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Resumo

O presente texto consiste numa revisao bibliografica de alguns escritos de Maurice Tardif, seus colaboradores e
comentadores a respeito dos conceitos de saber curricular e saber experienciais na busca de compreender como
essas categorias contribuem para orientar e fomentar a pratica educativa dos professores em acdo na educacdo
escolar. Através da leitura e da reflexdo de algumas obras procuramos engendrar um entendimento de que a
pratica educativa é orientada muito mais pelos saberes provenientes da pratica docente do que por aqueles
saberes oriundos da formac&o inicial ou dos contetidos especificos de uma determinada rea de saber.

Abstract

The present text consists of a bibliographical review of some writings of Maurice Tardif, his collaborators and
commentators on the concepts of curricular knowledge and experiential knowledge in the search to understand
how these categories contribute to guide and foment the educational practice of teachers in action in school
education . Through the reading and reflection of some works we try to generate an understanding that the
educational practice is oriented much more by the knowledge coming from the teaching practice than by those
knowledge originating from the initial formation or the specific contents of a certain area of knowledge.
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Introducéo

Nas Ultimas trés décadas vém crescendo o numero de estudos em diferentes
universidades e instituicOes de pesquisa sobre a relagdo dos saberes docentes e a atuacgéo e a

formacéo profissional dos docentes. Como afirma Monteiro, esta é uma linha de trabalho que,
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“volta-se para a atividade docente, buscando investigar os saberes envolvidos e mobilizados
em sua realizacdo e que, melhor conhecidos, podem contribuir para a sua qualificacdo atraves
da formacdo e do fortalecimento da identidade profissional” (2007, p. 23).

A autora supracitada ressalta ainda que esta linha de pesquisa internacional em
educagao estabeleceu a categoria de “saber docente”, procurando dar conta da complexidade e
especificidade do saber constituido no (e para 0) exercicio da profissdo pedagdgica, e tem
como importantes representantes 0s pesquisadores canadenses Maurice Tardif, Claude
Lessard e Louise Lahaye.

Segundo Tardif (2010), os saberes docentes envolvem questdes de ordem pessoal; tem
abrangéncia social; surgem e se desenvolvem dentro de uma temporalidade; apresentam-se
com caracteristicas culturais e heterogenias; e sdéo amplamente personalizados e situados na
pessoa do professor.

Este campo de estudos e discussbes da pesquisa educacional vem recebendo
contribuicBes de vérias ciéncias humanas e sociais com aportes tedricos e conceituais
provenientes do comportamentalismo, do cognitivismo, da etnometodologia, da sociologia
das profissbes, etc. (BORGES; TARDIF, 2001, p.12-13). Neste artigo nos ocupamos de
caracterizar, dentre os saberes docentes que orientam e condicionam a pratica educativa, a
relacdo entre os saberes curriculares e experienciais. Procuramos também perceber de que
forma os saberes curriculares interferem, interagem ou séo ressignificados com os saberes e
condutas da experiéncia docente ao longo da sua atuacdo profissional cotidiana através da
pratica. Assim, apresentamos algumas categorias conceituais, das quais nos propomos a
articulé-las entre si para compor a tessitura tedrica deste empreendimento, situando como uma
producéo vinculada aos estudos educacionais sobre os saberes e trabalhos docentes.

Ao se materializar por meio de uma interacdo vivenciada por professores e alunos
mediada por saberes, conhecimentos e praticas sob a ordem curricular e institucional, a
educacao escolar constitui-se como uma das formas privilegiadas de encontro dos individuos
com o acervo cultural acumulado das sociedades humanas. Dessa maneira, a educagdo
escolar, para se efetivar em acdo escolar, reside e se manifesta por meio de préatica educativa.
Esta, por sua vez, é expressa na interacdo dos atores fundamentais da acdo educacional
escolar, professores e alunos, que pela mediacdo de contetdos e estratégias didaticas

expressas em atividades se encontram no centro do processo pedagégico. Tardif e Lessard
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afirmam que “a docéncia é um trabalho cujo objeto ndo € constituido de matéria inerte ou de
simbolos, mas de relacbes humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de uma certa
capacidade de resistir ou de participar da acdo dos professores” (2005, p.35).

Essa condicdo interativa da atuacdo docente ndo é periférica, irrelevante ou é estéril na
analise das praticas educativas e da atividade docente, “trata-se, pelo contrario do amago das
relacdes interativas entre os trabalhadores e os trabalhados que irradia sobre todas as outras
funcdes e dimensdes do metiér” (TARDIF; LESSARD,2005, p.35).

Tardif (2010) afirma que o saber do professor deve ser entendido a partir da relacéo
que mantém com o trabalho escolar e o ambiente da sala de aula. A partir das relagdes
mediadas pelo trabalho, o professor constrdi seus principios norteadores para o enfrentamento
as situacdes cotidianas da atividade docente.

De acordo com Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p.218), o saber docente pode ser

3

concebido como “um saber plural, formado pelo amdlgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacéo profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da
experiéncia”. Nessa linha de pensamento, Cunha (2000) afirma que o saber docente ¢ um
saber pessoal porque € algo de dominio préprio do professor. O saber docente também é um
saber social, pois, intencionalmente, ou ndo, costuma ser partilhado pelos pais que trabalham
na mesma instituicdo escolar. Outro aspecto que da relevancia social ao saber docente é o fato
deste consistir em formar, instruir e educar o cidadao, de forma que possa colaborar para as
mudancas da sociedade em que estes docentes vivem.

Ainda segundo Tardif (2010) aprofundando outras caracteristicas que revelam as
especificidades do saber docente, estes sdo temporais, plurais e heterogéneos, ecléticos e
sincréticos, personalizados e situados. Sdo temporais, porque resultam de um processo longo
de construcdo e maturacdo através da longa vida escolar; sdo plurais e heterogéneos porque
provem de diversas fontes, tais como os saberes das disciplinas, os saberes curriculares, 0s
saberes da formacdo profissional e os saberes da experiéncia; sdo ecléticos e sincréticos
devido ao fato de ndo formarem um repertorio unificado em torno de uma teoria, pois, 0s
professores utilizam-se de muitas teorias, conceitos, concepgdes e técnicas de acordo com as
necessidades proprias da atuacdo docente, mesmo que estas parecam contraditérias para 0s
pesquisadores externos (TARDIF , 2010),
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Ainda de acordo com o0 que pensa 0 autor 0s saberes docentes sdo personalizados e
situados, pois sofrem influéncia das suas emocdes e pensamentos; do poder que lhes é
delegado, ou o que ele mesmo se atribui; dos seus valores, crencas culturais e da sua
percepcdo de mundo e sociedade. So saberes dificeis de serem dissociados das pessoas e de
suas situacdes de trabalho, pelo fato de que a atividade docente se realiza com e através das
relacGes entre pessoas, na qual o imponderdvel estd sempre presente. Assim, 0s saberes
raramente sdo construidos da mesma forma que a universidade e a formacdo inicial os
elaboram. Pelo contrario, o docente, conscientemente, ou nao, a medida que vai apropriando-
se de outros e novos saberes, vai filtrando-os de acordo com seus caracteres pessoais e 0sS
pdem em pratica de forma personalizada.

Assim, entdo, os saberes profissionais docentes sdo marcados pela diversidade, pois,
segundo os autores acima, eles sdo composto por conhecimentos e um saber-fazer variados.

Ele também é temporal, contextual a histdria de vida e trajetoria profissional do professor.

1. Pilares dos saberes docentes

Optamos, neste estudo, tomar como referéncia o que Tardif (2010), apresenta como
sendo os quatro pilares fundamentais dos saberes docentes: os saberes pedagdgicos, 0s
saberes disciplinares, os saberes curriculares e 0s saberes experienciais. Contudo, nossa
énfase se dard no entendimento de como os saberes curriculares séo (ou deixam de ser)
apropriados e/ou ressignificados com os saberes e condutas da experiéncia docente
encontrados em sua atuacdo profissional cotidiana, expressos através da pratica educativa,
interferindo nesta pratica.

Os saberes disciplinares sdo aqueles que correspondem “aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispdem a nossa sociedade, tais como se encontram hoje
integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de cursos
distintos” (TARDIF, 2010, p. 38). Assim, podemos entender os saberes disciplinares como
aqueles encontrados nos cursos e departamentos universitarios, por exemplo, matematica,
geografia, anatomia, histdria, etc. Esses saberes referem-se aos diversos campos do

conhecimento cientifico.
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De acordo com Franco (2008), os saberes disciplinares sé podem ser produzidos pela
acao docente, empreendida pela pratica social de onde emergem o0s contetdos, as varias
formas de gestdo dos mesmos, igualmente os procedimentos de aprendizagem, os valores e 0s
projetos pedagodgicos. Ainda com relacdo a caracterizacdo dos saberes docentes proposta por
Tardif (2010), encontramos 0s saberes de carater pedag6gicos como aqueles transmitidos
pelas instituices de formacdo de professores. Assim, 0s saberes pedagogicos sdo oriundos da

reflexdo proveniente da pedagogia, entendida por Tardif (2010, p.117),

Como o conjunto de meios empregados pelo professor para atingir seus objetivos no
ambito das interagdes educativas com os alunos. Noutras palavras, do ponto de vista
da andlise do trabalho a pedagogia e a tecnologia utilizada pelos professores em
relacdo ao seu objeto de trabalho (os alunos), no processo de trabalho cotidiano, para
obter um resultado (a socializaco e a instrugéo).

De acordo com essa visdao compreendemos que, sem desconsiderar a relevancia da
tarefa instrucional da pedagogia, ndo podemos deixar de expressar a compreensdo de que a
funcdo de socializar o ser humano atribui a pedagogia um valor usualmente mais importante.

No entendimento de Libaneo (1998, p. 22), a pedagogia “¢ um campo de
conhecimentos sobre a problematica educativa na sua totalidade e historicidade e, a0 mesmo
tempo uma diretriz orientadora a a¢ao educativa”. Portanto, ndo pode ser empregada como
uma simples ferramenta de procedimentos técnicos, como erroneamente encaram muitos

docentes. Franco (2008), a esse respeito afirma que,

Muitas vezes compreendidos pelos docentes, como sinbnimos de saberes
decorrentes do exercicio repetitivo dos procedimentos metodolégico [...] o saber
pedagogico é uma prética que exige do professor a consciéncia e a intencionalidade
de buscar uma transformacdo do aluno, pois implica do exercicio de uma prética
reflexiva, comprometida, com sentido, com intencionalidade. Os saberes decorrem
da praxis social, histérica, intencionada, realizada por um sujeito histérica,
consciente de seus determinantes sociais, em didlogo com suas circunstancias (2008,
p. 129-133).

Dentre os saberes docentes nos dedicaremos, a seguir, a discutir dois dos pilares
fundamentais apontados por Tardif (2010): os saberes experienciais e 0s saberes curriculares,

pois “os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e métodos a
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partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos
e selecionados como modelos da cultura erudita e de formacdo para a cultura erudita”
(TARDIF, 2010, p. 38).

Dessa forma, Tardif (2010) compreende que os saberes curriculares se referem as
diversas caracteristicas que constituem a estruturacdo e apresentacdo de uma determinada area
disciplinar. E o que podemos dizer como o projeto educacional de um determinado curso,
matéria ou disciplina. Os saberes curriculares de uma disciplina contemplam basicamente
seus objetivos, contetidos ¢ métodos de ensino, isto ¢, “apresentam-se concretamente sob a
forma de programas escolares (objetivos, contetdos, métodos), que os professores devem
aprender a aplicar” (TARDIF, 2010, p. 38). Os saberes curriculares comportam, portanto,
desde os objetivos educacionais estabelecidos nos planos de ensino até os mecanismos de
avaliacdo, contemplando a formalizagdo de todas as etapas e todos 0s elementos integrantes
do processo educativo escolar formal.

Assim, ha pelos menos trés elementos-chave na construgdo do curriculo: sua
formalidade, pois nele encontra-se o projeto educacional institucional, reflexo direto ou ndo
da politica curricular nacional; seu papel transformador, através do qual se podera sistematizar
0 conhecimento que, voluntariamente ou ndo, influenciard na concepgdo de um modelo
cultural, social e politico na formacdo humana; e, por fim, seu carater orientador das praticas
educativas vivenciadas pelos docentes e educandos, por conter elementos referenciais como
objetivos, contetdos e procedimentos metodoldgicos e avaliativos.

Enfatizando a importancia dos saberes curriculares para a atuacao docente, Mizukami
(2008) destaca que estes deveriam ocorrer em trés eixos essenciais para se constituirem a base
de conhecimentos necessarios para o exercicio da docéncia. Seriam estes eixos, segundo a
autora: o conhecimento sobre os alunos, o que implica a necessidade de conhecer também
métodos eficientes de ensino, aprendizagem e de aquisicdo e desenvolvimento de uma
linguagem compativel com o perfil desse publico; conhecimento sobre a matéria a ser
ensinada, contemplando curriculos, objetivos, metodologias, referenciais focados nos
propdsitos mais amplos do papel educacional; e conhecimento de formas de avaliacdo e de
manejo de classe, compativeis com a diversidade de seus alunos e multiplas interacdes, com
as quais vai se deparar no cotidiano da sala de aula — também uma caracteristica que podemos

encontrar no contexto dos saberes curriculares (MIZUKAMI, 2008).
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No entanto, € preciso entender que o curriculo é elaborado numa variedade de niveis e
areas. Para estuda-lo é fundamental que facamos a distin¢do entre o curriculo escrito e o
curriculo como atividade em sala de aula, como afirma Goodson (1995) citando Rudolph: “A
melhor forma de se ler erradamente e erradamente interpretar o curriculo é fazé-lo tomando-se
como base um catédlogo. Catalogo € coisa muito sem vida, muito desencarnada, muito
desconexa e as vezes intencionalmente enganosa” (RUDOLPH, 1977, p. 06 apud
GOODSON, 1995, p. 22).

Neste sentido, o curriculo escrito pode ser considerado irrelevante para a préatica, ou
seja, a forma dicotébmica entre o curriculo adotado por escrito e o curriculo ativo, tal como é
vivenciado na pratica, € completa e inevitavel, e, portanto, o Unico elemento orientador da
prética e dos objetivos da educacdo escolar. E importante que reformulemos a visdo sobre o
curriculo prescrito, pois este enfoque € desincorporado e descontextualizado da realidade.

Precisamos percebé-lo como:

Socialmente construidos para uso em escolas: estudos sobre o real desenvolvimento
dos cursos de estudo, planos curriculares nacionais, roteiros das matérias, e assim
por diante. Reafirmamos, portanto, que o problema nédo é o fato do enfoque sobre a
prescricdo, mas o tipo deste enfoque e sua singular natureza. O que se exige é uma
abordagem combinada - um enfoque sobre a construcdo de curriculos prescritivos e
politica combinada com uma andlise das negociacGes e realizacdo deste curriculo
prescrito e voltado para relacdo essencialmente dialética dos dois (GOODSON,
1995, p. 72).

Segundo essa perspectiva apresentada por Goodson (1995), podemos pensar numa
pesquisa sobre os curriculos e os saberes curriculares que deles emanam, de forma a
desenvolver uma interacdo com os saberes experienciais evidenciados pela préatica educativa,
pois assim, evitariamos uma énfase da préatica condicionada por um curriculo prescrito e
irrefletido ou, por outro lado, de uma préatica orientada apenas pela acdo sem aproximacéo
com a teoria e as prescricdes disciplinares. A énfase nos saberes experienciais para 0

entendimento da préatica educativa dos professores reside na defesa de que este,

Filtra e seleciona 0s outros saberes e por isso mesmo permite aos professores
retomar seus saberes, julga-los e avaliados, e entdo objetivar um saber formado de
todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validagdo constituido
pela prética cotidiana (TARDIF et all, 1991, p. 231).
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Tardif et all (1991) defendem ainda que é a experiéncia de trabalho que se constitui
em fundamento do saber, pois 0s saberes experienciais sdo fruto da vivéncia cotidiana que
alicerca a pratica e as competéncias profissionais. Neste sentido, podemos identificar que,
segundo a visdo de Tardif e outros (1991), ha uma valorizagcdo da pluralidade do saber
profissional docente, porém, com destaque para 0s saberes experienciais, aqueles que
emergem da prética e da vivéncia cotidiana. Este saber constitui-se como o nicleo vital do

saber docente. Sao saberes que, no entender destes autores:

N&o se encontram sistematizados no quadro de doutrinas ou teorias: eles sdo saberes
praticos (e ndo da prética: eles ndo se aplicam a pratica para melhor conhecé-la, eles
se integram a ela e séo partes constituintes dela enquanto préatica docente) [...] sdo a
cultura docente em acdo (TARDIF et all,, 1991, p. 22).

Assim, os saberes da experiéncia surgem como o nlcleo essencial do saber docente na
medida em que os docentes transformam as relacdes de exterioridade com os saberes
disciplinares e curriculares em relagbes de interioridade com a pratica desenvolvida em

situagOes de ensino-aprendizagem.

2. O papel dos saberes docentes no processo de ensino-aprendizagem de conteudos

curriculares

O ensino e a aprendizagem de qualquer disciplina escolar ocorrem como - e resultam
de - uma relagéo social, fruto das interagcdes humanas e, dessa forma, ndo podem se resumir a
meros procedimentos metodologicos isolados. Esse conjunto de interaces humanas e
consequentemente sociais e historicas pode ser compreendido sob a denominacéo de relagédo
pedagogica, “que engloba o conjunto de interagdes que se estabelecem entre o professor, os
alunos e o conhecimento” (CORDEIRO, 2009, p. 98).

Esta relagdo pedagdgica travada entre professores e alunos, mas, também envolvendo
outras dimensdes e personagens da realidade do processo de ensino e aprendizagem,
manifesta a visdo de superacdo de que o professor seja apenas um transmissor de
conhecimento, trilhando o caminho de que este, através da sua préatica pedagdgica, com/para

os alunos “assuma o incentivo a busca, a descoberta, & comparagao, a andlise e a organizagao
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do conhecimento; além disso, o incentivo a critica, a corresponsabilidade no processo de
aprendizagem e a sua propria autonomia” (MASETTO, 1999, p. 36).

Dessa forma, a pratica pedagogica pode assumir um carater de pratica repetitiva,
utilitarista e espontanea, sem reflexdo e sem intencdes claramente definidas. Ou, por outro
lado, assumir uma relacdo de indissociacdo entre a teoria e a pratica, com intencdes
pedagogicas conscientes que desejam a renovacgdo, a transformacdo e as mudangas na

construcdo do conhecimento.

A prética pedagdgica reflexiva como pontos de partida e chegada a pratica social.
Caracteriza-se pela indissolubilidade entre teoria e pratica, em que as dicotomias
tendem a desaparecer. Com um carater inquieto, criador e acentuado grau de
consciéncia, a pratica pedagégica tem como preocupacdo produzir mudancas
qualitativas e, para isso, procura munir-se de um conhecimento critico e
aprofundado da realidade (SCHMIDT; RIBAS; CARVALHO, 1999, p. 23).

Nessa linha de anélise, Antoni Zabala (1998) afirma que a pratica educativa “obedece
a multiplos determinantes, tem sua justificacdo em paradmetros institucionais, organizativos,
tradicdes metodologicas, possibilidades reais dos professores, dos meios e condicOes fisicas
existentes, etc.” (ZABALA, 1998, p. 16). A relacdo que se estabelece entre docentes e 0s
educandos, ou seja, a relacdo pedagogica por exceléncia, vivida na escola é, portanto uma
pratica social, mas, “ndo so6 porque se concretiza na interagdo entre professores e alunos, mas
também porque estes atores refletem a cultura e contextos sociais a que pertencem”
(GIMENO SACRISTAN, 1995, p. 66).

Entendemos, assim, que a pratica educativa exercida pelos docentes sobre e com o0s
estudantes remete aos aspectos da cultura humana anterior e paralela ao processo de
escolaridade de uma dada sociedade, pois se reporta a outros campos de acdo da realidade
social, que influenciam e recaem sobre a escola propriamente. A organizagdo institucional
especifica da escola, as orientacdes, determinacdes legais a que esta se encontra submetida e a
estrutura e funcionamento do sistema de ensino, com suas regras curriculares e de seriagao
escolar, relacionam-se com as praticas educativas intrinsecas a sala de aula, espaco este por

exceléncia da acdo de professores e alunos, como afirma Gimeno Sacristan,

A prética profissional depende de decisBes individuais, mas rege-se por normas
coletivas adotadas por outros professores ¢ por regulagdes organizacionais [...] A
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compreensdo da dialética entre as expectativas externas e 0s projetos internos
permite-nos evitar a afirmagdo ingénua da autonomia e da criatividade profissional
dos professores, mas também o principio da sua irresponsabilidade em relacdo a
pratica docente (1995, p. 71).

A acdo docente exprime, portanto, seus valores, suas ideologias, suas concepcfes de
mundo e seus principios norteadores. A pratica educativa do professor, ao moldar a
escolarizacdo em concordancia com sua visdo da realidade a sua volta, com 0 seu
entendimento e retraducdo dos conceitos e contetdos escolares, sua formacdo académica
inicial e continuada e sua origem social, pode, por assim dizer, ofertar conhecimentos
significativos, ou entdo, por outro lado, desnecessarios aos seus alunos no intuito de socializa-
los de acordo com estas concepcoes.

E preciso, ao estudar a pratica educativa vivenciada nas escolas publicas, em especial,
compreendé-la como um processo, que deve, necessariamente, conter trés fases fundamentais
e insepardveis: um planejamento, uma intervencdo pedagogica propriamente dita e uma
avaliacdo da acdo empreendida, visto que “a intervencdo pedagdgica tem um antes e um
depois que constituem as pecas substanciais em toda a pratica educacional. O planejamento e
a avaliacdo dos processos educacionais sdo uma parte inseparavel da atuacdo docente”
(ZABALA, 1998, p. 17). Ainda de acordo com o entendimento de Zabala,

Por pouco explicito que sejam os processos de planejamento prévio ou os de
avaliacdo da intervencdo pedagdgica, esta ndo pode ser analisada sem ser observada
dinamicamente desde um modelo de percepcdo da realidade da aula, onde estdo
estreitamente vinculados o planejamento, a aplicacdo e avaliacdo (ZABALA, 1998,
p. 17).

Ainda de acordo com Zabala (1998), a pratica docente, preferencialmente, pode ser
analisada por meio das suas sequéncias didaticas, que sdo “um conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos objetivos educacionais, que
tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos” (p. 18). A
analise da pratica docente por meio do estudo das sequéncias didaticas envolve o
entendimento amplo de seus trés pilares constituintes — planejamento, intervencgéo e avaliacdo
—a identificacdo das varias dimensdes didaticas que as compdem, tais como, as sequéncias de

atividades de ensino-aprendizagem, o papel dos professores e alunos e os vinculos que se
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estabelecem entre eles, a organizagéo social, espacial e temporal da aula, a organizacdo dos
conteidos, as caracteristicas e 0 uso dos materiais didaticos existentes e o caminho e
estratégias avaliativas empregadas.

Apresentando a pratica docente como um sistema aninhado de acGes docentes,
Gimeno Sacristan afirma que,

Existe uma pratica educativa e de ensino, em sentido antropoldgico, anterior e
paralela a escolaridade propria de uma determinada sociedade ou cultura [...]; as
préaticas relacionadas com o funcionamento do sistema escolar, configuradas pelo
funcionamento que deriva da sua propria estrutura, as praticas de indole
organizativa, assentes nas utilizacdes proprias da organizagdo especifica das escolas,
praticas didaticas e educativas interiores a sala de aula, que é o contexto imediato da
atividade pedagégica, onde tem lugar a maior parte da atividade de professores e
alunos e além disso, fora do sistema educativo, realizam-se as atividades praticas
que, ndo sendo estritamente pedagdgicas, podemos considerar concorrentes das
atividades escolares (1995, p. 69).

Para a pratica educativa advém contribuicdes das dimensdes da realidade intra e para-
escolar, e, assim, a acdo docente consiste basicamente na disponibilizagcéo e utilizacdo de
esquemas praticos (experienciais) no desenvolvimento das atividades pedagdgicas. De acordo

com Gimeno Sacristan:

O conceito de esquema pratico é mais amplo do que de tarefas académicas. O
professor dispde de esquemas praticos para realizar avaliagdes, corrigir provas de
exames, solucionar conflitos sociais entre alunos, organizar o espaco, etc. [...] O
esquema préatico é a ordem implicita da acdo, reguladora do seu desenvolvimento. A
pratica ¢ o somatdrio dos esquemas praticos postos em jogo [...] Os esquemas
praticos encontram-se enraizados na cultura e fazem com que os professores se
assemelhem, apesar das nuances pessoais que inevitavelmente existem (1995, p.79).

Contudo, esses esquemas praticos, entendidos isoladamente, se resumem a meras
rotinas, repetidas inalteradamente. A acdo consciente da préatica do professor, quase sempre,
altera significativamente essas rotinas e esquemas repetidos, atraves da exposicdo das mesmas
as situacbes concretas ocorridas na atuacdo docente, convertendo-os em esquemas
estratégicos. “Um esquema pratico € uma rotina; um esquema estratégico € um principio
regulador a nivel intelectual e pratico, isto ¢, uma ordem consciente na agdo”, ensina Gimeno

Sacristan (1995, p. 80).
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Esses esquemas estratégicos, acfes conscientes na pratica e refletidas sobre ela, tem
entre si uma hierarquizacdo oportuna por situacdes vivenciais da pratica docente, e exprimem
a influéncia que informacdes, saberes, conhecimentos e condutas ético-sociais do professor
exercem sobre ele sem necessariamente pertencerem a campos formalizados de saberes
disciplinares de ordem cientifica e principios valorativos aceitos universalmente.

Os professores ensinam orientados por condutas exteriores a escola, provenientes da
cultura produzida pela sociedade humana em que estdo inseridos. Desta mesma cultura
humana, acumulada através dos tempos, também provém os saberes que se utilizam na sua
atuacdo docente, pois, em geral, esses professores ndo sdo produtores nem escolhem
livremente o conteddo que ensinam aos seus alunos e alunas nas escolas em que atuam.
Podemos afirmar, entdo, que os conhecimentos e saberes ensinados na atuacdo docente

cotidiana ndo sdo produzidos pelos professores, pois, como afirma Tardif,

Os saberes disciplinares e curriculares que os professores transmitem situam-se
numa posi¢do de exterioridade em relacdo a pratica docente: eles aparecem como
produtos que ja se encontram consideravelmente determinados em sua forma e
conteudo, produtos oriundos da tradi¢do cultural e dos grupos produtores de saberes
sociais e incorporados a préatica docente através das disciplinas, programas escolares,
matérias e contetdos a serem transmitidos (TARDIF, 2010, p. 40-41).

Assim, os professores mantém uma relacdo apenas de transmissores, de repassadores
dos saberes e conhecimentos que ensinam, pois estes ndo s@o produzidos por eles. A funcao
social da docéncia na educacédo escolar é a de reprodutor de um saber produzido em outras
dimens@es sociais e cientificas, seja na universidade ou nos institutos de pesquisa, seja nos
Ministérios ou Secretarias de Educacéo de cada regido ou estado-membro da federacdo, como
no caso do Brasil. A pratica educativa, desse modo, fica condicionada a apenas um processo
de ensino-aprendizagem, limitado ao dominio de estratégias metodoldgicas de ensino e ao
ambiente intrinseco da escola.

No entanto, nas pesquisas realizadas por Tardif (2010) nos chamam a atengéo de que a
pratica docente dos professores é orientada, sobremaneira, pelo que este pesquisador nomeia
de “saberes experienciais”, ou o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no
ambito da pratica docente e que ndo provém das instituicdes de formacdo nem dos curriculos,

como afirmamos anteriormente. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas
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ou teorias. Estes saberes “sao compostos por objetos-condi¢des, nos quais estdo inclusas
relacBes e interacOes que os professores constroem com o0s demais atores em sua pratica”
(ZIBETTI; SOUZA, 2007, p. 250).

Tardif e seus colaboradores (TARDIF et all, 2001; TARDIF; LESSARD, 2005), em
diferentes producdes, entendem que é na relacdo que o docente mantém com esses objetos-
condigles que sdo estabelecidas as diferenciacdes e distanciamentos entre 0s saberes da
formacéo inicial, os saberes disciplinares e curriculares, e os saberes da experiéncia. Nessa
perspectiva, alguns professores acabam por rejeitar a formagdo inicial, obtida nos cursos
superiores, rejeitar também as prescri¢des curriculares e pedagdgicas oficiais, enquanto outros
as reavaliam sob o aspecto das vivéncias adquiridas e ha ainda aqueles que consideram o que
existe nestes curriculos e prescricdes oficiais apenas o que for significativo e aproveitavel
para realidade em que atuam.

Sao, enfim, saberes praticos oriundos da pratica, de um saber-fazer. Formam um
conjunto de representagcdes a partir dos quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas etapas, ou seja, O
planejamento, a execucdo e a avaliagdo. A andlise da pratica educativa deve levar em
consideracdo essas dimensdes ¢ seus condicionantes, pois “tudo quanto fazemos em aula, por
menor que seja, incide em maior ou menor grau na formagdo de nossos alunos” (ZABALA,
1998, p. 29).

De acordo com essa visdo, a maneira como organizamos as aulas, estabelecemos
nossos objetivos de aprendizagem, escolhemos e empregamos 0s conteudos, 0s materiais,
recursos e as estratégias avaliativas que utilizamos com nossos alunos determinam as
experiéncias e as praticas educativas a serem empregadas.

Zabala (1998), a esse respeito, nos incita a pensar que a determinacao das finalidades
ou objetivos da educacdo, sejam explicitos ou ndo, € o ponto de partida de qualquer analise da
prética. Ele afirma que “é impossivel avaliar o que acontece na aula se ndo conhecemos o
sentido Gltimo do que ali se faz” (ZABALA, 1998, p. 29). Contudo, reconhecemos que 0s
objetivos de ensino definidos nos programas e curriculos escolares por vezes, sdéo amplos, o
que dificultam a analise da pratica concreta em situacédo de aula.

Por isso, entdo, ha a necessidade de buscarmos alguns instrumentos e recursos mais

definidos para se empreender a analise da pratica. O autor acima citado nos propde que “a
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\

resposta a pergunta ‘por que ensinar?’ devemos acrescentar a resposta a questdo “o que
ensinamos?”’, como uma questdo mais acessivel neste ambito concreto de intervencdo” da
pratica educativa no cotidiano escolar. A esse questionamento, Zabala (1998) responde como
sendo os “contetidos de aprendizagem” o termo genérico que d& conta desta relevante
indagacdo educacional.

No entanto, Zabala (1998) afirma que o termo contedos, em geral, foi utilizado de
forma a expressar, quase que exclusivamente, os conhecimentos disciplinares das areas de
conhecimento nas escolas - critica esta que perpassa o0 entendimento dos autores que discutem
as politicas de elaboracdo curricular. Dessa forma, esta caracteristica tem contribuido
sobremaneira para definir o papel do ensino em todas as suas etapas, dos objetivos de
aprendizagem aos processos de avaliacdo. Zabala (1998) afirma, ainda, que devemos nos
afastar da ideia restrita usualmente atribuida aos “contetidos” e “entendé-lo como tudo quanto
se tem de aprender para alcancar determinados objetivos que ndo apenas abrangem as
capacidades cognitivas, como também incluem as demais capacidades” (ZABALA, 1998, p.
30).

Por esse angulo, portanto, os conteddos de aprendizagem ndo se resumem aos saberes
disciplinares. Devem ser considerados conteudos relevantes para o desenvolvimento escolar
todos aqueles conhecimentos que contribuam para o desenvolvimento das capacidades
individuais, sejam elas motoras, afetivas, de relagdo interpessoal e de insergdo social.

Zabala (1998) assume a postura de considerar relevante para aprendizagem contetdos
variados e concorda com Ceésar Coll (COLL, 1986 apud ZABALA, 1998) que propde
classificar os conteddos em conceituais, procedimentais ou atitudinais. Para Zabala (1998)
esta classificacdo tem um grande potencial explicativo dos fendmenos e processos educativos
e contribui decisivamente para que sejam atingidos os objetivos e as finalidades educacionais
pelos professores e pelas escolas. Aos atribuirmos, entdo, um interesse relevante para perceber
que a aprendizagem ndo corresponde somente a retencdo de contedos de carater disciplinar,
mudando nossa concepgao sobre “o que sdao conteudos de aprendizagem” considerando essa

tipologia de conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais poderemos,

Ver que existe uma maior semelhanca na forma de aprendé-los e, portanto, de
ensind-los, pelo fato de serem conceitos, fatos, métodos, procedimentos, atitudes,
etc. e ndo pelo fato de estarem adstritos a uma ou outra disciplina. Assim, veremos
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gue o conhecimento geral da aprendizagem [...] adquire caracteristicas determinadas
segundo as diferencgas tipologicas de cada um dos diversos tipos de conteldos
(ZABALA, 1998, p. 39).

De certa forma, os saberes docentes também devem ser pesquisados como multiplos,
pois espelham uma gama variada de conhecimentos com diferentes caracteristicas e
implicacBGes sobre a pratica em sala de aula. O que o docente ensina, pautado pelos seus
objetivos de aprendizagem e procedimentos metodoldgicos, assume a condicdo de pratica
educativa quando explicita a intencionalidade da sua acdo, mediada pelas suas experiéncias e
saberes.

Por isso sdo relevantes as pesquisas desenvolvidas por Tardif (2010) que nos apontam
que apesar dos saberes experienciais encontrarem sua origem na pratica profissional docente
em acdo, eles ndo se constituem por completo apenas na acdo individual e isolada do

professor, pois,

E através das relagdes com os pares e, portanto, através do confronto entre os
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que o0s saberes
experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser,
entdo, sistematizadas afim de se transformarem num discurso da experiéncia capaz
de informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus
problemas (TARDIF, 2010, p. 52).

A prética docente é, entdo, segundo a interpretacdo das pesquisas efetuadas por Tardif
(2010), o momento também em que o professor ressignifica 0s outros saberes e
conhecimentos adquiridos anteriormente e/ou durante a sua atuacdo profissional, seja nos
cursos de formacéo académica inicial, seja nas sessdes de formagdo permanente ocorridas em
servico, notadamente aqueles saberes que ele nomeia de disciplinares e curriculares, de forma

que,

A pratica cotidiana da profissdo nao favorece apenas o desenvolvimento de certezas
‘experienciais’, mas permite também uma avaliagcdo de outros saberes, através da sua
retraducdo em fungdo das condi¢Bes limitadora da experiéncia. Os professores nao
rejeitam os outros saberes totalmente, pelo contrario, eles os incorporam a sua
préatica, retraduzindo-os porém em categorias do seu préprio discurso (TARDIF,
2010, p. 53).
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Esses olhares sobre a préatica educativa ressaltam que a escola ndo é uma entidade a
parte ou isolada do restante da sociedade, mas que reflete e é alvo das demandas, conflitos,
experiéncias e expectativas sociais onde quer que ela exista. A escola também é um espaco de
encontro entre diferencas e semelhancas de posturas e ideias, onde circula a cultura e as
mentalidades da sociedade em que esta situada, mas que reelabora e atualiza essas culturas e
essas mentalidades a partir da sua dindmica propria de interagdes sociais, ja que “a escola,
como um espaco contraditério, revela-se capaz ndo sé de reproduzir, como também de
produzir cultura, inclusive a sua prépria cultura, dai emanando esquemas coletivos de
significados” (BRITO, 2010, p. 246).

Considerac0es finais

O estudo sobre praticas educativas, suas manifestagdes e o apontar para sua melhoria
pressupde compreender que elas acontecem imbuidas deste cotidiano de fazeres e refazeres
sociais e comportamentais, historicamente determinados. A opcédo pelo estudo sobre os
saberes que orientam a pratica educativa no cotidiano escolar, em especial, os saberes
curriculares e experienciais, compreende o desejo de manifesta-lo, para interpreta-lo e para
eventualmente poder. Nesta reflexdo, propor alternativas e mudangas nas préaticas vivenciais
da atuacé@o docente propriamente dita.

Entendendo, dessa forma, a profissdo docente tanto como agdo de apresentacdo e
disponibilizacdo de conhecimentos e saberes, como acdo de acompanhamento e facilitacdo

para que os educandos se apropriem desses conhecimentos e saberes, pois,

Ensinar é organizar o confronto com os saberes e ajudar a se apropriar deles [pois]
todo ensino verdadeiro, em todos 0s niveis, assume, a0 mesmo tempo, o0 carater
inquietante do encontro com o desconhecido e 0 acompanhamento que proporciona
a seguranca necessaria (MEIRIEU, 2006, p. 19-20).

A escola, finalmente, mobiliza seus recursos humanos, cognitivos, metodolégicos e
materiais para buscar atingir seus objetivos fundamentais: a transmisséo e a reelaboracdo dos
conhecimentos ao lado da formacdo de individuos para a cidadania e para vida em sociedade.

Esses objetivos se materializam - ou ao menos deveriam se manifestar - no cotidiano (no
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contexto) da atividade escolar mediadas pelas relagdes pedagdgicas diuturnamente travadas

pelos diversos atores escolares.
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