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D océncia é palavra de definicdo

especialmente ~ complexa.  Como
qualquer palavra de qualquer lingua, seu(s)
sentido(s) se produz(em) nos usos que se
fazem dela em diferentes contextos, em
diferentes tempos e espacos, por diferentes
pessoas. Sua especial complexidade se deriva
do fato de estar atravessada por disputas
discursivas sobre um campo especialmente
(e aqui a repeticdio ndao é redundante)
sensivel - a educac¢do. Assim, longe do que
possa parecer em qualquer definicdo, a
docéncia ndo ¢é concebida de maneira
uniforme e pacifica.

Como tudo que envolve seu fazer, ela é
espaco de tensdes e disputas (ARROYO,
2012), uma vez que nela se concretizam
micro e macropoliticas educacionais,
econdmicas, sociais, culturais, cognitivas,
etc. Neste verbete, ela estd apresentada com
base em concep¢des que se alinham para a
constru¢ao do que Arroyo (2012) chama de
identidade  educadora  (ou  docente-
educadora). Para o autor, é funcio da
docéncia estabelecer-se como territério da
garantia do direito a educacdo, o que exige o
alargamento de concepgoes de
conhecimento e de direito ao conhecimento.
Docéncia é construir e colocar o curriculo
em disputa.

Nos diciondrios, ela aparece como um
substantivo feminino definido a partir da
perspectiva do ensino: a docéncia se constrdi
pelo ensinar. Comumente associada a uma
visao tradicional de feminilidade, remetida a
ideia de maternidade e de dom, a docéncia é,
na verdade, um substantivo de todos os
géneros. E também verbo que se exercita - o
“exercicio da docéncia”. Como exercicio, ndo
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¢ inata: a docéncia se aprende. Aprende-se

enquanto estudante,  vendo outros
praticarem-na, aprende-se na  pratica,
desenvolvendo-a enquanto se realiza e

aprende-se nos cursos de formagao de
professores, nos quais os docentes se
constroem como profissionais, sabedores de
seu fazer, pensadores de suas a¢oes e do que as
atravessa. Docéncia é formar e formar-se
continuamente,

A docéncia se aprende em cursos de
formacdo de professores porque é, antes de
tudo, um fazer profissional - que se constréi
com responsabilidade e dedicacdo, mas que
exige, em contraparte, reconhecimento social,
financeiro e respeito ao trabalho do docente
para que possa se fazer em seu melhor. Tais
cursos sdo orientados pelas Diretrizes
Curriculares  Nacionais, elaboradas pelo
Conselho Nacional de Educagdo. Em sua
ultima versdo, de julho de 2015, a docéncia é
definida como:

acdo educativa e como  processo
pedagdgico intencional e metddico,
envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos,
principios e objetivos da formagdo que se
desenvolvem na construgdo e apropriagio
dos valores éticos, linguisticos, estéticos e
politicos do conhecimento inerentes &
solida formacgdo cientifica e cultural do
ensinar/aprender, &  socializacio e
construgdo de conhecimentos e sua
inovagdo, em didlogo constante entre
diferentes visdes de mundo. (BRASIL,
2015, art.2°, §1°)

Docéncia é trabalho. As diretrizes
acrescentam ainda que é “permeada por
dimensdes técnicas, politicas, éticas e
estéticas” e envolve “o dominio e manejo de
conteddos e  metodologias,  diversas
linguagens, tecnologias e inovagoes” (BRASIL,
2015, art.2°, §2°). Portanto, ndo é conceito
simples, nao cabe nas duas linhas dos
diciondrios e vai além da sinonimia com um
ensinar mal definido. Colocada legalmente



COMO acdo € COomo Processo, por ser um
fazer, ndo se encerra em si mesma e ndo se
mede em produtos: estd sempre em
construgdo, em exercicio.

Em Pedagogia da Autonomia, cuja leitura
é essencial para se tratar deste tema, Freire
(1996, p.23) defende que “ndao ha docéncia
sem discéncia”. Assim, além de ndo se encerrar
em si mesma e nao se medir em produtos, a
docéncia se produz na pratica construida com
aquele que seria seu suposto objeto de agdo -
o discente. Suposto porque nao hd sequer um
discente como objeto, uma vez que tal
dicotomia se rompe: “quem ensina aprende
ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (FREIRE, 1996, p.23); “ninguém
educa ninguém, ninguém se educa a si
mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2005,
p.78). Docéncia é, assim, processo que se faz
junto, em um contexto significativo para sua
realizacdo.

Entendida por Paulo Freire como uma
especificidade humana, o exercicio da
docéncia ndo se faz pela transferéncia de
conhecimento. Acredita nessa possibilidade
de transferéncia quem enxerga a educagdo
dentro de uma concep¢ao “bancdria”, em que
“quanto mais vd ‘enchendo’ os recipientes
com seus ‘depdsitos’, tanto melhor o educador
serd. Quanto mais se deixem docilmente
‘encher’, tanto melhores educandos serdao"
(FREIRE, 2005, p. 66). Tal concep¢ao constroi
uma prdatica opressora, na qual tanto docentes
como discentes sdo oprimidos, uma vez que,
neste modelo, ndo é permitida a construcao
de saberes, somente a reproducdo de saberes
pensados por alguém anterior e exterior a
relacdo docente-discente.

Como aponta Geraldi (2003), nesse fazer,
a docéncia se constréi como exercicio de
capatazia: ao professor nao cabe pensar sobre
a relacdo que se estabelece entre ele e os
estudantes, s6 lhe resta controlar a interacdo
do estudante com seu objeto de
aprendizagem. Arroyo (2012) chama o
profissional que assim realiza sua prética de
“aulista” Os autores defendem, entdo, a
necessidade de rompermos com essa
concepgdo através de uma pratica baseada na
interlocucdo. Freire (2005) defende essa prati-

ca como uma “pratica de liberdade” cuja base
esta na dialogicidade, ou seja, no didlogo
efetivo entre docente e discente, entre seus
saberes e suas experiencias tomadas como
relevantes para a relagdo que estabelecem
entre si. Docéncia é também exercicio de
interlocu¢do e didlogo, mas sua linguagem
precisa falar e ouvir a fala dos excluidos
(GARCIA e VALLA, 1996) para ser
efetivamente livre (contrario de oprimido e
opressor).

A docéncia, pratica de liberdade, se
constréi  pela articulagdo teoria-pratica
(FREIRE, 1996; PIMENTA, 1996; SAVIANI,
2007), sendo a propria separagao dos termos,
em si, enganosa, uma vez que nao ha teoria
sem pratica e pratica sem teoria. Saviani
(2007, p.109) esclarece a questao, retomando
Paulo Freire (1996): “o que se opde de modo
excludente a teoria ndo é a prdtica, mas o
ativismo; do mesmo modo, o que se opde de
modo excludente a prdtica é o verbalismo e
ndo a teoria. Pois o ativismo é a ‘pratica’ sem
teoria e o verbalismo é a ‘teoria’ sem a
pratica”.

Para Saviani (2007), a docéncia, entendida
como educacgdo, se constrdi como “media¢do
no seio da pratica social global” (SAVIANI,
2007, p.110). A pratica social deve ser o ponto
de partida e de chegada da ac¢do educativa, na
qual professores e alunos estio igualmente
inseridos na busca pela “compreensio e
encaminhamento da solu¢do dos problemas
postos pela pratica social”. Buscando a
construcao de uma prética docente inventiva,
Kastrup (2005) entende que a docéncia, mais
do que buscar a solu¢do, deve estimular a
invenc¢do de problemas: “Trata-se de dotar a
aprendizagem da poténcia de invengao e de
novidade” (KASTRUP, 2005, p. 1277). O
grande desafio, nesta concepcdo, passa a ser,
portanto, a viabilizacdo do “desencadeamento
de processos de problematizagdo que nao se
esgotem ao encontrar uma solu¢ao”
(KASTRUP, 2005, p. 1282). Docéncia pode ser
solu¢do de problemas. Docéncia pode ser
invencdo de problemas. A docéncia se faz com
problemas, nao se faz com certezas.

E, por isso, imprevisivel, e precisa, mais do
que reflexiva, ser o exercicio de uma
intelectualidade critica (PIMENTA, 1996), ja



que é atravessada por saberes que se derivam
da prética, da experiéncia vivida e exige
autonomia para ser desenvolvida
(PIMENTA, 1996; CONTRERAS, 2002).
Docéncia é exercicio sobre o qual se pensa
criticamente. Dessa forma, a docéncia se faz e
refaz também como pesquisa (LUDKE,
2001). Docéncia é investigagdo. Seu fazer é
criativo (e inventivo).
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Docéncia é também luta. Como em
qualquer fazer profissional, ela se faz também
na organizacdo coletiva (NOVOA, 1992;
PIMENTA, 1996), dentro da escola e em
espacos  coletivos de docentes, como
sindicatos, associacdes e organizacdes de
professores. A docéncia comprometida com a
formacdo critica e cidada dos estudantes sé se
concretiza quando se compromete com a
criticidade e a cidadania dos préprios
docentes. Como nos lembra Névoa (1992,
p.15), “as dimensdes coletivas contribuem
para a emancipa¢do profissional e para a
consolidacdo de wuma profissio que ¢é
autonoma na producao dos seus saberes e dos
seus valores”.

Entendendo que, no mundo de hoje, a
escola - em especial, a pablica - ainda tem um
papel fundamental na construcdo das
possibilidades de vidas dos estudantes e que,
no Brasil, ela tem cumprido, por uma série de
fatores  politicos, econdmicos, sociais,
culturais, etc., precariamente seu papel, é
preciso reforcar ainda este lugar como espago
privilegiado para o exercicio da docéncia.
Para isso, faz-se necessdria a reflexdo
constante sobre as praticas de trabalho
desenvolvidas, sobre 0s objetivos
estabelecidos para este trabalho e para a
prépria escola, e sobre a construcao de
coletivos que busquem melhores condicoes e
relagdes de trabalho. Como alerta Paulo Freire
(2005, p.58), “ninguém liberta ninguém,
ninguém se liberta sozinho: os homens se
libertam em comunhao”.
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