saberes.

Ademais, para esse autor, outra dimensao da
aprendizagem docente refere-se a organizacao
pedagdégica em sala de aula enquanto espago

fisico e social de produc¢do do conhecimento,
que requer um bom planejamento de ensino
pautado em escolhas didaticas adequadas,
pois a acdo docente ocorre em seis dimensdes
diferentes: fisica - refere-se a estrutura da sala
de aula; funcional - diz respeito as formas de
utilizacdo do espaco; temporal - diz respeito
ao saber organizar o tempo em momentos pe-
dagogicos; didatica - esséncia do processo de
ensino e aprendizagem; relacional - situada na
relacoes pedagdgicas; e a social - relacionada
com as questdes de crengas, percepgoes, expec-
tativas, papéis e comportamentos.

Dito isso, reiteramos que, indubitavelmen-
te, a aula é uma situacdo didatica complexa e
requer organizacao do trabalho pedagoégico,
a fim de que sejam articulados aos contetidos
curriculares os objetivos de aprendizagem, os
recursos, 0s tempos e 0s espagos. Porquanto,
fazer intervencdes pedagdgicas é uma das
aprendizagens necessarias a docéncia, momen-
tos esses que estimulam o professor a inter-
nalizar papéis, entrelacar identidades, mediar
conflitos e proporcionar interagdes.

Saber como articular essas dimensoes
demanda uma inteligibilidade docente que
permita identificar, analisar e interpretar
quais aprendizagens ocorreram e quais as
dificuldades sentidas pelos discentes. Ou seja,
é captar nuances, criar vinculos e promover
articulacoes pedagdgicas na gestdo da sala de
aula. Essas sdo expertise da pratica profissional
que mobilizam o conhecimento pedagégico do
professor e contribuem com a planificagdo do
ensino, de modo a manter o clima da sala de
aula favoravel a aprendizagem.

Assim, endossamos aargumentacao de Fran-
¢a-Carvalho (2007) ao dizermos que aprender
exercer a docéncia é ter uma racionalidade
pedagdgica constituida porjuizos profissionais
e juizos pedagogicos, ou seja, seguir uma razao
pedagdgica que confere sentido a acao docente
e amplia o tato profissional do professor. Alias,
Franco (2012) explica que a acao pedagogica
resulta das interagdes entre docente e discente
e, quando realizada por meio da reflexividade
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dialégica e da racionalidade comunicativa,
potencializa a co-discéncia.

Neste sentido, Aratijo (2019, p. 95) explana
que o inicio da docéncia é “[...] uma etapa de
tateamento profissional [...], de percorrer ca-
minhos em busca da (auto)descoberta do seu
eu profissional e do como ensinar”. As falas
dos participantes da pesquisa desenvolvida
por essa autora evidenciam suas afirmacdes,
quando dizem que a aprendizagem da docéncia
passa pelo choque, ao ir do mar de rosas a rea-
lidade do vivido, sentido e percebido durante
os primeiros anos de exercicio profissional.

Como estratégia para mitigar essa situacao,
Formosinho (2009) fala em comunidades de
pratica e propoe que a formagao de professo-
res deve ser pautada nas seguintes estratégias
investigativas: observacao, estudos de caso,
analise de diferentes abordagens e mobilizacao
de conhecimentos tedricos que subsidiem a
resolucao dos problemas. Ressaltamos, ainda,
que tais estratégias devem analisar as situagoes
concretas, uma vez que a pratica pedagdgica
é lugar fértil para aprendizagem da docéncia.

Isto posto, evidencia-se a pertinéncia da
pesquisa-acao como estratégia formativa.
Entretanto, reiteramos que as formacgdes
ndao devem assumir um carater praticista ou
anti-intelectual.

Diante disso, apresentamos cinco caminhos
possiveis para o trabalho com a pesquisa-acao
na formacao continua dos professores:

» O primeiro caminho a ser trilhado para o
redirecionamento das praticas nos con-
textos formativos é assumir a Pedagogia
como a ciéncia da educacao, conside-
rando-a o esteio que intenciona refletir
sobre a acao educativa e sistematiza-la
por meio dos seus fundamentos tedricos
e metodologicos, compreendendo os
professores como intelectuais criticos e
reflexivos com pensamento auténomo
e subjetividades pedagoégicas (Franco,
2000, 2012).

» 0 segundo caminho é apontado por
Adorno (1995), quando assevera que,
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para romper com praticas de alienacgao,
é necessario despertar a consciéncia
critica e reflexiva dos sujeitos nelas
envolvidos, ou seja, a curiosidade episte-
molégica, conforme Freire (1996). Para
tanto, defendemos ser fundamental con-
ceber o conhecimento como construgao
inacabada e coletiva.

» O terceiro caminho refere-se ao en-
gajamento profissional, reafirmando
0 compromisso ético e politico com a
educabilidade amorosa, acolhedora,
generosa, flexivel e potencializadora
(Freire, 1996).

» 0 quarto caminho é apresentado por Sa-
cristan (1998), quando afirma que a acao
educativa tem um elemento subjetivo,
pois agimos segundo nossas idiossin-
crasias e convicgoes, nossa pessoalidade
imbricada na profissionalidade, como
complementado por Névoa (1999). Por
isso, consideramos importante que o
professor invista em seu desenvolvimen-
to profissional, na sua profissionaliza-
¢do. Ademais, essa é uma demanda que
nao pertence somente ao professor, mas
também a escola, bem como as redes e
sistemas de ensino.

» 0 quinto caminho, conforme Meirieu
(2005, 2006), Pimenta (2000) e Ste-
nhouse (1984, 2004), é promover no
interior da escola reflexdes constantes
sobre os esquemas de acao adotados pe-
los docentes, de forma individual e cole-
tiva, a fim de compara-los, contrasta-los,
aproxima-los e reinventa-los por meio
de praticas pedagogicas colaborativas.

Dessa forma, acreditamos que a conexao

entre tais caminhos é possivel pela pesqui-
sa-acao colaborativa, uma vez que o trabalho
colaborativo é um dos eixos da nova profissio-
nalidade docente e requer diferentes apren-
dizagens que emergem da ressignificacdo do
ethos profissional, estimulando os professores
a ampliarem o compromisso com a profissao
e o engajamento. Em suma, acreditamos que a
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conexao entre esses caminhos forma um rizo-
ma onde os agentes educativos compreendem
suas prdxis e a responsabilidade que tém para
a promoc¢ao de uma educacao revolucionéria,
ética, humanizada, integral, cidada e democra-
tica, que contribua para a transformacao social.

Consideracoes finais

Neste estudo admitimos que a docéncia, en-
quanto profissao multifacetada imbuida de
compromisso ético e politico, requer um profis-
sional de alto nivel que conheca bem o contet-
doaser ensinado, compreenda sua condi¢do de
inacabamento e adote a postura de aprendiz ao
longo do seu ciclo de vida profissional.

Abordamos a aprendizagem da docéncia
como um processo polimérfico que demanda
do professor o comportamento proativo para
utilizar o seurepertorio de saberes, articulando
juizos pedagdgicos e profissionais.

Defendemos que este comportamento deve
ser vivenciado pelo professor ao longo do seu
desenvolvimento profissional, sendo impres-
cindivel para a constituicao da sua profissio-
nalidade, refletida no profissionalismo docente
enquanto dimensao da profissionalizagao.

Logo, explicamos que pensar a formacao
docente com foco no desenvolvimento pro-
fissional do professor requer a andlise e o en-
tendimento do estatuto desta profissao, bem
como das bases epistemolégicas dos saberes
docentes.

Assim, em razdo dessas premissas, foram
analisados alguns aspectos teéricos sobre a
triade profissionalizacdo, profissionalidade e
profissionalismo - aspectos estes determinan-
tes para o desenvolvimento profissional, que
é continuo e permanente. Com isso, o estatuto
da profissao docente foi destacado como eixo
articulador dessa trfade, uma vez que demanda
avalorizacao e o reconhecimento da profissao.

Considerando as diferentes perspectivas
conceituais retomadas neste estudo, o entendi-
mento ora alcangado assenta-se na compreen-
sdo de que a profissionalidade é a capacidade

de responder as exigéncias profissionais e
decorre de um processo de profissionalizacao,
fundamentado nos saberes necessarios para
analise e atuagdo em contextos concretos.
Logo, depreendemos que tal aspecto de-
manda um saber profissional cientifico, sendo
imprescindivel a aprendizagem do repertério
de conhecimentos proprios da docéncia. Assim,
ratificamos a necessidade de uma sociabilidade
docente ressignificada, na qual os professores
sejam respeitados, reconhecidos e valorizados
como profissionais que dispdem de um conjun-
to de competéncias e habilidades cognitivas
para construirem sua inteligéncia profissional.
Resgatamos autores que discutem sobre
tato pedagdgico para reiterarmos que o mes-
mo é um dos elementos da profissionalidade e
provém do profissionalismo. Com isso, reafir-
mamos a defesa de um novo estatuto social e
profissional da profissdo ancorado na pesqui-
sa-acao colaborativa. Adicionalmente, endossa-
mos que tal questao resulta tanto na melhoria
da gestao da matéria e de sala de aula como
no alargamento das aprendizagens docentes
através dos percursos formativos vivenciados.
Amparados neste raciocinio, enfatizamos
que o trabalho colaborativo é um dos eixos da
nova profissionalidade docente e requer dife-
rentes aprendizagens para a ressignificagcao do
ethos profissional, com vistas a intensificar o
comprometimento e o engajamento. Em vista
disso, a defesa que ora se apresenta é do de-
senvolvimento profissional do professor como
adulto aprendiz, alicercado na pesquisa-acao
enquanto elemento estruturante desse percur-
so, em razao de seu carater pratico e emanci-
patoério, bem como do seu potencial formativo.
Consideramos, ainda, que a pesquisa-acao
contribui para a formacao continua dos pro-
fessores porque possibilita a ampliacao tanto
da autonomia quanto do nivel de reflexivi-
dade, através do exercicio interpretativo da
acao educativa. Além disso, afirmamos que tal
metodologia imprime uma forma auténtica de
aprendizagem da/na/sobre/paraadocénciae,
portanto, devemos entendé-la como um ele-
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mento articulador da aprendizagem docente.

Da mesma forma, apontamos que a investi-
gacao do cotidiano pedagégico contribui para
o enfrentamento dos problemas que dele sao
provenientes, por implicar a tomada de decisao
a partir da conexao entre os diferentes saberes.
Ou seja, colabora para o professor lapidar sua
prdxis continuamente, conforme a necessidade
de cada momento.

Nesse exercicio, gradualmente, os profes-
sores vao compreendendo a docéncia, desfa-
zendo equivocos, desmistificando verdades
instituidas, reconhecendo e questionando
papéis. E, nesse movimento, questionam-se
sobre alégica formal que orienta a organizacao
escolar, identificam mudangas necessarias e
emancipam-se na profissdo docente, ao passo
em que se tornam sujeitos investigativos da
realidade que os circunda.

Assim, resgatamos a defesa de uma educa-
¢ao cientifica ancorada na pesquisa-agao, que
proporcione a retroalimentacdao do conheci-
mento e leve os professores a um movimento
de reflexividade indispensavel ao seu desenvol-
vimento profissional. Neste sentido, reiteramos
que a ciéncia critica da educacao estimula a
pratica da pesquisa-acao como ferramenta
para a formacao de professores. Com isso, ra-
tificamos a urgéncia por um profissionalismo
conectado com as questdes prementes deste
século e alicercado na autorreflexao, como
processo de metacognicdo da acdo docente.

Diante destas ponderagdes, sustentamos
0 seguinte posicionamento: incorporar a
pesquisa-acao no cotidiano das formacdes e
praticas docentes é uma atitude que precisa
de orientacdo pedagdgica para que os docen-
tes percebam-se como agentes de mudancga e
transformacdo com capacidade paraidentifica-
rem os fatores condicionantes que interferem
no desenvolvimento de sua pratica pedagdgica.
Outrossim, este fato repercute no reconheci-
mento de suas potencialidades e limitacdes,
favorecendo o desenvolvimento profissional.

Para finalizar, lembramos que esta discussao
é pertinente tanto para o espa¢o académico
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quanto escolar, e é ttil como embasamento
para professores de todos os niveis de ensi-
no por refletir sobre a triade balizadora da
profissdo docente, que estd interconectada
nos diferentes processos formativos ao longo
da carreira do professor. No entanto, dada a
complexidade do tema, ainda existem lacunas
a serem investigadas e discutidas, razao pela
qual as consideragdes conclusivas aqui tecidas
trazem pontos flexiveis que suscitam novos
estudos para sua ampliacao.
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