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PRAXIS E FORMACAO DOCENTE:
fundamentos epistemolégicos para uma educacgao critica

PRAXIS AND TEACHER EDUCATION:
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RESUMO

Este artigo analisa a centralidade da praxis na formacdo docente contemporanea, retomando
aportes marxianos e freireanos. Examina as tensdes entre teoria e pratica € como o tecnicismo,
a intensificagdo do trabalho e a desprofissionalizagao simbolica afetam o saber profissional.
Propde uma perspectiva critica que compreende a docéncia como pratica social situada e
politicamente comprometida. Sustenta que a praxis ¢ o ntcleo ontologico da educagdo e o
horizonte para reconfigurar curriculos, politicas formativas e modos de producdo do
conhecimento. Conclui que reinventar a profissionalidade exige a sistematizagdo coletiva da
pratica, o fortalecimento da autoria pedagogica e um compromisso ético com a transformagao
social.
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ABSTRACT

This article analyzes the centrality of praxis in contemporary teacher education, drawing on
Marxian and Freirean contributions. It examines the tensions between theory and practice and
how technicism, work intensification, and symbolic deprofessionalization affect professional
knowledge. It proposes a critical perspective that understands teaching as a socially situated
and politically engaged practice. The article argues that praxis is the ontological core of
education and the horizon for reconfiguring curricula, teacher education policies, and modes
of knowledge production. It concludes that reinventing professionality requires collective
systematization of practice, strengthening pedagogical authorship, and an ethical commitment
to social transformation.

Keywords: Praxis; Teacher Education; Educational Epistemology; Teacher Professionality;
Critical Theory.

INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, em meio a expansao sistémica, as dinamicas de padronizagdo e
aos dispositivos de governamentalidade que atravessam os sistemas escolares, observa-se que

a docéncia tem sido progressivamente impactada por processos de intensificagcdo do trabalho,
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racionalizacdo burocratica e desprofissionalizagdo simbolica. Como mostram andlises
contemporaneas sobre o trabalho docente (Ball; Maguire; Braun, 2019; Garcia-Ruiz; Herrera,
2021), tais dindmicas produziram tensdes entre as exigéncias administrativas e a autonomia
pedagogica historicamente reivindicada pelo magistério.

Nesse contexto, herangas dos movimentos sindicais e associativos, que desde o
século XX demandam reconhecimento profissional e a validagdo epistemoldgica dos saberes
docentes, permanecem como referéncias estruturantes da profissionalidade educacional —
movimento ja indicado por Tardif e Lessard, mas que, conforme estudos recentes, assume
contornos ainda mais complexos diante da reconfiguracdo neoliberal das politicas
educacionais (Sacristan, 2020; Santomé, 2019). Esse conjunto de transformagdes compode
uma genealogia da pratica docente que continua a informar tanto a constituicdo dos saberes
profissionais quanto a conformacao de uma ciéncia da educagao critica e situada.

Partindo dessa moldura analitica, o presente artigo ndo pretende anunciar inovagdes
disruptivas no campo, mas reatualizar, a partir das raizes epistemoldgicas do conceito de
praxis, dimensdes formativas que vém sendo progressivamente precarizadas pela logica
instrumentalizante dominante. Retomando interpretacdes contemporaneas da tradi¢ao
marxiana (Dussel, 2020; Sanchez Vazquez, 2022; Sayer, 2020), busca-se recolocar em
evidéncia elementos que, obscurecidos pelo predominio de solugdes tecnicistas, permanecem
centrais para a compreensao do trabalho educativo como atividade humana criadora, reflexiva
e historicamente situada.

A partir desse cenario, torna-se imprescindivel retomar a categoria de praxis como
operador analitico capaz de articular as dimensdes ontoldgicas, histéricas e criticas da
atividade educativa. A emergéncia de politicas de responsabilizacdo, a intensificacdo do
trabalho e a captura técnica das decisdes pedagogicas evidenciam que a compreensao do fazer
docente ndo pode prescindir de uma andlise mais profunda sobre os fundamentos que
articulam pensar, agir e transformar. Nesse sentido, resgatar a praxis significa revisitar a
propria génese da educagdo como ato humano criador, contrapondo-se a reducdo
instrumentalizada que tem marcado parte do debate educacional contemporaneo.

Ao problematizar a praxis como sintese entre teoria e acdo, abre-se um horizonte
fecundo para recolocar o trabalho educativo no campo politico da disputa por sentidos. Tal
deslocamento permite compreender a docéncia ndo como mera execucgao de prescri¢des, mas
como atividade situada em processos historicos complexos, cujos desafios demandam uma

epistemologia capaz de reconhecer contradi¢des, limites e possibilidades do agir pedagogico.
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E nesse movimento que se insere a proxima se¢do, dedicada a aprofundar o conceito de praxis

em suas multiplas dimensdes.

DO CONCEITO DE PRAXIS

Entre as contribuigdes decisivas do legado marxiano para o debate
filosofico-educacional contemporaneo, destaca-se a articulagdo constitutiva entre ontologia
social, critica materialista e a¢dao transformadora. Conforme analises recentes do marxismo
critico (Ziiek, 2020; Casagrande, 2023; Rauber, 2020), a praxis constitui o ponto de inflex@o
no qual a compreensdo da realidade se converte em poténcia transformadora do real,
superando tanto o abstracionismo tedrico quanto o empirismo acritico. E nesse horizonte que
a teoria deixa de operar apenas como contemplacao e se torna mediagdo ativa da produgao da
vida social, assumindo a materialidade concreta como condig@o epistemoldgica.

Esse deslocamento implica recusar a separagdo rigida entre teoria e pratica, pois, ao
conceber a praxis como sintese entre ser, pensar e agir, Marx desloca a critica para o terreno
da vida efetiva. O mundo sensivel nao aparece como simples dado empirico, mas como
processo histérico no qual os sujeitos produzem e sdo produzidos. Como ressaltam intérpretes
recentes (Postone, 2019; Malm, 2021), a critica marxiana desestabiliza tanto o intelectualismo
especulativo quanto o pragmatismo imediatista, indicando que toda atividade humana ¢
simultaneamente material, racional e historica.

Nesse sentido, a praxis opde-se a dialética hegeliana invertida — uma critica
retomada por autores contemporaneos como Dussel (2020) — ao recolocar o ideal como
expressao da materialidade transposta ao pensamento humano. Marx sustenta que a dialética
deve ser “recolocada de pé”, isto ¢, reconduzida ao terreno histérico-material a partir do qual
pensamentos, instituicdes e formas sociais adquirem inteligibilidade. A pratica deixa de ser
reduzida a acdo cotidiana ou espontanea, pois passa a significar a producdo social da
existéncia e das formas de consciéncia.

Em sua génese aristotélica, como lembra Jay (2019), a nogdo de praxis surgiu em
contraste com a theoria. Contudo, na tradicdo marxiana reinterpretada hoje (Holloway, 2020;
Sayer, 2022), ela ultrapassa tanto o teoricismo justificatorio quanto o pragmatismo utilitarista,
configurando-se como atividade humano-social que, simultaneamente, cria e transforma as
condi¢des de vida. Trata-se de um movimento no qual a agdo consciente se articula com as

determinagdes historicas, possibilitando a emergéncia de novos sentidos.
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As Teses sobre Feuerbach, amplamente revisitadas por leituras contemporaneas
(Dussel, 2020; Foster, 2023), reforcam essa primazia da pratica. Marx e Engels evidenciam
que o materialismo contemplativo havia avancado na critica a abstragdo idealista, mas
permanecia incapaz de apreender a atividade humana como atividade objetiva, produtora de
mundo. A critica de Marx aponta a necessidade de compreender a realidade ndo apenas como
objeto de contemplagdo, mas como campo de intervengdo transformadora.

Nesse mesmo horizonte, Paulo Freire — cuja obra permanece objeto de ampla
renovagdo interpretativa (Mclaren; Jasso, 2020; Torres, 2021) — reafirma a praxis como
fundamento da educacdo emancipadora. A articulagdo entre agdo e reflexdo, para Freire,
constitui a condi¢do ontoldgica da humanizagdo, sendo a praxis a mediagdo pela qual sujeitos
assumem criticamente as determinacdes histéricas e as ressignificam por meio do agir.
Atualizacdes recentes de sua obra (Streck; Redin; Zitkoski, 2018) mostram que a praxis
freireana continua a oferecer um paradigma fecundo para compreender os processos
formativos em sociedades marcadas por desigualdades estruturais.

Freire insiste que a divisdo entre teoria e pratica produz dois desvios simétricos: a
teoria convertida em verbalismo e a pratica reduzida a ativismo alienado. Tal formulacado, hoje
retomada por autores como Gadotti (2020) e Cortesdo (2022), revela a necessidade de uma
unidade dialética capaz de sustentar formas educativas verdadeiramente transformadoras. A
separacao entre “contexto tedrico” e ‘“‘contexto concreto”, como analisa Freire, deve ser
entendida como distingdo metodoldgica e nao dicotomica: € no transito entre ambos que se
constroi o conhecimento critico.

Considerando tais aportes, torna-se evidente que a praxis, enquanto relagdo dialética
entre reflexdo e acdo, constitui elemento estruturante do exercicio profissional docente. Se
educadores e educadoras almejam transformar o modelo hegemonico de escola publica, sua
busca ndo pode se realizar fora da praxis, tampouco a margem do movimento permanente de
problematizagdo, analise e interven¢do sobre as condi¢cdes concretas de trabalho e existéncia.
A praxis, compreendida em chave marxiana e freireana, atualizada pelas leituras
contemporaneas, oferece ndo apenas um conceito, mas um horizonte ético-politico para a
reinvengao critica da educacao.

Diante dessas consideracdes, evidencia-se que a praxis oferece um referencial
potente para repensar criticamente os processos formativos que estruturam a docéncia. A
articulacdo entre reflexdo e acdo, longe de configurar um mero ideal tedrico, torna-se

condicdo necessdria para compreender como professores elaboram decisdes, produzem
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saberes e constroem interpretagdes sobre as situagdes educativas. Ao reconhecer a
materialidade historica do trabalho docente, a praxis convoca a formacdo a assumir seu
carater politico e epistemoldgico, ultrapassando modelos que a reduzem a aplicacdo de
métodos ou ao cumprimento de tarefas prescritas.

Desse modo, a passagem do conceito de praxis para a analise da formagao docente nao
constitui apenas uma transi¢do tematica, mas um aprofundamento tedrico fundamental.
Compreender a praxis como categoria estruturante implica reconhecer que a constitui¢do da
profissionalidade docente depende da capacidade de produzir conhecimento situado,
sistematizar experiéncias e interpretar criticamente as condigdes concretas de ensino. E sob
essa perspectiva que se desenvolve a se¢do seguinte, dedicada a analisar as tensdes, desafios e

possibilidades da formagao docente contemporanea.

A FORMACAO DOCENTE

A problematizacdo da formacdo docente como campo epistemoldgico autonomo
exige compreender como se articulam os fundamentos de uma ciéncia da educacdo e os
processos socioprofissionais que a sustentam. Nessa direcdo, torna-se incontornavel revisitar a
classica proposicao freiriana segundo a qual ninguém educa ninguém, frequentemente
deformada por leituras contemporaneas que a aproximam de uma nocao de espontaneismo ou
de uma suposta desobrigacdo do professor em exercer autoridade pedagogica. Estudos
recentes, como os de Denzin e Lincoln (2020), McLaren (2019) e Souto-Maior (2021),
demonstram que a interpretagdo simplista desse principio obscurece a critica original
formulada por Freire, que sempre vinculou o ato de ensinar ao imperativo €tico da mediagado
responsavel.

Ao reiterar que a docéncia ndo se reduz a um processo mecanico e técnico de
transmissdo, Freire sublinha que tal recusa nao anula o dever profissional de instituir limites,
orientar percursos formativos e sustentar a autoridade democratica que torna possivel a
experiéncia educativa — postura, alias, reforcada por pesquisas contemporaneas sobre
autoridade dialogica (Kohan, 2020; Jover, 2022).

Assim, em nenhuma etapa da escolarizacdo se legitima a compreensao de que o ensino
possa se resumir a um repertorio instrumental ou que a responsabilidade docente seja
facultativa. A critica dirigida a hipertrofia da pratica em detrimento da teoria — critica

recorrente em analises atuais sobre o tecnicismo pedagogico (Tardif; Lessard, 2019; Hypolito,

115



Pedagogia em A¢do, Belo Horizonte, v. 27, n. 1(1 sem.2026) - ISSN 2175 - 7003

2021) — evidencia que a formacgao de professores ndo pode permanecer restrita a experiéncia
cotidiana das escolas, sob risco de reduzir-se a uma pedagogia de sobrevivéncia, desprovida
de densidade critica.

Uma pratica desancorada de fundamentos tedricos tende a restringir-se a replicagdo de
rotinas, fendmeno frequentemente observado em licenciaturas marcadas pela auséncia de
reflexdo epistemologica sistematica. Em contrapartida, uma formacao distanciada da realidade
escolar compromete a propria possibilidade de constituir uma praxis educativa, entendida
como sintese entre agdo e reflexdo legitimada socialmente (Carr; Kemmis, 2020).

Diante desse quadro, o desafio contemporaneo reside na consolidag@o de processos de
sistematizagcdo das praticas docentes. Pesquisas sobre memoria profissional (Passeggi, 2023;
Bolivar, 2019) demonstram que a cultura escolar brasileira historicamente negligencia o
registro analitico das acdes pedagodgicas, o que fragiliza a constru¢do de conhecimento
profissional compartilhado. Considerando que a aprendizagem ¢ um fendmeno socialmente
situado e que o desenvolvimento humano sempre envolve a mediacdo de outros —
mediadores concretos, palavras significativas, gestos orientadores —, torna-se evidente que a
naturalizacdo da docéncia como uma pratica intuitiva contribuiu para desqualifica-la. Brandao
(atualizado por suas releituras em Souza, 2021) j& advertia que aprender, ensinar e produzir
sentidos sdo atividades constitutivas da condi¢do humana, mas que isso ndo autoriza o senso
comum a equiparar o trabalho docente a a¢cdes espontineas derivadas da vida cotidiana.

Esse imaginario do “dom natural para ensinar”, que Severino criticou ha décadas e que
continua vigorando, ¢ retomado por pesquisas recentes que identificam a persisténcia de uma
visdo maternalizada da docéncia, sustentada por expectativas afetivas que frequentemente
inviabilizam a delimitacao profissional do oficio (Ferraz; Silva, 2020; Apple; Gandin, 2021).
Tal confusdo colabora para o descolamento entre exigéncias afetivas e exigéncias cognitivas
do ensino, obscurecendo o que Shulman, reinterpretado por autores contemporaneos (Ball;
Thames; Phelps, 2018), denomina conhecimento profissional necessario a a¢do pedagogica.
Se “qualquer um” pudesse ensinar, ndo haveria razdo para reconhecer a docéncia como
profissdo intelectual, sustentada por uma base de saberes especifica, inferéncias pedagdgicas
qualificadas e capacidade de tomar decisdes complexas em contextos formativos.

A partir disso, emergem duas questdes estruturantes: em que consiste esse corpo de
conhecimentos proprios da docéncia e como ele ¢ configurado — ou negligenciado — nos
curriculos das licenciaturas? A literatura recente sobre profissionalidade docente (Gatti, 2021;

Marcelo, 2019; Novoa, 2022) indica que a resposta envolve compreender a articulagdo entre
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teoria e pratica como eixo estruturante. De modo convergente, a releitura contemporanea de
Roldao (2018; 2022) destaca que a docéncia se define pelo manejo de um conjunto de saberes
integrados, orientados para a intervengao pedagogica situada, € que ndo se esgota nem no
acimulo tedrico abstrato nem na repeti¢do de rotinas praticas. A teorizacdo da pratica,
portanto, ndo ¢ um adendo luxuoso da formag¢do, mas um requisito para que a acao docente
transcenda o imediatismo e possa ser submetida a critérios de racionalidade educativa.

Freire, em sua formulacdo metodologica revisitada por estudos recentes (Gadotti,
2020; Streck, 2021; Carvalho, 2022), ja advertia que ensinar, aprender e pesquisar sdo
dimensdes indivisiveis do trabalho educativo. O ciclo gnosiologico implica lidar
simultaneamente com conhecimentos ja consolidados e com a produ¢ao de novos saberes, ¢ ¢
precisamente essa dindmica que impede compreender a formagdo docente como derivagao
espontanea da pratica cotidiana. A insisténcia contemporanea na individualiza¢dao da pratica
— marcada pela auséncia de registros, de reflexdo compartilhada e de condigdes institucionais
para producao de saberes — continua produzindo os efeitos negativos apontados por autores
como Contreras (2020) e Zeichner (2018): fragilizagdo da autonomia, empobrecimento
curricular e redu¢ao da docéncia a tarefas de execucao.

Na auséncia de reflexdo sistematica, decisdes fundamentais sobre objetivos de ensino,
selecdo de contetdos e organizagdo curricular tornam-se arbitrarias, frequentemente
determinadas por materiais didaticos ou prescrigdes externas, configurando o fenomeno que
Saviani, em atualizagdo recente de sua obra (Saviani, 2020), segue identificando como
vertebragdo curricular pelo livro didatico. Esse quadro confirma que, apesar dos avangos
teoricos das ultimas décadas, o dilema teoria—pratica permanece um problema estrutural na
formagdo docente brasileira, exigindo formas mais densas de articulagdo entre fundamentos
epistemologicos, analise critica da pratica e construgao coletiva de saberes profissionais.

A complexificagdo das praticas formativas no interior das licenciaturas também
demanda reconhecer que a constitui¢do do conhecimento profissional docente ocorre em um
campo marcado por tensodes institucionais, epistemologicas e politicas. Autores como Novoa
(2022), Hargreaves e Fullan (2020) t€ém enfatizado que a docéncia se realiza em ambientes
organizacionais atravessados por contradi¢des entre exigéncias de produtividade, politicas de
responsabilizacdo e necessidades reais de formacao continua. Nesse cenario, a construgdo de
uma identidade profissional reflexiva ndo pode ser reduzida a prescrigdes curriculares, sendo
antes fruto de processos colaborativos de investigagdo, didlogo critico e participacdo em

comunidades profissionais de aprendizagem. Tais comunidades, ao fomentar a andlise
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conjunta de praticas, permitem transformar experiéncias dispersas em conhecimento
sistematizado, condicdo essencial para que a docéncia seja compreendida como pratica
socialmente legitimada e nao como mero exercicio individualizado de habilidades intuitivas.

O debate contemporaneo sobre a profissionalizagdo docente tem incorporado aportes
relevantes provenientes da sociologia da educacdo e da epistemologia da pratica. Estudos
recentes de Dussel (2020), Kramer (2021) e Lima e Hypolito (2022) demonstram que a
docéncia, para além de suas dimensdes técnicas e relacionais, constitui um espago de disputa
simbolica em que diferentes concepcdes de formagao humana sdo mobilizadas.

Nessa perspectiva, a construcdo de uma ciéncia da educacdo ndo significa apenas
acumular teorias sobre o ensino, mas produzir quadros interpretativos capazes de explicar
como o conhecimento escolar se relaciona com estruturas sociais mais amplas, desigualdades
historicas e processos de subjetivacdo. A docéncia, portanto, emerge como atividade que
exige constante reconstru¢do tedrica, analise critica de suas condi¢des sociomateriais e
reconhecimento dos efeitos politicos das praticas educativas — elementos indispensaveis para
que a formacao inicial e continuada contribua para a constru¢cdo de uma escola democrética,
intelectualmente robusta e socialmente comprometida.

O enfrentamento das leituras superficiais sobre a formacdo docente tem sido
tensionado por estudos recentes que evidenciam a necessidade de converter as demandas
emergentes da pratica pedagdgica em oportunidades sistematicas de investigacdo e
reelaboragdo critica do conhecimento profissional. Pesquisas contemporaneas (Novoa, 2022;
Lima; Hypolito, 2021) reforcam que a pratica, quando tomada como eixo estruturante da
formagdo, deve ser problematizada e ressignificada a luz de referenciais tedricos robustos,
permitindo que o professor avance na compreensao das situacdes educativas e na construgao
de respostas criativas e contextualizadas. Esse movimento representa, de certo modo, uma
atualizacdo consistente dos pressupostos freirianos, ao reconhecer que a pratica, isolada de
processos reflexivos, tende a reproduzir rotinas empobrecidas e desvinculadas dos objetivos
formativos mais amplos da escola.

Freire ja sinalizava que aprender, no exercicio da docéncia, ndo se limita a retificagdo
de equivocos apontados pelos estudantes. Trata-se de um processo ético-intelectual que se
traduz na capacidade de o professor se compreender como sujeito histérico aberto a
autocritica, capaz de revisitar concepcoes, reposicionar ideias e deixar-se atravessar pela

curiosidade dos educandos e pelos percursos cognitivos que estes elaboram (Freire, 2000).
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Essa disposi¢ao atitudinal demarca a diferenga entre agir mecanicamente e constituir um
“fazer-saber”, isto €, uma praxis que integra acao e reflexdo em permanente didlogo.

O pensamento freiriano, ancorado na inseparabilidade entre intencionalidade e acao,
rejeita dicotomias artificiais entre o que compde o conteudo da pratica pedagogica e o modo
como ela se realiza (Freire, 2005). Nessa chave, a docéncia é entendida como préatica social
mediada pela historicidade e pelo coletivo, o que a distancia de leituras espontaneistas ainda
presentes em discursos educacionais contemporaneos.

Esse encadeamento de ideias converge para discussdes paradigmaticas revisitadas na
literatura especializada, como as reflexdes de Tavares e Alarcdo (2001), que identificam
riscos na naturalizagao das praticas educativas, na auséncia de questionamento epistemologico
e na adesdo acritica a modismos pedagogicos. Essas autoras ja antecipavam que
transformagdes aceleradas na fungdo social da escola provocaram deslocamentos
significativos na compreensdo do conhecimento escolar, produzindo distor¢des perceptiveis
em experiéncias como o Ensino Médio Politécnico. Tal constatacdo dialoga com pesquisas
mais recentes (Kramer, 2021; Gatti; Barreto, 2019), que reiteram o descompasso entre
finalidades educativas, expectativas formativas e praticas instituidas, resultando em
fragilidades no desenvolvimento epistemologico da profissao docente.

Diante desses tensionamentos, compreende-se que os desafios contemporaneos
enfrentados pelos professores ultrapassam a mera capacidade de organizar informagdes,
demandando a produgdo de conhecimento educacional com relevancia social e aderéncia a
realidade concreta das comunidades escolares. Além disso, tais desafios se articulam as
exigéncias éticas, solidarias e democraticas associadas ao uso responsavel do conhecimento
(Freire, 2005), reafirmando a centralidade da relagdo com os sujeitos que constituem o espaco
educativo.

A citagdo de Tsé-Tung, mobilizada por Freire (2005, p. 98), explicita essa orientagcdo
ao defender que a educagdo deve partir das necessidades reais das populagdes e ndo dos
desejos particulares dos profissionais da area, por mais bem-intencionados que sejam. Esse
principio ecoa em discussdes contemporaneas sobre justica cognitiva e ecologias de saberes
(Santos; Meneses, 2020).

E nesse horizonte que emerge a necessidade de uma formagio docente orientada por
referenciais que reconhecam a complexidade humana, ética e sociopolitica que atravessa a
profissdo. Trata-se de considerar dimensdes como cultura profissional, trajetorias pessoais,

logicas coletivas e presenga publica dos professores, conforme afirma Noévoa (2009),
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atualizadas agora por debates recentes sobre profissionalidade ampliada (Hargreaves; Fullan,
2020). Esses elementos ndo se constituem exclusivamente pela pratica nem tampouco pela
apropriacao abstrata de teorias; antes, configuram-se na articulagdo critica entre ambas, sendo
esse o nucleo definidor do desenvolvimento profissional docente.

A perspectiva freiriana oferece um conjunto de principios que contribui para
compreender essa articulagdo formativa entre pratica, curriculo e teoria. Entre eles,
destacam-se a autoria docente na constru¢do de sua propria pratica; a necessidade de
formagdo que capacite o educador a recrid-la continuamente por meio da reflexdo sobre o
cotidiano; a compreensdo de que a pratica ¢ sempre dinamica, demandando processos
permanentes de sistematizacdo; a importancia da andlise da génese dos conhecimentos; € o
papel estruturante de programas formativos na reorientagao curricular (Freire, 1991). Trata-se
de principios que, a luz das pesquisas contemporaneas, encontram ressonancia em abordagens
como o conhecimento pedagodgico do conteido (Shulman; Shulman, 2019) e nas discussdes
sobre desenvolvimento profissional situado (Day, 2020).

Ao mobilizar as contribuigdes classicas de Marx e Freire, atualizadas por
interpretagdes contemporaneas, percebe-se que a participagao ativa dos professores em seus
processos formativos e na definicdo das diretrizes que orientam o trabalho pedagogico
constitui condicdo estruturante para o fortalecimento da profissionalidade docente.

E nesse sentido que o movimento praxiologico assume centralidade: ensinar, enquanto
ato profissional, exige a capacidade de compreender as condigdes historicas de produgao do
trabalho educativo, de reconhecer sua dimensdo coletiva ¢ de sistematizar criticamente as
experiéncias vivenciadas. Assim, a docéncia deixa de ser reduzida a um fazer intuitivo e passa
a ser entendida como pratica social dotada de densidade epistemologica, exigindo
fundamentos tedricos solidos, analise critica e compromisso transformador.

Nesse cenario, torna-se evidente que a formacdo docente ndo pode limitar-se a
prescri¢des curriculares ou a reproducdo de rotinas institucionais. A praxis, enquanto sintese
dialética entre acdo e reflexdo, emerge como horizonte para reconfigurar a formag¢ao em uma
perspectiva emancipadora, capaz de articular os fundamentos epistemoldgicos da educagao as
praticas reais dos professores. Com isso, reafirma-se que a profissionalidade docente exige
processos continuos de investigacdo, colaboracdo e producdo de conhecimento, condigdes
essenciais para sustentar uma atuacao critica e transformadora.

Assim, a articulacdo entre praxis e formacgdo docente aponta para a necessidade de

politicas educacionais que reconhecam a complexidade do trabalho docente, promovam
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condi¢des institucionais adequadas e valorizem a autoria pedagogica. Essas reflexoes,
consolidadas pelas analises realizadas ao longo do texto, conduzem as consideracdes finais,
nas quais se retoma a centralidade da praxis para compreender a docéncia como projeto
ético-politico comprometido com a justiga social, a democratizagdo do conhecimento e a

transformagao estrutural da escola publica.

O TRABALHO DOCENTE E AS EPISTEMOLOGIAS DA PRATICA
PROFISSIONAL SEGUNDO TARDIF

O debate contemporaneo sobre o trabalho docente, especialmente quando situado no
interior das epistemologias da pratica profissional, encontra em Tardif (2019) uma das
formulacdes mais sofisticadas e influentes no campo da educagdo. Ao analisar os saberes
docentes como construgdes sociais, histdricas e plurais, Tardif rompe com abordagens que
reduzem o ensino a mera aplicagdo de métodos, evidenciando que a atividade docente ¢
constituida por interagdes complexas, marcadas por contingéncias institucionais, cognitivas e
socioculturais. Sua perspectiva desloca o foco das prescri¢des curriculares para a investigagao
das praticas reais, compreendendo o trabalho educativo como uma sintese entre saberes
provenientes da formacao, da experiéncia e das relagdes estabelecidas no cotidiano escolar.

Para Tardif (2019), os saberes profissionais ndo sdo estaticos nem pré-determinados;
configuram-se como um mosaico dindmico resultado da sedimentacdo histdrica de préticas,
crengas, valores e decisdes pedagdgicas. Essa concep¢do amplia o horizonte analitico das
epistemologias da pratica ao reconhecer que o conhecimento docente ¢ situado, relacional e
essencialmente orientado pela acdo. Diferentemente de abordagens tecnicistas, que concebem
o professor como mero executor de prescri¢des, Tardif (2019) evidencia que o trabalho
docente possui uma racionalidade propria, marcada por inferéncias complexas, julgamentos
contingentes e processos de tomada de decisdo que ndo se enquadram em modelos
prescritivos ou lineares.

Nesse sentido, o autor contribui decisivamente para desmontar a dicotomia tradicional
entre teoria e pratica, ao afirmar que a docéncia ¢ uma atividade cognitiva de alta
complexidade, fundada em uma epistemologia especifica, cuja legitimidade deriva da
articulacao reflexiva entre conhecimento tedrico ¢ situagdes concretas de ensino. Para Tardif
(2019) a pratica pedagogica nao € simples “transposicao” de teorias externas, mas produgao

ativa de saberes, na medida em que cada situagdo escolar constitui um contexto de
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interpretacdo, negociagdo e criacdo. Assim, as epistemologias da pratica profissional, tal como
formuladas pelo autor, permitem compreender a docéncia como processo intelectual e social,
e nao como técnica de reprodugao.

A abordagem de Tardif (2019) enfatiza a dimensdo experiencial do trabalho docente,
destacando que grande parte dos saberes profissionais ¢ construida ao longo do percurso
biografico e da socializacdo profissional. Esses saberes da experiéncia, longe de serem
secundarios ou intuitivos, configuram-se como eixo estruturante da pratica, resultantes de
observagdes, reflexdes e reelaboragdes continuas realizadas pelos professores em situagdes de
ensino. A epistemologia da pratica, nesse sentido, ndo se reduz a um inventario de técnicas,
mas envolve o modo como os docentes interpretam o real, atribuem significado as agdes e
constroem um repertorio profissional proprio.

Outro elemento central na obra de Tardif (2019) ¢ a andlise do trabalho docente como
atividade marcada por tensdes e contradi¢des institucionais. A profissdo docente opera em um
ambiente socialmente prescrito, no qual politicas educacionais, curriculos, avaliagdes externas
e expectativas da comunidade exercem influéncia direta sobre as praticas. Para o autor, essas
prescrigdes, embora necessarias, ndo capturam a totalidade da atividade docente, que envolve
sempre margens de autonomia, improvisacao e criatividade. Por isso, compreender o trabalho
docente exige analisar ndo apenas as normas institucionais, mas também as estratégias pelas
quais professores reinterpretam, adaptam e transformam tais normas no cotidiano escolar.

A epistemologia da pratica também implica reconhecer o carater coletivo e
intersubjetivo do trabalho docente. Tardif (2019) argumenta que os saberes profissionais ndo
sdo propriedades individuais, mas constru¢des partilhadas dentro de comunidades educativas,
produzidas a partir do didlogo, da colaboragdo e da circulacdo de experiéncias. Essa dimensdo
coletiva rompe com a visdo individualizante frequentemente associada a docéncia,
evidenciando que a profissionalidade se fortalece quando ha espagos institucionais para
reflexdo, socializagdo e sistematizagdo das praticas. Essa compreensdo ¢ particularmente
relevante em um contexto de crescente responsabilizacdo individual e de politicas que
fragmentam o trabalho pedagogico.

Ao destacar o ensino como atividade situada e interativa, Tardif (2019) resgata a
centralidade da relagdo pedagodgica no processo formativo. A epistemologia da pratica
profissional, ao contrario de perspectivas instrumentais, reconhece que o ensino envolve
interpretagdes complexas sobre sujeitos, contextos e finalidades educativas. A pratica docente

¢ atravessada por imprevistos, negociacdes e dilemas éticos que exigem discernimento e
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sensibilidade, reforcando a ideia de que o professor ¢ um profissional intelectual, cujos
saberes sdo acionados em situacdes reais que demandam respostas rapidas, criativas e
fundamentadas.

Por fim, a contribui¢do de Tardif (2019) para a compreensdo das epistemologias da
pratica profissional permite reposicionar o debate sobre a formacdo docente. Ao deslocar o
foco do acumulo teérico abstrato para a articulagdo critica entre teoria e pratica, sua
abordagem indica que a formagdo de professores deve investir na constru¢ao de repertorios
profissionais que valorizem o conhecimento situado, a reflexdo coletiva e a sistematizagao das
experiéncias. Nesse sentido, pensar o trabalho docente segundo Tardif implica reconhecer que
a pratica pedagogica nao ¢ um campo de aplicagdo, mas um campo de produgdo de saberes,
cuja legitimidade deriva da relacdo dialdgica entre experiéncia, reflexdo e acdo

transformadora.

CONSIDERACOES

Compreender os processos formativos no campo docente exige deslocar o foco ndo
apenas para aquilo que os sujeitos manifestam, mas sobretudo para os modos pelos quais
elaboram cognitivamente tais manifestacdes e para os condicionantes socioculturais que as
atravessam. Pesquisas contemporaneas em epistemologias da pratica (Tardif; Borges, 2019;
Kramer, 2021; Novoa, 2022) evidenciam que essa dimensdo nao verbalizada do pensar —
expressa nos gestos, nas interpretacdes e nas decisdes pedagdgicas — constitui um territorio
privilegiado para a problematizacao critica da formacao docente.

A préxis, nesse sentido, deixa de ser mera articulacdo entre teoria e agdo para
converter-se em dispositivo analitico capaz de tensionar racionalidades pedagdgicas
hegemonicas, reinterpretar finalidades educativas e reconectar fundamentos ético-politicos as
praticas cotidianas. Trata-se de compreender os professores como sujeitos que produzem
sentidos, historicidades e projetos, € ndo como executores de prescri¢cdes curriculares.

Sob essa perspectiva, a formagao inicial e continuada deve ser concebida como espago
em que o professor se reconhece como intelectual de sua propria pratica, assumindo a
capacidade de construir discursos, elaborar epistemologias profissionais e reinterpretar os
dispositivos de poder que organizam o trabalho educativo. Estudos de Giroux (2020),
Zeichner (2021) e Hypolito (2022) reforcam que tal reconhecimento ¢ condi¢ao para que

educadores possam produzir projetos curriculares proprios, disputar agendas formativas e
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intervir politicamente nos rumos da escola publica. Isso implica superar modelos
transmissivos de formagdo, deslocando o foco da adesdo acritica a teorias ou metodologias
para a construgao coletiva de interpretacdes sobre as condigdes estruturais, as tensoes
institucionais e os horizontes democraticos do trabalho docente. A producdo curricular deixa,
assim, de ser mera técnica didatica e torna-se exercicio de autoria profissional e de
intervengdo social ampliada.

Nesse contexto, cabe as instituicdes formadoras cultivar modelos que favorecam a
agéncia docente, a andlise contra-hegemonica e o uso criativo dos instrumentos disponiveis,
especialmente em tempos marcados pela intensificacdo do consumismo pedagdgico e pela
proliferacdo de solucdes rapidas e descoladas da realidade escolar. Mais do que rejeitar a
teoria ou criticar uma pratica descontextualizada, torna-se fundamental promover uma leitura
“a contrapelo” das logicas educativas contemporaneas (Apple, 2019; Dussel, 2020),
entendendo o curriculo como campo de disputa e a formacdo como processo de producao
cultural.

Esse movimento formativo deve deslocar a escola da posi¢dao de reprodutora de
padrdes comportamentais ¢ informacionais para assumir o compromisso €ético-politico de
formar sujeitos capazes de criar, interpretar e transformar as dindmicas sociais, € ndo apenas
de adaptar-se a elas.

Por fim, ¢ inegédvel que tanto as praticas pedagogicas prevalentes na escola publica
quanto parte significativa dos modelos atualmente adotados nos cursos de licenciatura
carecem de revisdo profunda, especialmente porque ainda operam sob os pressupostos da
pedagogia tradicional e de seus desdobramentos na logica da “educagdo bancaria”. A critica
freiriana a essas racionalidades permanece atual, sobretudo em um cenario de crescente
simplificagdo das politicas educacionais e de tecnificagao do trabalho docente.

Reafirmar a centralidade da praxis — enquanto movimento reflexivo, dialdgico e
transformador — ¢ condi¢ao para produzir escolas publicas capazes de formar sujeitos
histéricos, criticos e politicamente implicados. A interlocucdo entre os aportes de Freire, Marx
e autores contemporaneos que retomam a critica radical (Saviani, 2020; McLaren, 2021,
Motta; Frigotto, 2023) segue sendo decisiva para reconfigurar o conhecimento pedagdgico e
fortalecer projetos educativos comprometidos com justica social, democracia substantiva e

transformacgao estrutural.
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