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Esta Mesa Redonda encontra-se vinculada as Ciéncias Humanas e Sociais,
inserida num campo subjetivo de formag¢ao humana e das potencialidades de um
processo de subjetivacdo atrelado a docéncia. Nesta acepcdo, as discussdes estardo
diretamente relacionadas ao polo (auto)biografico e ao espago escolar como fontes de
investigacao acerca de uma denominada professoralidade (PEREIRA, 1996; MIDLEJ,
2008, 2012). Tais discussdes relacionam-se a estudos ja realizados e outros, ora em
andamento. Assim, ao conjecturarmos que esta acdo difere de um estado de estabilidade
e cristalizacdo, de identidade, pura e simples, sentimo-nos instigados a abrir espagos aos
pronunciamentos do poético, do logico e do filosoéfico, sem hierarquizacdo de saberes e
exclusao de modos de construgdo de conhecimento. A proposicao desta Mesa justifica-
se, assim, pela pretensdo de se explicitar renovados caminhos nos processos de
formagdo docente, em especial na consideracdo da inseparabilidade da formacdo e
autoformacgdo. Assim, revelamos intengdes de analisar os processos académicos
relacionados a docéncia e entremeados pela reflexividade critica e (auto)biografica.

O desvelamento de nuangas da constituicdo da profissio docente, em tais
perspectivas, encontra-se intimamente relacionada as formas pelas quais as pessoas
assumem seus aprendizados e reagem frente as func¢des inerentes ao papel social de ser
professor € em instancias de (auto)formagdo, nas quais a propria vida dos envolvidos
revela-se como ponto de partida.

As citadas tematicas, juntam-se possibilidades hermenéuticas de compreensio de
como a condicdo humana, em sua processualidade, pode compor novos devires de
professoralidade. =~ Nesse sentido, mobilizam-nos o debate sobre a dimensdo
investigativa de como as pessoas se constituem professores, de como se tornam o que
sdo no exercicio da profissdo e de que modos os desvelamentos de cenas virtuais do

estar sendo professores poderdo criar possibilidades de acionamento de novas



composicdes da professoralidade. Ou seja, de como as sinfonias da vida vao tecendo o
profissional que se vem sendo. Nesse sentido, os aspectos filosoficos, relacionados aos
processos de subjetivacdo, serdo explorados como campos ativos de producao da
individuacao em contextos culturais antropologicamente especificos e serdo tomadas,
como referéncias, experiéncias e praticas de constru¢do coletiva de saberes e fazeres

pedagogicos.

De profissao, profissionalizacido docente, profissionalidade e professoralidade

Todas as profissoes sao oficios, ainda que o inverso nao seja a realidade. Assim,
o conceito de profissdo marca diferengas qualitativas com respeito ao oficio, a ocupagao
ou ao emprego. Isso se da desse modo porque se usa a denominacao profissional para se
referir a grupos de pessoas com uma elevada preparagdo, competéncia ou especializa¢ao
que prestam servigo ao publico. Para Carrasco (1988, p. 111) tal conceituagdo diz
respeito a um modo particular de exercitar as agdes sociais sendo que a atividade
profissional se concentra em torno de um corpo mais ou menos amplo de
conhecimentos e saberes, independentemente de sua natureza e validade. Destaca-se,
ainda como caracteristica de uma profissdao, o aspecto organizacional através da
existéncia de uma associacao, a qual assume o papel social de cultivar e desenvolver os
conhecimentos de seu proprio campo e de levar a cabo as intervencdes sociais que
derivam de tais saberes. Desse modo, uma das condi¢des essenciais a toda profissdo ¢ a
formalizagdo dos saberes necessarios a execugao das tarefas que lhe sdo proprias e que
incidem no carater profissional do trabalho. A isto Ramalho et al., (1994) denomina
profissionalidade; este conceito, vinculado a docéncia traz, em si, um carater
profissional especifico do professor € uma dimensao sociopolitica da escola.

Por sua vez, a profissionalizacdo desta categoria, encarada em sua condi¢dao de
formacao histérica, dinamica e, de todo modo, interminavel, ocorre nas teias das
relacdes sociais e culturais. Sob tais prismas, associamos o conceito de formacdo
docente a ideia de inconclusdo do homem a se dar como um processo, em variados
percursos, relacionando-o ao desenvolvimento pessoal € ndo apenas ao profissional -

num complexo leque de multifacetadas perspectivas.



De modo comum, o oficio de professor também ¢ citado como uma
semiprofissdo, caracterizada por uma semiautonomia e por uma semirresponsabilidade.
(PERRENOUD, 2002, p. 12). Para Novoa (1995, p. 19) “A profissao docente exerce-se
a partir da adesdo colectiva (implicita ou explicita) a um conjunto de normas e valores”.
Vé-se que esta profissio comporta um conhecimento pedagogico e tem um
compromisso €tico com a sociedade ao exercer uma influéncia direta e relevante sobre
outras pessoas': ela se cumpre atrelada ao citado conjunto de crengas, normas ¢ valores
e, quando comparada a outras, revela particularidades sociais, legais, institucionais e
econdmicas. Nesse particular, como agente de formacdo humana, o professor constitui-
se subjetivamente no interior de praticas coletivas. Nessa condi¢do, elabora movimentos
(auto)formativos incessantemente.

Noutros vieses, Pereira (2001, p. 23-41) ndo inquire simplesmente: “O que ¢ ser
professor?”. Em estudos problematizadores ele investiga o que denomina de
professoralidade, sob diferentes perspectivas: “Como se ¢ professor? Como € ser
professor? Por que se ¢ professor? Como se operacionaliza a decisao de ser professor?”.
Assim, justifica: “Vir a ser professor ¢ uma diferenca de si que o sujeito produz
culturalmente (num campo coletivo) num dos seus inumeraveis movimentos de ser no
mundo.” (PEREIRA, 2001, p. 23, 24). Ao rejeitar o modelo de identidade estatica, seus
estudos fundamentam-se e dialogam com produgdes de Deleuze (1988), Deleuze e
Guattari (1995) e Foucault (1993). Ao ndo se ater ao citado modelo, ele pesquisa
movimentos de professoralizagdo no intuito de se aproximar do que denomina
professoralidade — como uma marca, um estado singular, como universos particulares
de referéncia, lidas e fatos profissionais a resvalar para o ambito pessoal e criar
ressonancias no vice-versa da vida.

Ao trazer a pauta o conceito de professoralidade - do modo como o citado autor
(2001) o concebe - encontramo-lo intimamente relacionado com as formas pelas quais
as pessoas assumem seus aprendizados e reagem frente as fungdes inerentes ao papel
social de ser professor, relacionado a um processo de produgcdao da subjetividade
inseparavel de complexo sistema de potenciais enleado a sua formagdo e autoformagao
profissional, perpassado pela reflexividade. Uma teoria da reflexividade sé se torna uma

teoria critica quando afasta sua reflexdo da experiéncia da vida cotidiana e dirige-se

I Ao adotar o conceito de pessoa sintonizamo-nos-me com Spink, (2000, p. 54) e, assim, definimo-nos
por ampliar os conceitos de individuo e sujeito.



para o ‘sistema’. (LASH, 1997, p. 169). Nessa condi¢do cremos poder considerar este
processo de modo mais adequado como autoconfronta¢do. (BECK, 1997, p. 16).

Ao ampliar as perspectivas dos estudos ja realizados discorremos acerca da
busca pela processualidade que compode tais fluxos na sintonia com o posicionamento
de Pereira (2001, p. 32) no qual “[...] a escolha de ser professor passa, necessariamente,
pela reconstitui¢ao de alguns fatos que antecedem a essa decisdo”. Nesse sentido, nossas
discussdes voltam-se as pesquisas sobre a formacdo docente e da professoralizagdao
como modos de compreensao da professoralidade. Encetaremos discussdes
especialmente pautadas nas aprendizagens de pessoas adultas, nos saberes experienciais,
nos movimentos simultineos de individuacdo e subjetivagdo, nos territdrios

investigativos da pesquisa (auto)biografica, das historias de vida em formagao.

Saberes experienciais: reflexdes e desafios na constituicio da professoralidade

docente

Tardif (2005) prefere ndo usar, na abordagem dos saberes profissionais, a
expressdo saberes da pratica. Para o autor, a expressdo “da pratica” configura um
sentido de superposi¢do de saberes anteriores para iluminar a pratica, numa dimensao
aplicacionista, positivista e técnica de construgdo do conhecimento. Optando pela
expressdo saberes praticos ou experienciais, o autor (2005, p.49) afirma que esses
saberes “[...] se integram a pratica e dela sdo parte constituintes”.

Na perspectiva de Tardif (2005), os saberes experienciais sdo construidos no
cotidiano da pratica profissional, constituindo-se em uma “cultura docente em agdo”
(2005, p.49), nao sendo frutos das institui¢des nem dos curriculos de formacgao. Tardif
(2007) ratifica, baseando-se em pesquisas, que os saberes experienciais sao oriundos de
todos os demais saberes, mas retraduzidos, polidos, transformando-se assim em saberes
praticos da agdo profissional docente, os quais envolvem rotinas, saberes, habitus,
saber-ser, saber-fazer, redes de interagdes, entre outros, constituindo-se, desse modo,
nos saberes dos professores.

Entre as caracteristicas do saber experiencial, Tardif (2005, p.109-111) explicita:

a) ¢ um saber ligado as funcdes dos professores;
b) ¢ um saber pratico;

c) ¢ um saber interativo;



d) € um saber sincrético e plural;

e) ¢ um saber heterogéneo;

f) ¢ um saber complexo;

g) ¢ um saber aberto, poroso, permeavel;

h) € um saber personalizado;

1) ¢ um saber existencial;

J) € um saber pouco formalizado;

1) ¢ um saber temporal, evolutivo, dindmico;

m) ¢ um saber social e construido pelo ator.

Diante de tais indica¢des conceituais, constituidoras de uma “epistemologia da
pratica docente” entendemos que os saberes praticos, assim denominados por Tardif
(2005), sao saberes que se constituem de todos os outros, frutos de diferentes trajetorias
dos profissionais de educacdo (tanto das historias de vida quanto das historias de
escolarizagdo e de formacao inicial e continua). Sdo saberes reconhecidos, validados e
hierarquizados pelos atores educativos na sua ag¢ao profissional. Saberes, portanto, que
exigem das instancias formativos espacos e tempos de discussdo e também de
legitimagao de indicativos pedagodgicos para repensar os processos formativos docentes
no ambito académico.

A experiéncia de trabalho docente, para Tardif (2007), tem um sentido de
hierarquizacdo e de mobilizacdo de saberes em situagdo profissional. Nao significa
desvalorizagdo dos demais saberes. Compreendemos, assim, que, na atuagdo
profissional, os docentes mobilizam esquemas, habitus, saberes-fazer, saberes-ser,
conhecimentos. Nesse sentido, dependendo das circunstancias contextuais, das
surpresas que o cotidiano da agdo docente apresenta, os docentes mobilizam, na
interacdo do trabalho, saberes necessarios ao agir profissional competente.

Na abordagem de Tardif (2007), a experiéncia do trabalho exige do profissional
o seu envolvimento numa perspectiva integral. E o sujeito numa dimensio de inteireza,
diria Freire (1996), com seus conhecimentos, mas também com toda a sua histoéria de
vida, com suas certezas e incertezas dos processos de escolarizacdo vivenciados.

(TARDIF, 2007; FREIRE, 1996).

No contexto da epistemologia da pratica, valorizando o processo do agir

profissional, Schon (2000) apresenta contribuicdo importante ao pensar os processos de



constru¢do do conhecimento, tendo como ponto de partida a pratica profissional.
Tecendo criticas sobre o pensamento deste autor, Gauthier et. al. (2006, p.302)
ratificam: “[...] Schon parece ignorar totalmente a importancia da parte do reservatorio
de conhecimento oriunda da formagdo de base e na qual o profissional vai buscar
elementos para orientar a sua pratica”. Nesse sentido, faz-se mister ndo perder de vista,
como ja dissemos, os conhecimentos profissionais oriundos de outras instancias, por
exemplo, a universidade, centros de formagao, entre outros. O reconhecimento de que
as praticas ensinam, de que ha teorias nas praticas ndo nos legitima a desconsiderar os
conhecimentos das teorias. A esse respeito, dizem Gauthier et. al. (2006, p.302): “[...] se
o trabalho do professor ¢ valido do ponto de vista epistemoldgico, ndo se pode
depreender dai que a pratica que o mobiliza também o seja obrigatoriamente. Dai a
importancia de um estudo critico da pratica”.

Nesse movimento de tensdo permanente entre teoria e pratica, insere-se um
trabalho mediador, ou seja, “[...] um trabalho de educacdo das consciéncias, de
organizagdo dos meios materiais e planos concretos de agdo [...], como assevera
Vazquez (1977, p. 207) ao estudar a idéia de praxis.

Embora a perspectiva de Schon seja centrada num processo de reflexdo mais
individualizado, uma légica restritiva de compreender o processo educacional,
entendemos que suas construgdes sdo significativas, pois recolocam no palco
educacional um debate em torno da reflexdo que € necessario ao processo formativo
docente. Nao estamos aqui apresentando tal conceito como um atributo natural dos seres
humanos (no sentido de que todos nds refletimos), mas como uma reflexdo no campo da
docéncia que tem intencionalidades, que tem contextos e lugares de producdo. Uma
reflexdo, por isso mesmo, articulada a dimensdes mais amplas da sociedade, como nos
chamam a atencao Zeichner (2002), Freire (1996), entre outros.

Refletir na acdo, refletir sobre a agdo, produzir conhecimento na a¢do, em nosso
entendimento, sdo procedimentos necessarios ao profissional da educacdo. Se as
praticas, nesse contexto, sao os pontos de partida, se elas sdo campos de debates e de
reflexdes, compreendemos que elas provocam a construgdo de novas teorias, mas, em
momento algum, abdicam de conhecimentos ja construidos pelas ciéncias da educacao,
pela pedagogia e por outros campos do saber. Talvez o equivoco de Schon, como
afirmam Gauthier et. al. (2006), apoiando-se em Fenstermacher, tenha sido endeusar as
praticas, negando a racionalidade técnica, como se fosse possivel abandonar os

conhecimentos desta abordagem epistemoldgica. Dizem os referidos autores (2006,



p.303), criticando a abordagem de Schon, que a racionalidade técnica foi associada “ao
inferno e a reflexdo ao céu”.

Compreendemos assim que a reflexdo critica, numa perspectiva de
desenvolvimento da praxis pedagdgica, visando a constru¢do e a reconstrugdo de
saberes, precisa desenvolver-se, especialmente, nos contextos de comunidades de
praticas (NOVOA, 1992), espagos estes organizados no interior das institui¢des. Nesse
sentido, em colaboracdo, os docentes passam a pensar o que fazem e dizem sobre
ensinar ¢ aprender (e suas implicagdes), visando reconstruir e replanejar de forma
intencional as agcdes pedagogicas.

Como assevera Freire (1996, p.43): “a pratica docente critica [...] envolve o
movimento dinadmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Esse ¢ um
processo que articula e integra “[...] sabedoria, conhecimento implicito, planos, técnicas,
ideais e justificacdo, todos radicados na experiéncia”. (ELLIOTT, 1998, p.141). E
acrescentariamos: mas ndo se prende a esta; tem na experiéncia apenas o ponto de
partida para a construgdo e reconstrugao coletiva do conhecimento profissional docente.

Analisando o pensamento de Elliott, Pérez-Gomez (1990, p.17) ratifica que o
conhecimento docente deve formar-se num complexo e prolongado processo de
conhecimento da acdo ¢ da reflexdo sobre a ag¢do. Nos trabalhos de Elliott (1998),
verificamos a necessidade de ultrapassar a reflexao individual (embora esta também seja
necessaria) para uma reflexao coletiva, produzindo conhecimentos da pratica de forma
compartilhada, que emergem da reflexdo critica, do didlogo contextualizado, das
interagdes entre os sujeitos, tendo como referéncia de andlise das praticas, saberes

historicamente acumulados e construidos nas diversas areas do conhecimento.
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