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PROFESSORES EM SALA DE AULA: PROFISSIONALIZAC AO EM BUSCA 
DE AUTONOMIA 

UTSUMI, Luciana Miyuki Sado * 

RESUMO  

O presente estudo tem como pressuposto que o papel do professor implica 

uma tal responsabilidade que resulta em uma exige ncia de aperfeicoamento 

constante para que este profissional possa apresentar-se capaz de uma acao 

pedago gica efetiva, eficiente e eficaz. Atravú s da minha pro pria experie ncia 

profissional, pude constatar que inu meras vezes nos sentimos sozinhos, sem 

instrumentos adequados para realizar, na prõ tica cotidiana em sala de aula, a 

tarefa de educar que sempre intencionamos. De modo geral, queremos 

assumir posicües que se fundam em conhecimento atualizado, seguranca 

intelectual e tranq¨ilidade emocional. Por um lado, isto se torna objeto de 

preocupacao quando temos conscie ncia de que nos cabe agir de forma tal que 

os nossos alunos efetivamente aprendam, principalmente em funcao das 

oportunidades de democratizacao crescente que lhes propiciarmos, tendo em 

vista o acesso de cada um aos saberes considerados desejõ veis no presente. 

Por outro lado, isto nos leva a considerar que cada professor precisa saber 

elaborar e realizar, efetivamente, um projeto de ensino claro e adequado ` 

prõ tica profissional que lhe ú  possıvel realizar, em conson”ncia com o mundo 

em que estamos vivendo. Nesta perspectiva, o professor precisa aprender a 

refletir sobre formas de redimensionar a sua prõ tica pedago gica para aprimorõ -

la, de modo a contemplar quer os termos da realidade quer os interesses 

usuais das criancas. Um professor assim caracterizado corresponde ao 

profissional engajado na prõ tica docente, manifestando atitude de reflexao 

sobre esta mesma prõ tica, nao apenas antes, em sua preparacao, mas durante 

o seu desenrolar e depois desta, procurando extrair da pro pria acao elementos 

que ajudem a constantemente melhorõ -la. Vale, tambú m, considerar que o 

progresso da escola ú  indissociõ vel de uma crescente profissionalizacao dos 

professores, ` medida que esta pode assegurar uma elevacao progressiva dos 

nıveis de participacao e autonomia do trabalho docente. Sob tais aspectos, 
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merece destaque a pra tica reflexiva dos professores em suas acoes 

pedagé gicas em aulas que busco enfocar neste trabalho.  

****** 

 Hargreaves(1994:27) defende que: 
 

õsem um entendimento do contexto, da fonte de todas as pressües e mudancas, nao ú  

possıvel sermos claros ou coerentes quanto `s mudancas que experimentamos. E, 

sem qualquer clareza ou coere ncia, seremos incapazes de exercer controle ou de 

imprimir qualquer direcao ao futuro da educacao e ao papel que os professores 

desempenharao nele(grifo meu). Sem uma teoria do contexto, a mudanca educativa ú  

um processo mıstico ou destituıdo de sentido que nao pode ser conceitualizado nem 

controlado adequadamente por aqueles que o experimentamÀ. 
 

Assim sendo, a mim importa considerar algumas mudancas socio-historicas 

que afetaram a condic̃o e a func̃ o do professor, de modo a me autorizar a 

tecer algumas consideracà es em relac̃ o `  necessidade de redefinic̃o do 

papel deste profissional, na era pos-moderna, mais especificamente, no seculo 

XXI. 

No desenvolvimento do panorama historico sobre a func̃o social do professor, 

Hargreaves(1994:26) enfatiza que as amplas mudancas na vida econˆmica e 

organizacional est˜ o a ser acompanhadas por mudancas inter-relacionadas e 

profundas na organizac̃o e no impacto do conhecimento e da informac̃o e ate 

na redefinic̃ o e reestruturac̃o da individualidade humana. Estas mudancas 

combinadas e interligadas marcam o declınio de um perıodo socio-historico 

fundamental- o fim da era moderna - e o advento de outro óo inıcio da era pos-

moderna. Para os professores, as implicacà es destas mudancas de 

paradigmas s˜ o particularmente importantes, dado o seu papel na preparac̃o 

das geracà es do futuro. Na abordagem de Alarc˜ o(2003:14), o mundo, 

marcado por tanta riqueza informativa, precisa urgentemente do poder 

clarificador do pensamento nos termos de Morin(2000), quando afirma que so o 

pensamento pode organizar o conhecimento. Nestas circunstÀncias,  
 

õos desafios e as mudancas que os professores e as escolas enfrentam nao se 

confinam paroquialmente ` educacao, enraizando-se antes numa importante transicao 
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so cio-histo rica de um perıodo de modernidade para outro de pé s-modernidade. As 

escolas e os professores estao a ser cada vez mais afetados pelas exige ncias e 

continge ncias de um mundo po s-moderno crescentemente complexo e acelerado. 

Todavia, a resposta a esta realidade ú  muitas vezes inadequada ou ineficaz(...). Em 

muitos sentidos, as escolas continuam a ser instituicües modernas que se ve em 

obrigadas a operar num mundo po s-moderno complexo. A  medida que o tempo passa, 

este hiato entre o mundo da escola e o que existe para alú m dela estõ  a tornar-se 

cada vez mais o bvio.(...) E  esta disparidade que define grande parte da crise 

contempor”nea da escolarizacao e do ensinoÀ(Hargreaves, 1994:27). 
 

 ê  medida que a mudanca acelera, as inovacà es multiplicam-se, criando 

sentimentos de sobrecarga entre os professores das escolas, que s˜ o em 

grande parte responsaveis pela implementac̃o destas inovacà es(Hargreaves, 

1994:4). Acrescenta Hargreaves(1994:30) que a modernidade possuiu o 

potencial de empobrecer a condic̃ o humana, desqualificando o trabalho das 

pessoas e sujeitando-o a graus de controle tecnico cada vez maiores. Tambem 

sugere que os professores t‘m sido sujeitos a este processo de trabalho 

desqualificado e por ele subjugados. Argumenta-se que o seu trabalho tem sido 

definido e os seus poderes de discric̃o delimitados por controles tecnicos, 

atraves de modelos de ensino minuciosamente concebidos e impostos a partir 

de cima, enfraquecendo os professores e causando problemas de motivac̃o e 

de sentido entre estes profissionais do ensino, que lutam para trabalhar de uma 

forma mais intuitiva, mais emocional e mais moral do que os controles tecnicos 

e racionais permitem.  

Concordo com Hargreaves(1994:38) quando diz que para o 

enfrentamento dos desafios complexos do mundo pos-moderno e essencial 

nos remetermos `  compreens˜ o, no sentido de observar mais atentamente a 

natureza da complexidade, a escala do desafio e os problemas e possibilidades 

distintivas que a pre-modernidade ó  enquanto refer‘ncia do aperfeicoamento 

educativo atraves de comunidades de colaborac̃ o ó  apresenta aos 

professores e ` s escolas. 

Quanto ` s caracterısticas da pos-modernidade, e - mais especificamente 

- do presente contexto de mudancas aceleradas, Hargreaves(1994:50) aponta 
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que õa informacao, por exemplo, ú  organizada de modo diferente, processada 

mais rapidamente e, simultaneamente, disponibilizada e disseminada mais 

amplamente, com implicacües imensas para os padrües de comunicacao e de 

controle na vida econ“mica e organizacional.À Aponta-se inclusive as 

implicacà es desta caracterıstica na configurac̃ o do trabalho docente, gerando 

inseguranca, incerteza, despreparo e, por que n˜ o dizer, um certo desconforto. 

Ainda nesse sentido, o autor ressalta que: 
 

õindependentemente de as transicües que estamos a viver serem chamadas de po s-

liberalismo, po s-industrialismo ou po s-modernidade, a maior parte dos escritores 

concorda que a globalizacao da atividade econ“mica, as relacües polıticas, a 

informacao, as comunicacües e a tecnologia estao no cerne de sua 

transicaoÀ(Hargreaves, 1994:53).  
 

Como se verifica para o autor, estas novas economias flexıveis, com as suas 

novas definicà es e distribuicà es de empregos, apelam a novas qualidades e 

perfis da parte da futura forca de trabalho e daqueles que a educam, os 

profissionais professores. A intensificac̃ o do trabalho do professor foi uma das 

complicacà es no contexto da pos-modernidade, e um problema real e serio 

para os professores e para o seu trabalho. A intensificac̃o explica muitas das 

mudancas assistidas no trabalho do professor,`  medida que o tempo e o 

espaco se comprimem cada vez mais na sociedade da informac̃o e da 

comunicac̃o.  

Atualmente, vivemos numa sociedade agora denominada ’sociedade da 

informac̃ oú- desde o advento do computador e da Internet- e õestamos 

caminhando em direcao a uma era das relacües, onde a informacao, o 

conhecimento, a criatividade e as intelige ncias constituem os verdadeiros 

capitais. Em u ltima anõ lise, o poder estõ  sendo transferido para o indivıduo e 

as sociedadesÀ(Moraes, 1996). Aponta-se tambem a importÀncia fundamental 

de focalizarmos o desenvolvimento humano como o fator preponderante deste 

momento de transic̃o(grifo da autora). Neste movimento, Alarc˜ o(1996:175) 

ressalta que hoje se revalorizam os processos cognitivos e se atende `  

dimens˜ o humana na aprendizagem. Aceita-se o sujeito em formac̃o, quer ele 
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seja o professor ou o aluno, como pessoa que pensa, e da-se-lhe o direito de 

construir o seu saber.(...)Reconhece-se a capacidade de tomar em m˜ os a 

propria gest˜ o da aprendizagem. Segundo Alarc˜ o(2003:12), a sociedade da 

informac̃ o, como sociedade aberta e global, exige compet‘ncias de acesso, 

avaliac̃ o e gest˜ o da informac̃o oferecida. Alarc˜ o(2003:15-16) tambem 

observa que esta era comecou a ser chamada de sociedade da informaca o, 

mas rapidamente passou a se chamar sociedade da informaca o e do 
conhecimento a que, mais recentemente, se acrescentou a designac̃ o de 

sociedade da aprendizagem. Reconheceu-se que n˜ o ha conhecimento sem 

aprendizagem e que a informac̃ o, mesmo sendo uma condic̃ o necessaria 

para o conhecimento, n˜ o e condic̃ o suficiente. Ademais, no que concerne `  

sociedade da informac̃o, Alarc˜ o(2003:13) constata que vivemos hoje numa 

sociedade complexa, onde o cidad˜ o comum dificilmente consegue lidar com a 

avalanche de informacà es novas que o inundam e que se intercruzam com 

novas ideias e problemas, novas oportunidades, desafios e ameacas. 

A compreens˜ o da crise do paradigma da modernidade e da transic̃o 

para a pos-modernidade nos possibilita entender, mais criticamente, a condic̃ o 

atual do trabalho dos professores. No meu entendimento frente `  

contextualizac̃ o desenvolvida, urge concentrar os esforcos no 

desenvolvimento profissional dos professores, como recurso imprescindıvel no 

atendimento das demandas educacionais e sociais caracterısticas da pos-

modernidade. Sob este aspecto, Hargreaves(1994:59) afirma que e importante 

que os professores e aqueles que trabalham com eles encarem a ’flexibilidadeú 

como uma oportunidade democratica aberta, que requer empenhamento e 

comprometimento crıtico. 

 Do ponto de vista educativo, os professores sabem que o seu trabalho 

esta a mudar, bem como o contexto no qual o desempenham. ê  medida que as 

escolas v˜ o se reestruturando em direc̃ o `  idade da pos-modernidade, a 

qualidade da aprendizagem dos alunos devera vir acompanhada, de forma 

inerente e constante, do desenvolvimento da qualidade da profiss˜ o do 

professor, que devera ser pautada em func̃o dos objetivos e das pressà es 

atuais pos-modernos, com as quais t‘m que lidar agora. Nesta perspectiva, 
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Contreras(2002:156) defende que a reflex˜ o dos docentes favoreceria uma 

analise teorica, uma teoria crıtica que os permitiria perceber qual a situac̃ o na 

qual se encontram. 

De acordo com Bandeira(2001), õo grande problema do Brasil ú  que somos 

um paıs pouco culto, iletrado, ignorante. Somos incapazes de analisar, de 

criticar, de entender o que acontece a nossa volta.(...) Para vencer este 

desafio, precisamos do conhecimentoÀ. Sem duvida, essa e uma das causas do 

nosso subdesenvolvimento, uma vez que n˜ o ha plano econˆmico ou 

governantes que, nos ultimos anos, tenham manifestado vontade polıtica para  

solucionar problemas que parecem gerar nossa propria incapacidade e 

limitac̃ o de agir em favor de nos mesmos. Uma pratica efetiva do trabalho 

docente proporcionando uma ampla revoluc̃o educacional podera contribuir 

para reverter nosso destino de nac̃o relegada ao õterceiro-mundismoö em um 

futuro que ja  e  agora. 

Isso se torna preocupante, quando temos consci‘ncia de que cabe aos 

profissionais professores oportunizar o acesso das futuras geracà es ao 

conhecimento, de forma quase exclusiva. Isto quer dizer que, na sua pratica 

pedagogica em aulas, o professor precisa agir de forma tal que os seus alunos 

efetivamente aprendam. 

A sociedade brasileira torna-se cada vez mais exigente quanto aos 

profissionais que ingressam no mercado de trabalho e, nesse contexto, o 

professor-educador e desafiado a produzir um tipo de educac̃o que 

acompanhe o ritmo avancado de progresso e evoluc̃o da sociedade atual. 

Moraes(1996) propà e que: 
 

õem lugar de uma educacao que reforca a separacao de realidades insuperõ veis, que 

ve  a mente separada do corpo, pretendemos uma educacao que implica em abertura, 

em novo diõ logo entre mente e corpo, sujeito e objeto, consciente e inconsciente, 

interior e exterior, indivıduo e seu contexto, o ser humano e o mundo da natureza.À 
 

Nestes termos, da continuidade `  sua proposta quanto `  necessidade de 

um novo perfil de professor: 
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õem oposicao a um professor disciplinador, condicionador, que monopoliza a relacao, 

a informacao e a interpretacao dos fatos, que sabe impor e induzir respostas, 

pretendemos um novo mestre que saiba ouvir mais, observar, refletir, problematizar 

conteu dos e atividades, propor situacües-problema, analisar �errosÀ, fazer perguntas, 

formular hipo teses, sistematizarÀ. 
 

Desta constatac̃ o decorre, contudo, a dificuldade- especialmente para 

aqueles que atuam na area educacional- de inovar e atuar pedagogicamente 

em novas bases, uma vez que s˜ o acà es que envolvem uma profunda 

mudanca de mentalidade e, consequentemente, de postura profissional.  

 Para Perrenoud(2001:25), e preciso diminuir a distÀncia entre aqueles 

que ensinam e aqueles que pensam o ensino sem ter de enfrentar a 

complexidade, a fluidez, a singularidade das situacà es educativas em sala de 

aula. Assim, o principal desafio da profissionalizac̃ o do ofıcio de professor e 

de capacita-lo para a ’reinvenc̃ oú do seu dia-a-dia, porem sem estar calcado 

em modelos prescritos por quadros, pesquisadores, formadores, didaticos, 

especialistas em tecnologias, em manuais ou em avaliac̃ o. Ou seja, quando 

os professores conseguirem apropriar-se das ideias pedagogicas sem se 

tornarem prisioneiros das modalidades prescritas, estar˜ o desenvolvendo 

compet‘ncias de mais alto nıvel, ` s custas de uma autonomia e de uma 

responsabilidade crescentes. Portanto, uma crescente compet‘ncia n˜ o e 

sinˆnimo de racionalidade integral, mas de um casamento entre raz˜ o e 

subjetividade. 

Segundo Perrenoud(2000:15), a noc̃o de compet‘ncia designa uma 

capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um 

tipo de situaca o, implicando no aspecto segundo o qual a natureza dos 

esquemas de pensamento que permitem a solicitac̃ o, a mobilizac̃ o e a 

orquestrac̃ o dos recursos pertinentes em situac̃o complexa e em tempo real. 

Aqui se enquadra um ponto que, segundo o autor, merece atenc̃ o: uma 

situac̃ o de classe ó  neste caso, no ofıcio do professor - geralmente apresenta 

multiplos componentes, que devem ser tratados de maneira coordenada, ate 

mesmo simultÀnea, para chegar a uma ac̃ o judiciosa. O profissional gera a 

situac̃ o globalmente, mas mobiliza algumas compet‘ncias especıficas, 
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independentes umas das outras, para trazer certos aspectos do problemas; 

que se constitui num recurso indispensavel para o professor que exerce um 

tipo de profiss˜ o no qual varias dinÀmicas se desenvolvem constantemente em 

paralelo. No enfoque de Jobert(citado por Perrenoud, 2002:11), a compet‘ncia 

profissional pode ser concebida como a capacidade de gerenciar o desvio entre 

o trabalho prescrito e o trabalho real. Com base nesses apontamentos, acredito 

que as compet‘ncias nos permitem enfrentar a complexidade do mundo e 

nossas proprias contradicà es enquanto seres humanos e, mais 

especificamente, enquanto profissionais que atuam numa profiss˜ o 

intimamente dependente da dimens˜ o humana.  

  

E  fundamental, para construca o das compete ncias profissionais, 
uma prética reflexiva e engajada. 

  

  

  

Quanto ` s compet‘ncias profissionais que se relacionam ao ofıcio do 

professor, estas englobam os saberes, mas n˜ o se limitam a elas, uma vez que 

s˜ o capacidades de aca o. Assim, as compet‘ncias e a postura reflexiva 

ajudam a analisar os dilemas, a construir escolhas e a assumi-las. Para 

Perrenoud(2001:139-140), manifestar compet‘ncias profissionais diante de 

uma situac̃ o complexa e ser capaz de: 

• Identificar os obstõ culos a serem superados ou os problemas a serem 

resolvidos para realizar um projeto ou satisfazer uma necessidade; 

• Considerar diversas estratú gias realistas(do ponto de vista do tempo, dos 

recursos e das informacües disponıveis); 

• Optar pela estratú gia menos ruim, pesando suas oportunidades e seus 

riscos; 

• Planejar e implementar a estratú gia adotada, mobilizando outros atores, em 

caso de necessidade, e procedendo por etapas; 

• Coordenar essa implementacao conforme os acontecimentos, ajustando ou 

modulando a estratú gia prevista; 
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• Se necessõ rio, reavaliar a situacao e mudar radicalmente de estratú gia; 

• Respeitar, durante o processo, alguns princıpios legais ou ú ticos cuja 

aplicacao nunca ú  simples(equidade, respeito pelas liberdades, pela esfera 

ıntima, etc.); 

• Controlar as emocües, os humores, os valores, as simpatias ou as 

inimizades, sempre que elas interferirem na eficõ cia ou na ú tica; 

• Cooperar com outros profissionais sempre que for necessõ rio, ou 

simplesmente mais eficaz ou eq¨itativo; 

• Durante ou apo s a acao, extrair alguns ensinamentos para serem usados 

na pro xima vez, documentar as operacües e as decisües para conservar as 

caracterısticas que podem ser utilizadas para sua justificacao, partilha ou 

reutilizacao. 

Interessante e notar que o autor nos chama a atenc̃ o para o fato de que 

a profissionalizac̃o define-se mais por sua racionalidade global do que pela 

conformidade de cada gesto a um determinado modelo. Evidencia-se sua 

fundamentac̃o em uma ac̃ o intuitiva, improvisada, que pode ser mais eficaz 

do que uma ac̃ o conforme os padrà es e as regras da profiss˜ o. Ent˜ o, para 

adquirir tais compet‘ncias enunciadas anteriormente,  
 

õo profissional deve saber jogar com as regras, se necessõ rio violõ -las e redefini-las, 

e isso tambú m ocorre com as regras tú cnicas e as certezas teo ricas. Nesse sentido, 

pede-se que ele tenha uma relacao com os saberes teo ricos que nao seja reverente 

nem dependente, mas, ao contrõ rio, crıtica, pragmõ tica e atú  mesmo 

oportunistaÀ(Perrenoud:2001:141).  
 

Concordo com o autor sobre o apontamento de que talvez essa seja uma das 

principais dimensà es de toda compet‘ncia frente a uma famılia de situacà es 

complexas: perceber a urg‘ncia e os riscos para dosar a parcela de 

automatismo e a parcela de reflex˜ o(grifo meu). Em uma sala de aula, cada 

ac̃ o do professor ou de um de seus alunos modifica a situac̃o anterior. Neste 

sentido, a dimens˜ o reflexiva esta no centro de todas as compet‘ncias 

profissionais. 



 

 
 

11 

Uma outra quest˜ o importante para Perrenoud(2001:182) consiste no 

fato de que a compet‘ncia tambem e uma capacidade de estabelecer 

rapidamente algumas conexà es essenciais(reflex˜ o-na-ac̃ o), sem que o 

sujeito precise acessar a memoria de trabalho, o que demandaria um trabalho 

cognitivo mais exigente. Ou seja, para que o saber esteja no princıpio da ac̃ o, 

o sujeito deve ter tempo de raciocinar, de relacionar ó  mesmo que de forma 

intuitiva ó  um saber construıdo fora da situac̃o presente. No outro polo, ha as 

acà es amplamente refletidas(reflex˜ o-sobre-a-ac̃ o), com base na explorac̃o 

metodica ó  retornos aos saberes, reflex˜ o, leitura, consulta ó  dos 

conhecimentos disponıveis. Um outro aspecto comum para o autor e que a 

compet‘ncia ressalta um poder virtual da pessoa diante de um certo tipo de 

problemas ou obstaculos, sobre os quais garante um resultado geralmente 

considerado como sinal de uma ac̃o bem-sucedida. 

 Segundo Perrenoud(2001:159), esboca-se uma abordagem do 

profissional reflexivo ha 10 anos, como sendo construtor ativo, metodico e 

lucido de sua propria teoria da ac̃o, isto e, de si mesmo como sujeito e ator, 

bem como das situacà es e dos sistemas que tem de enfrentar. Nesse Àmbito, o 

profissional reflexivo e uma antiga figura da reflex˜ o sobre a educac̃o, cujas 

bases podem ser encontradas em Dewey. De modo geral, a ideia do 

profissional reflexivo concebe õo professor ou o educador um inventor, um 

pesquisador, um aventureiro que percorre caminhos nunca antes trilhados e 

que pode se perder caso nao reflita de modo intenso sobre o que faz e caso 

nao aprenda rapidamente com a experie nciaÀ(Perrenoud:2002:13). De certa 

forma, Sh¨n ó  em seus varios estudos ó  revitalizou e conceituou mais 

explicitamente a figura do profissional reflexivo, ao propor uma epistemologia 

da pratica, da reflex˜ o e do conhecimento-na-ac̃o. Na educac̃o, o 

profissional reflexivo e o emblema de um desejado acesso ao status de 

profiss˜ o plena, visto que tal status n˜ o e atribuıdo ó  ainda ó  socialmente `  

profiss˜ o de professor e ó  infelizmente ó  nem reivindicado por todos os que a 

exercem. 

No que se refere `  noc̃ o de professor reflexivo, Alarc˜ o(2003:41) 

explicita que esta se baseia na consci‘ncia da capacidade de pensamento e 
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reflex˜ o que caracteriza o ser humano como criativo e n˜ o como mero 

reprodutor de ideias e praticas que lhe s˜ o exteriores. E fundamental a noc̃o 

do profissional como uma pessoa que, nas situacà es profissionais, tantas 

vezes incertas e imprevistas, atua de forma inteligente e flexıvel. O fascınio por 

esta recente conceitualizac̃o se deve, sem duvidas, `  relatividade inerente ao 

espırito pos-moderno que, consequentemente, levou ao reconhecimento da 

complexidade dos problemas da nossa sociedade atual e da necessidade de 

formar profissionais preparados para o enfrentamento da realidade presente. 

 O professor reflexivo, a meu ver, tem que tomar conhecimento de que e 

insustentavel ser perfeito em tudo que lhe e exigido no seu trabalho. Quando 

admite e internaliza essa imperfeic̃ o ó  que alias, e uma condic̃o humana ó  o 

professor consegue parar, refletir e reformular aquilo que faz. Porem, e preciso 

que tenha condicà es de realizar esta postura reflexiva com seguranca e 

empenhamento, em direc̃ o `  compreens˜ o e superac̃o daquilo que impede 

uma ac̃ o pedagogica eficaz. Ou seja, para o professor reflexivo, a 

compet‘ncia e a consci‘ncia profissionais consistem em tentar tudo o que for 

possıvel para conjurar o fracasso. 

De acordo com a analise de Sh¨n(2000:39), profissionais engajados 

numa comunidade profissional t‘m uma maneira particular e profissional de ver 

o mundo e uma maneira de construir e manter o mundo da forma como o 

v‘em. Quando os profissionais respondem a zonas indeterminadas da pratica, 

sustentando uma conversaca o reflexiva com os materiais de suas situacà es, 

eles refazem parte do seu mundo pratico e revelam, assim, os processos 

normalmente tacitos de construc̃o de uma vis˜ o de mundo em que baseiam 

toda a sua pratica(grifo meu). A meu ver, esta conscientizac̃ o dos 

pressupostos que norteiam a pratica e um ponto crucial para a identificac̃o de 

possıveis inconsist‘ncias e, posteriormente, do aprimoramento da pratica 

pedagogica, em se falando do ofıcio de professor. 

 Sem duvida, cada pessoa reflete de modo espontÀneo sobre sua pratica; 

porem, se essa reflex˜ o n˜ o for metodica nem regular, n˜ o vai conduzir 

necessariamente a tomadas de consci‘ncia, nem a mudancas. Como diz 

Perrenoud(2002:43-44), um professor reflexivo n˜ o para de refletir a partir do 
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momento em que consegue sobreviver na sala de aula, no momento em que 

sua angustia diminui. Ele continua progredindo em sua profiss˜ o mesmo 

quando n˜ o passa por dificuldades, pois a reflex˜ o tornou-se em uma forma de 

identidade e de satisfac̃o profissionais. Um profissional reflexivo n˜ o se limita 

ao que aprendeu durante sua formac̃ o inicial, nem ao que descobriu nos seus 

anos de pratica, pois reexamina constantemente seus objetivos, seus 

procedimentos, seus saberes num ciclo permanente de aperfeicoamento. 

Dessa maneira, o professor reflexivo faz perguntas, tenta compreender seus 

fracassos, projeta-se no futuro, decide proceder de forma diferente em 

situacà es singulares de cada ano letivo, estabelece objetivos mais claros, 

explicita suas expectativas e seus procedimentos. Coloca-se em evid‘ncia que 

a pratica reflexiva e um trabalho que se torna regular atraves de uma postura e 

uma identidade particulares.  

Na explicitac̃ o desenvolvida por Contreras(2002:111), o profissional 

reflexivo e aquele que entende que ele faz parte da situac̃o, pois quer 

compreender a situac̃ o, quer entender a forma com que se relaciona com ela, 

como atua nela, como define seu papel e que conseqÃ‘ncias tem na pratica. 

De acordo com o presente autor, Sh¨n e Stenhouse propuseram determinadas 

qualidades na reflex˜ o dos professores, dentre os quais me proponho a 

enfatizar apenas dois pontos:  

1. os professores reflexivos elaboram compreensà es especıficas dos casos 

problematicos no proprio processo de atuac̃o; 

2. o desenvolvimento de qualidades profissionais supà em a construc̃ o de um 

conhecimento profissional especıfico e a capacidade para desenvolver-se 

nessas situacà es de conflito e incertezas que constituem parte significativa de 

sua profiss˜ o. 

Para tanto, o educador deve superar o senso comum, assumindo uma 

consci‘ncia filosofica e cientıfica, a fim de repensar a educac̃ o vigente e a sua 

pratica usual de ensino nas aulas. Perrenoud(1999) evidencia tambem o fato 

de que a modernidade n˜ o permite a ninguem proteger-se das contradicà es do 

mundo e antecipa, no Àmbito da formac̃o de professores, o reforco em direc̃ o 

a uma preparac̃o para uma pratica reflexiva, para a inovac̃ o e para a 
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cooperac̃ o, com vistas a favorecer uma relac̃o menos temerosa e 

individualista com a sociedade. E alerta os professores sobre o contexto em 

que as transformacà es da sociedade clamam automaticamente por evolucà es 

na escola e na formac̃ o de seus profissionais. Para os idealistas, como 

Perrenoud, o progresso da escola e indissociavel de uma crescente e 

permanente profissionalizac̃o dos professores.  

 E preciso tornar a formac̃o de professores mais utilitaria, no sentido 

mesmo de uma formac̃o contınua em servico, na sua propria escola. Para 

tanto, de acordo com Perrenoud(2002:198), e preciso inserir a postura reflexiva 

na identidade profissional dos professores para liberta-los do trabalho prescrito, 

para convida-los a construir seus proprios procedimentos em func̃ o dos 

alunos, da pratica, do ambiente, das parcerias e cooperacà es possıveis, dos 

recursos e limites proprios de cada instituic̃ o, dos obstaculos encontrados ou 

previsıveis. 

 Este aspecto do aperfeicoamento contınuo baseada no estabelecimento 

de ensino, da importÀncia fundamental `  validade do conhecimento dos 

praticos e ` s necessidades e exig‘ncias de cada contexto particular no qual 

trabalham, uma vez que a confianca na imposic̃ o de modelos singulares de 

conhecimento especializado no ensino pode criar inflexibilidade entre os 

professores e fazer com que eles tenham dificuldades em produzir juızos 

adequados nas suas salas de aula(Hargreaves, 1994). Como completa o autor: 
 

õestõ  amplamente difundida a idú ia de que as organizacües que te m maiores 

probabilidades de prosperar num mundo po s-industrial e po s-moderno sao as que se 

caracterizam pela flexibilidade, adaptabilidade, criatividade, sentido de oportunidade, 

colaboracao, aperfeicoamento contınuo, orientacao positiva para a resolucao de 

problemas e empenhamento na maximizacao da sua capacidade de aprender sobre 

os seus ambientes, bem como sobre si pro priasÀ(Hargreaves, 1994:71).  
 

S˜ o necessarias nas nossas escolas estruturas organizacionais como as 

descritas aqui, de modo a permitirem ó segundo o autor- ` s escolas e aos 

professores terem uma maior capacidade de resposta ` s mudancas das 
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necessidades educativas dos alunos que vivem numa sociedade complexa, 

acelerada e tecnologicamente sofisticada(Hargreaves, 1994:78). 

Alarc˜ o(2003:43) acredita nas potencialidades que a proposta de 

formac̃o ó  em servico, ressalto ó  do professor reflexivo oferece aos 

professores, de modo que possibilita a tomada de consci‘ncia da sua 

identidade profissional que, so ela, pode levar `  permanente descoberta de 

formas de desempenho de qualidade superior e ao desenvolvimento da 

compet‘ncia profissional. Subjaz a esta abordagem a ideia da autora de que 

caso se reflita e conceitualize sobre a experi‘ncia profissional, a isto se 

concede enorme valor formativo, considerando-se que o mobil da formac̃o nos 

profissionais adultos advem do desejo de resolver os problemas que encontram 

na sua pratica quotidiana. 

 Como se pode perceber em func̃o das inumeras mudancas ocorridas 

nas ultimas decadas, o ensino esta a tornar-se cada vez mais uma atividade 

complexa e qualificada. Os argumentos que se organizam em torno do 

princıpio da profissionalizac̃ o t‘m sublinhado a necessidade de 

empenhamento num aperfeicoamento contınuo e de envolvimento em amplos 

processos de mudanca ao nıvel do estabelecimento de ensino. 

Como se sabe, o saber dos professores e pouco compartilhado, pois e 

’cada um por siú n˜ o so na pratica pedagogica, mas cada um se fecha em sua 

experi‘ncia, n˜ o se comparando nem socializando esses saberes ó  dentre 

eles, citados pelo autor: a tipologia de alunos ou de erros, do seu modo de 

organizac̃ o do tempo ou do espaco, de suas reacà es `  desordem, de sua 

angustia nos conflitos, de suas estrategias para enfrentar o imprevisto, do 

tempo que passa, da depress˜ o e da duvida. Consequentemente, n˜ o se 

enriquecem com a historia dos outros. Na vis˜ o de Perrenoud(2001:126), õa 

profissionalizacao do ofıcio nao exige de cada um apenas compete ncias de alto 

nıvel, orientada para a identificacao e a resolucao de problemas, mas tambú m 

capacidades de cooperac o: seja qual for a qualidade de sua formacao, ú  

raro que uma pessoa possa enfrentar sozinha a complexidade e a diversidade 

dos problemasÀ. Isto equivale a verificar que se os professores aderirem a uma 

cultura de cooperac̃ o, reforcar˜ o sua autonomia e, consequentemente, suas 



 

 
 

16 

tend‘ncias `  profissionalizac̃ o e, no meu entender, `  aquisic̃ o e ampliac̃ o 

de seu repertorio de compet‘ncias profissionais. De outro Àngulo, 

Contreras(2002)define a autonomia como qualidade educativa ó  e n˜ o como 

qualidade profissional ó  do trabalho docente. 

A profissionalizac̃ o do ofıcio do professor pode se tornar um slogan ó  

uma retorica propagandıstica ó  se os professores recusarem a autonomia e as 

responsabilidades ligadas a ela. A autonomia profissional entendida em termos 

da logica racional pressupà e muita autoconfianca, resist‘ncia a assumir 

enormes riscos, compet‘ncias precisas em amplos saberes, capacidades de 

discernimento, de antecipac̃ o, de analise e de inovac̃o. A formac̃o da 

pratica reflexiva e uma condic̃ o necessaria para conquistar a autonomia, 

atraves do domınio dos meios de analisar uma dada situac̃ o e de escolher o 

caminho correto; alem disso, a confianca em seu discernimento e suficiente 

para enfrentar o risco com mais satisfac̃ o do que com medo. Por meio das 

mensagens que enviam a outros atores, um professor reflexivo pode conservar 

a total confianca de seus alunos, dos pais, dos colegas e dos seus superiores, 

caso todos considerarem que o professor conta com os recursos de sua 

autonomia e õsabe o que fazö. N˜ o obstante seu desenvolvimento individual, 

n˜ o podemos pensar que um professor pode realizar sozinho as mudancas 

importantes no cotidiano escolar. 

Segundo a classificac̃o de Contreras(2002:192), a concepc̃o de 

autonomia profissional de acordo com o modelo de professor reflexivo consiste 

na autonomia como responsabilidade moral individual, considerando os 

diferentes pontos de vista; equilıbrio entre a independ‘ncia de juızo e a 

responsabilidade social; capacidade para resolver criativamente as situacà es-

problema para a realizac̃ o pratica das pretensà es educativas(grifo meu). Da 

mesma forma: 
 

õa perspectiva do docente como profissional reflexivo nos permite construir a nocao de 

autonomia como um exercıcio, como forma de intervencao nos contextos concretos da 

prõ tica onde as decisües sao produto de consideracao da complexidade, ambig¨idade 

e conflituosidade das situacües. Essa conscie ncia da complexidade e do conflito de 

interesses e valores ú  que faz com que as decisües aut“nomas tenham de ser 
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entendidas como um exercıcio crıtico de deliberacao levando em conta diferentes 

pontos de vista. Jõ  nao falamos da autonomia como uma capacidade ou atributo que 

se possui, mas de uma construcao permanente em uma prõ tica de relacüesÀ(grifo 

meu; Contreras, 2002:197).  
 

Ou seja, ao contrario de minha concepc̃ o inicial, a autonomia n˜ o e uma 

qualidade ou caracterıstica individual dos profissionais que buscam 

aperfeicoamento contınuo, mas e a construc̃ o que fala da forma pela qual se 

atua profissionalmente em uma pratica de relacà es. Aqui, a autonomia tida 

como qualidade circunstancial consiste de processos e situacà es sociais nas 

quais as pessoas se conduzem autonomamente e constroem sua identidade 

etica. Tal concepc̃ o se enquadra na de Elliott(citado por Contreras, 2002:198), 

que define a noc̃ o de autonomia como construc̃ o reflexiva em um contexto 

de relac̃ o, a uma concepc̃ o de atuac̃ o profissional baseada na colaborac̃o 

e no entendimento. Partindo-se destes pontos de vista, construir a autonomia 

profissional pressupà e necessariamente a tentativa de construc̃ o de 

determinados contextos, valores e praticas de cooperac̃ o. Assim, a 

autonomia do professor de sala de aula ó  como qualidade educativa ó  se 

constroi quando os alunos entendem seu proposito e quando o professor 

entende as circunstÀncias e expectativas dos alunos, atraves de uma 

conversac̃ o reflexiva e do dialogo com a busca de entendimento. Assumindo 

tal postura reflexiva, o professor pode construir e reconstruir sua atuac̃o 

autˆnoma, compreendendo sua profiss˜ o de uma nova maneira e, portanto, 

aprendendo acerca de seu trabalho e de suas possibilidades pedagogicas(meu 

grifo). 

A autonomia profissional ó  na vis˜ o de Contreras(2002:211) ó  so pode ser 

construıda na discuss˜ o, na comparac̃o de pontos de vista, na 

descentralizac̃ o de nos mesmos, compartilhando duvidas e preocupacà es 

profissionais com os colegas e complementando nosso processo de 

autoconhecimento. A autonomia tem a ver com a oportunidade e o desejo de 

considerar tanto as conviccà es quanto as incertezas do trabalho docente, 

enfrentando-as e problematizando-as, no seio da propria realidade profissional. 

Desta constatac̃ o decorre a quest˜ o da conquista de autonomia profissional 
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por parte dos professores em sala de aula: somente sera possıvel a realizac̃o 

de uma pratica profissional fundamentada na autonomia se houver participac̃o 

no desenvolvimento dos argumentos que justificam a pratica docente. Para 

tanto, e necessario o desenvolvimento de espacos de discuss˜ o e a 

constituic̃o de praticas profissionais compartilhadas, que envolvam os 

professores na justificativa e na crıtica de sua pratica educativa, o que significa 

o desenvolvimento de compet‘ncias profissionais, subjacente `  autonomia 

profissional com o desenvolvimento de uma voz propria por parte dos 

professores. 

Penso que a instituic̃ o educativa como um todo precisa assumir uma 

postura de responsabilidade e envolvimento crıtico no debate social sobre as 

finalidades da escola e de seu papel na construc̃o da cidadania, 

estabelecendo um compromisso com o sujeito aprendente, resgatando-lhe a 

auto-estima, o potencial e a autonomia no processo de ensino e aprendizagem. 

Enquanto isso, o maior e mais importante desafio do professor continua sendo 

aprimorar o que acontece na sala de aula, conduzindo processos efetivos 

que propiciem a aprendizagem dos alunos. Parece, pois, ser esse o caminho 

desejavel para que um dia possamos ter condicà es de superar as dificuldades 

do presente tendo em vista a formac̃ o/educac̃ o de cidad˜ os comuns, 

pessoas solidarias, quer para atuar de forma diferenciada no mundo de hoje, 

quer para viver em condicà es diferenciadas em termos de ’qualidade de vidaú. 

Esta constatac̃ o encontra eco em Moraes(1996) quando ela afirma que no 

novo paradigma emergente, o professor tem compromisso com o futuro, no 

presente da sala de aula. 

Com a exposic̃ o desenvolvida ate aqui tracou-se um panorama -geral, 

mas problematizador -da situac̃ o em que se encontra a discuss˜ o acerca da 

necessidade de profissionalizac̃ o do ofıcio de professor em face da 

emerg‘ncia de um novo paradigma educacional. Sob este aspecto, merece 

destaque a pratica reflexiva dos professores em suas acà es pedagogicas em 

aulas. Isto nos leva a considerar que o professor precisa saber elaborar e 

realizar efetivamente um projeto de ensino n˜ o so adequado `  sua pratica 

profissional, mas tambem ao mundo em que estamos vivendo. 
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