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PROPOSTA DE TIPOLOGIA PARA UM NUCLEO DE SABERES DOCENTES

1 INTRODUCAO

O que sabem os professores enquanto categoria profissional? Quais conhecimentos e
capacidades os distinguem dos outros profissionais? O que diferencia um administrador de um
professor de administracao? Autores da drea da educagdo defendem que existe, para além do
contetido especifico da drea de atuacdo, um conjunto de saberes que se relacionam diretamente
com o trabalho do professor (SHULMAN, 1987; GAUTHIER et al., 2006). Esse conjunto de
saberes pode assumir diferentes nomes como ‘base de conhecimento’ (SHULMAN, 1986,
1987), ‘reservatorio de saberes’ (GAUTHIER et al., 2006) ou simplesmente ‘saberes docentes’
(TARDIF, 2014), assumindo diferentes configura¢des a depender da autoria. Esses saberes
docentes se caracterizam por reunirem diferentes conhecimentos e capacidades de a¢do no fazer
docente e serem provenientes de variadas fontes, como a formacao inicial para a docéncia e a
propria reflexdo do professor no contexto da pratica docente (TARDIF, 2014).

Apesar de diferentes autores terem identificado variadas categorias de saberes docentes, as
principais tipologias propostas tém deixado lacunas ou dreas pouco desenvolvidas porque os
principais autores focam no desenvolvimento de suas contribui¢Oes especificas. Assim,
Shulman (1986; 1987) apresenta a base de conhecimento docente mas desenvolve o saber
didético do conteudo, Gauthier et al (2006) propdem o repertdrio de saberes, mas detalha apenas
os saberes da acdo pedagogica e, por sua vez, Tardif (2014) apresenta os saberes docentes para,
como sua principal contribuicao, desenvolver os saberes experienciais dos professores.

Assim, o objetivo desse trabalho € propor uma tipologia para o nicleo de saberes docentes para
0 ensino que contemple os principais saberes necessarios para a atuacdo do professor em sala
de aula. Mesmo considerando que a atuacdo do professor de ensino superior contempla
atividades de ensino, pesquisa, extensao e gestao (FISCHER, 2006), o foco desse trabalho sao
aqueles saberes necessdrios a atividade de ensino.

Propor uma tipologia é uma tarefa cientifica perigosa e ingrata. Em parte, porque a
categorizacdo cientifica tradicional € excludente. Ou seja, uma realidade € classificada e
separada em categorias isoladas, porém, muitas vezes 0s conceitos se interpenetram e se
aproximam, tornando dificil o estabelecimento de fronteiras claras. Nem por isso as tipologias
perdem sua funcdo. Categorizar nos ajuda a entender o fendmeno estudado e identificar padroes
consistentes dentro das singularidades.

Nao ¢ diferente com os saberes docentes. Levar em conta as categorias existentes exige o
cuidado de reconhecer que os saberes estao interligados e integrados. Reconhecer uma tipologia
para o nucleo de saberes significa reconhecer dominios com caracteristicas proprias e
dimensdes associadas, mas sempre integrada pela acdo e por um fazer unificado e coerente.
Assim, esse artigo em forma de ensaio tedrico tem o objetivo de propor, a partir de uma revisao
integrativa da literatura, um nucleo de saberes docentes. Para tanto, apds oferecer uma revisao
dos principais tedricos da area, apresentamos uma proposta de nucleo de saberes docentes para
as atividades de ensino em trés dominios e oito dimensdes que atuam conjuntamente.

2 OS SABERES DOCENTES

Desde a década de 1980, algumas importantes iniciativas de estabelecer um conjunto de saberes
dos professores foram empreendidas na América Anglo-saxa e na Europa com destaque para
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os trabalhos de Shulman (1987), Gauthier et al. (2006), Tardif (2014), Reynolds (1992),
Bourdoncle (1994) e Garcia (1999).

O entendimento de nicleo de saberes aqui proposto diz respeito a um conjunto de saberes que
sao mobilizados pelos professores na sua a¢ao docente para as atividades de ensino. O nicleo
estd concebido de tal maneira que se aplica a professores do ensino formal em todos os niveis
de ensino. E de se esperar que, em cada contexto, a especificidade dos saberes dominados pelos
professores seja diferenciada, mas essa especificidade orbita em torno de um nicleo que aqui
apresentamos. Outro quesito importante trata-se da nomenclatura aqui adotada: nicleo de
saberes. Essa proposta se aproxima do que Gauthier et al. (2006) chama de ‘reservatdrio de
saberes’, composto do conjunto de saberes que os professores detém. J4 Tardif (2014) chama o
conjunto dos saberes dos professores simplesmente de ‘saberes docentes’, indicando a seguir
uma classificacdo de quatros tipos. Shulman (1987) trata de uma ‘base de conhecimento’
(knowledged base), enquanto Reynolds (1992) chamada de ‘dominios de compreensao’
(domains of understanding), e Garcia (1999) trata por ‘componentes do conhecimento do
professor’. Importante salientar que esses autores usam a palavra ‘conhecimento’ com um
sentido semantico mais amplo como relata Garcia (1999, p. 84): “utilizaremos o termo
conhecimento para nos referirmos nao s a areas do saber pedagdgico (conhecimentos tedricos
e conceituais), mas também a dreas do saber-fazer (esquemas praticos de ensino), assim como
do saber porqué (justificacdo da pratica)”. Guardadas algumas diferencas entre os autores, essas
iniciativas buscam reunir, em um conjunto identificivel, os saberes necessdrios a acdo docente
no contexto de ensino e estdo apresentados no quadro a seguir.

Quadro 1- Tipologias de saberes docentes

Autor(es) Tipologia proposta

Shulman (1986) Conhecimento do conteido, conhecimento pedagdgico do
conteudo e conhecimento curricular.

Reinolds (1992) Contetido; assuntos gerais; principios gerais de ensino e
aprendizagem e diddtica especifica do conteudo.

Garcia (1999) Conhecimento psicopedagdgico; conhecimento do contetdo;
conhecimento didético do contetdo e conhecimento do contexto.

Gauthier et al. (2006) Saber disciplinar; saber curricular; saberes da ci€ncia da

educacdo; saberes da tradi¢do pedagdgica; saberes experienciais
e saberes da acdo pedagdgica.

Tardif (2014) Saberes da formagao profissional, divididos em saberes da
ciéncia da profissdo e saberes da ideologia pedagdgica; saberes
disciplinares; saberes curriculares e saberes experienciais.

Pimenta (2012) Saberes da experiéncia; saberes do conhecimento (conteudo) e
saberes pedagdgicos.
Saviani (1996) Saberes atitudinais; saber critico-contextual; saberes especificos

(contetido); saberes pedagdgicos e saber diddtico-curricular.

Fonte: O autor

Essas propostas se configuram como tipologias dos saberes docentes. Entre os autores citados,
Shulman (1987), Tardif (2000; 2014) e Gauthier et al. (2006) apresentam as contribui¢des mais
reconhecidas e difundidas. Detalharei cada um deles a seguir e entdo apresentarei uma proposta
de tipologia para o niicleo de saberes dos professores que € baseada nesses autores.

2.1 A tipologia de Lee Shulman



Shulman (1986) foi pioneiro em propor uma base de conhecimento para os professores nos
moldes como hoje usamos na pesquisa, partindo do que chama de ‘paradigma desaparecido’
(missing paradigm) para propor sua primeira categoria de saberes. O autor identifica que o
conteddo e a didatica (ou a pedagogia do ensino) tém estado separados e argumenta que nao
pretende desvalorizar a didética, mas verifica que contetidos t€m sido ensinados esvaziados do
componente diddtico que deveria acompanhd-los. Assim, o que propde € a juncio do contetido
e os elementos pedagdgicos que dele fazem parte. Nessa linha, o autor propde um primeiro
formato da base de conhecimento privilegiando esse componente, o conteido (SHULMAN,
1986).

A complexidade dos saberes docentes exige conhecimento em variados dominios e a primeira
proposta de Shulman (1986) busca cobrir o dominio que envolve o conteddo a ser ensinado
apresentando trés categorias: conhecimento do conteido, conhecimento pedagdégico do
conteido e conhecimento curricular. A primeira categoria, o conhecimento do contetdo se
refere ao dominio que o professor tem dos assuntos que ensina. Nessa abordagem, conhecer o
assunto envolve ndo somente saber o que se ensina em suas variadas maneiras organizativas,
chamado de estrutura substantiva (substantive structure), mas também os paradigmas de
pesquisa que o geraram, incluindo as regras de legitimac¢do da area cientifica para o que é e o
que ndo € aceito como verdade validada no campo, chamado de estrutura sintatica (syntactic
structure).

A segunda categoria elencada por Shulman (1986) € o conhecimento didatico do conteido
(pedagogical content knowledge - PCK). Aqui reside a principal e mais reconhecida
contribuicdo do autor no campo da ciéncia do ensino. O termo proposto por Shulman (1986;
1987) tem a intenc@o de reunir o conteudo e os elementos didaticos relativos ao seu ensino
numa mesma categoria. Assim, o autor defende que o conhecimento diditico do contetddo
engloba “as maneiras de representar e organizar o assunto que o torna compreensivel para outras
pessoas” (SHULMAN, 1986, p. 9) e reune dois dominios de conhecimento do professor, o
conhecimento do contetido e o conhecimento didatico.

A terceira categoria proposta diz respeito ao conhecimento curricular. Nela, Shulman (1986)
aborda o conhecimento dos programas de ensino de determinada disciplina em determinado
nivel escolar, mas também as diferentes maneiras alternativas para o ensino de um dado topico
de aprendizagem. Para o autor, ganha especial importancia o dominio dos materiais disponiveis
num sistema de ensino que servirdo como apoio para o professor.

Além das trés categorias relacionadas diretamente com o contetido, Shulman (1987) propde
mais quatro categorias genéricas como integrantes da base de conhecimento docente: (a)
Conhecimento didético geral, relacionado com os principios e estratégias de gestdo e
organizagao de classe que transcende o assunto ensinado; (b) Conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas; (c) Conhecimento do contexto educacional, desde a classe, a gestdo e o
financiamento publico até as caracteristicas culturais e do entorno; e (d) Conhecimento dos
objetivos educacionais, seus valores e seu fundamento histdrico e filoséfico.

Apesar de reconhecer que a base de conhecimento necessdria a acdo docente € ampla, o autor
ndo intenta esgotar as categorias e concentra seus esforcos de pesquisa naquelas relacionadas
ao contetdo.

2.2 A tipologia de Maurice Tardif



Ao relatar os saberes docentes, Tardif (2014) elenca quatro diferentes categorias que
apresentam natureza e fontes distintas: os saberes da formacdo profissional, os saberes
disciplinares, os curriculares e os saberes da experiéncia. Apesar de identificar os quatro grupos
de saberes, Tardif explica de maneira ndo muito profunda cada um deles, com exce¢ao dos
saberes da experiéncia, sua principal contribuicdo. De fato, Tardif, baseado na visdo dos
professores e na importancia que estes atribuem ao saber desenvolvido na préatica, devotard um
considerdvel destaque aos saberes da experiéncia profissional (TARDIF, 2000; 2014). Segue o
detalhamento de cada um dos quatro tipos propostos pelo autor.

O primeiro deles sdo os saberes da formacao profissional. Essa nomenclatura dada por Tardif é
explicada pela etapa da vida na qual os professores t€m acesso a esse conhecimento: a formacgao
inicial para o ensino. Tardif (2014, p. 36) indica que esse ¢ “o conjunto de saberes transmitido
pelas instituicdes de formagao de professores”. Nesse grupo, dos saberes profissionais, dois
subgrupos sdo identificados: os saberes das ciéncias da educacio e os saberes pedagdgicos.

Os saberes das ciéncias da educagdo sdo aqueles baseados no conhecimento ‘“destinado a
formagao cientifica ou erudita dos professores” (TARDIF, 2014, p. 37). O autor salienta que,
em geral, os tedricos e pesquisadores das ciéncias da educagdo, logo, os produtores desse
conhecimento, ndo atuam diretamente no meio escolar. Essa distancia faz com que, na vida
profissional de professor, esse conhecimento acessado na formagdo inicial ndo seja utilizado
ou, na melhor das hipéteses, seja filtrado e transformado para uso no contexto da a¢do docente.

Complementando os saberes da formacao profissional proposto por Tardif (2014) estdo os
saberes pedagdgicos. Nesse campo, estd presente a filiacdo do professor a uma determinada
corrente de pensamento da pedagogia, as quais o autor chama de ‘doutrinas pedagogicas’, como
a escola nova e a pedagogia ativa. Sdo definidos como “doutrinas ou concepgdes provenientes
de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo” (TARDIF, 2014, p. 37).

A segunda categoria apresentada por Tardif (2014) sdo os saberes disciplinares. Esse € um saber
tradicionalmente dominado pelos professores pois trata-se do conteido a ser ensinado e sdo
desenvolvidos em cursos superiores em forma de disciplinas universitarias. Essas disciplinas
representam o conhecimento acumulado em determinada drea da ciéncia e selecionado cultural
e socialmente para serem compartilhado com as proximas geracdes. Diferentemente dos saberes
da formacao profissional, espera-se que os saberes disciplinares estejam desenvolvidos mesmo
nos professores sem formacao inicial para a profissao docente.

A terceira categoria sdo os saberes curriculares, que estdo diretamente relacionados com os
contetidos que se ensina, mas numa perspectiva programatica. Ou seja, estdo ligados a
concepcdo de escola, aos objetivos dos cursos e a selecdo de assuntos a serem ensinados nas
instituicdes de educagdo. Para Tardif (2014, p. 38), “estes saberes correspondem aos discursos,
objetivos, conteddos e métodos a partir dos quais a institui¢ao escolar categoriza e apresenta os
saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelo de cultura erudita e de formacao
para a cultura erudita”

Finalmente, a quarta categoria de saberes elencada por Tardif (2014) € justamente aquela que
ele apresenta a maior €nfase entre os saberes dos professores: trata-se dos saberes experienciais.
Comparativamente aos anteriores, eles sdo apresentados pelos professores como fundamentais
na acdo docente. Ele atesta que “o que caracteriza os saberes praticos ou experienciais, de um
modo geral, é o fato de se originarem na pratica cotidiana da profissdo e serem por ela
validados” (TARDIF, 2014, p.48). Assim, os saberes experienciais estdo associados ao contexto
no qual se originam, a pratica. Para o autor (TARDIF, 2014, p. 49):

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados, adquiridos
e necessdrios no ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provém das
instituicdes de formacdo nem dos curriculos. Estes saberes ndo se encontram

4



sistematizados em doutrinas ou teorias. (...) Eles constituem, por assim dizer, a cultura
docente em ag@o.

Em outras palavras, estdo excluidos dessa descri¢do aqueles saberes desenvolvidos ao longo da
formacdo inicias que, inclusive, seriam desprezados pelos professores em detrimento daqueles
saberes desenvolvidos na experiéncia. Tardif (2014) argumenta que a sensa¢ao de competéncia
do professor é dependente da seguranca e dominio dos saberes experienciais. Logo, o professor
competente € aquele que domina essa categoria de saberes.

Apesar da superioridade dos saberes experienciais, os professores ndo rejeitam 0s outros
saberes totalmente, pelo contrario, eles os incorporam a sua pratica, retraduzindo-os porém, em
categorias do proprio discurso. Nesse sentido, a pratica pode ser vista como um processo de
aprendizagem através do qual os professores retraduzem sua formacao e a adaptam a profissao,
“eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e
conservando o que pode servir-lhe de uma maneira ou de outra” (TARDIF, 2014, p. 53).

Por fim, uma caracteristica dos saberes da experiéncia € que eles podem ser parcialmente
objetivados e, assim, compartilhado com outros professores. Ou seja, esse saber
prioritariamente subjetivo, feito de certezas intimas oriundas de experimentacgdes vividas, pode
ser, na dinAmica sociointeracionista da acdo docente, exposto por meio de codigos, simbolos e
linguagens para os demais participantes do processo educativo. Em especial o relacionamento
de professores menos experientes com outros mais experientes pode ser uma situacao propicia
para essa partilha de saberes.

2.3 A tipologia de Clermont Gauthier

Em sua obra Por uma Teoria da Pedagogia (2006), o autor lidera um grupo de pesquisadores
em uma tarefa ousada: mapear as pesquisas sobre o ensino que sejam oriundas de investigacdes
empiricas. Ou seja, o grupo busca, a partir de atividades e acOes desenvolvidas em sala de aula
e nos contextos de ensino, padrdes de atuacdo dos professores e suas relacdes com melhores
desempenhos da aprendizagem. O objetivo € estabelecer um conjunto de saberes didaticos que
possam contribuir com uma teoria do ensino.

Gauthier et al. (2006) parte da proposta elaborada por Tardif e apresenta as suas categorias do
saber docente como mostrado no Quadro 2 a seguir.

Quadro 2 — O reservatério de saberes

Saberes Saberes Saberes | Saberes Saberes Saberes
Disciplinares |Curriculares Das ciéncias |Da tradi¢do |Experienciais |Da acdo pedagdgica
(A matéria)  |(O programa) |da educagdo |pedagdgica |(A (O repertério de conhecimentos do
(o uso) jurisprudéncia |ensino ou a jurisprudéncia publica
particular) validada)

Fonte: Gauthier et al. (2006, p. 29).

O reservatdrio de saberes apresenta 0 mesmo conjunto de saberes de Tardif (2014) acrescido
de uma categoria nova: os saberes da acdo pedagdgica, sua principal contribui¢do. Em sua obra,
Gauthier et al. (2006) explicam os saberes disciplinares e curriculares nos mesmos termos que
Tardif (2014). Os saberes das ciéncias da educacdo e da tradi¢ao pedagdgica sao apresentados
separados, enquanto Tardif (2014) os apresenta em conjunto sob o nome de saberes da formagao
profissional, também com mesmo sentido.

Todavia, os autores se diferenciam consideravelmente nas consideracdes sobre os saberes
experienciais. Enquanto Tardif vé nos saberes experienciais o fundamento da competéncia do
docente, Gauthier atribui a eles uma maior dificuldade de profissionaliza¢do da categoria, dada
a sua tendéncia de ficar confinados a atividade do professor, deixando de existir quando o
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docente cessa a atividade. Gauthier et al. (2006, p. 34) defendem que “embora presente em toda
pratica profissional, a jurisprudéncia particular nao tem nenhuma utilidade para a formacao de
professores e ndo leva a um maior reconhecimento do status profissional dos docentes”. Os
autores reconhecem o importante papel da pratica e da experiéncia no desenvolvimento do
professor, mas tecem consideracdes criticas relativas a dificuldade de compartilhamento e
aprendizado por parte dos outros professores desses saberes. De fato, se cada professor aprende
na prética e esse aprendizado fica restrito ao praticante, significa que cada novo professor terd
que comegar do zero a sua trajetéria formativa prépria, o que dificulta a constru¢do de um corpo
de conhecimentos da profissdo docente. Ela sempre seria um trabalho com saberes a serem
desenvolvidos do zero por cada iniciante, cada novato e, numa trajetdria solitdria, levaria
consigo esses saberes da experiéncia.

Assim, longe de desvalorizar os saberes experienciais descritos por Tardif, a intencdo de
Gauthier € elevar esses conhecimentos a uma categoria de conhecimento validado
cientificamente e, posteriormente, compartilhado entre os professores em atividade e na propria
formacao para a profissdo. No dizer dos proprios autores “o saber da acdo pedagodgica ¢ o saber
experiencial dos professores a partir do momento em que se torna publico e que € testado através
das pesquisas realizadas em sala de aula” (GAUTHIER et al., 2006, p. 33).

Os saberes da acdo pedagdgica dizem respeito aos saberes que permitem ao professor executar
a atividade de ensino propriamente dita. E um saber ligado a atuacdo do professor em sala de
aula, contemplando acdes que englobam desde o planejamento das atividades, sua execugdo e
posterior avaliacdo. Os autores dividem os saberes da acdo pedagdgica em dois componentes:
a gestdo da matéria e a gestdo da classe. A gestdo da matéria diz respeito as atividades ligadas
ao ensino do contetido previsto na disciplina, ou seja, “ela engloba o conjunto das operagdes
que o mestre lanca mao para levar os alunos a aprenderem o conteudo” (GAUTHIER et al.,
2006, p.196).

O segundo componente dos saberes da acao pedagogica é a gestao da classe. Nela, o professor
toma as providéncias para preparar o ambiente e conduzir as atividades da turma dentro das
regras e normas consideradas adequadas no contexto escolar em busca de alcangar os objetivos
de aprendizagem. Os autores chamam a atengdo para o fato de que a organizagdo da classe €
dependente do contexto, pois “¢ verdade que seus grandes principios podem ser aplicados de
maneira geral, mas a definicio da ordem muda segundo as atividades propostas, o tempo
disponivel, a organizacdo material e social, assim como em fun¢@o do padrdao de comunicagdo
privilegiado” (GAUTHIER et al., 2006, p. 240).

Ao apresentar os saberes da acdo pedagdgica, Gauthier et al. (2006) trazem resultados de 42
sinteses de pesquisas que cobrem aproximadamente 4700 estudos empiricos sobre o ensino e
apresentam as relacdes existentes entre essas atividades e o alcance de resultados almejados no
processo escolar. A esse conhecimento, validado por pesquisas cientificas de cunho empirico,
ou seja, realizadas no ambiente de atuacdo do professor, os autores dao o status de
jurisprudéncia publica validada e se constituem como um repertério de saberes para os
professores.

Os autores alertam, no entanto, que mesmo os saberes validados por pesquisas cientificas nao
se constituem em instrumentos de aplicagdo direta na realidade educativa. Esse contexto é
caracterizado por contingéncias e singularidades: € aquele professor, naquele dia especifico,
naquela turma, daquela disciplina, estudando aquele assunto com aqueles alunos. Essa
singularidade, que ocorre dentro de uma estrutura pré-estabelecida e, em parte, conhecida,
transforma o fazer docente em um misto de repeti¢des e novidades. Em situagdes assim, o
repertério de saberes se coloca a disposi¢do do professor ndo como solu¢des prontas, mas como



saberes para um uso prudente, aplicados segundo o julgamento do professor, segundo a sua
avaliacdo para o momento (Gauthier et al., 2006).

A partir da andlise das contribuicdes de Shulman (1986; 1987), Tardif (2014) e Gauthier et al.
(2006), propomos uma tipologia para o nicleo dos saberes docentes que também estd alicercada
na ideia de saberes mobilizados pelos professores na pratica docente. Além desses autores

citados, também contamos com contribui¢des de Reynolds (1992), Garcia (1999), Saviani
(1996) e Pimenta (2012).

3 O NUCLEO DE SABERES DOCENTES

Ao propor uma tipologia de saberes docentes, uma pergunta ja se coloca: com tantas tipologias
de autores consagrados na drea da educacao ja disponiveis na literatura, qual a vantagem ou a
necessidade de mais uma? A resposta, passivel de critica e discordancia, vai em duas direcdes,
uma tedrica e outra metodoldgica.

No campo tedrico, as tipologias propostas sao sempre dependentes das concepcoes tedricas dos
seus autores, que priorizam certos aspectos da realidade em detrimento de outras, deixando
lacunas em suas propostas. Assim, algumas vezes, elementos importantes ao processo de ensino
podem ser bem atendidos por um autor e ndo atendido por outros. Por exemplo, Shulman (1986;
1987), com uma grande preocupacgdo com os saberes ligados ao contetddo, pouco desenvolve os
saberes das ciéncias da educagdo, ausente da sua primeira proposta e apenas citada na segunda.
Também Tardif (2014), que com empenho desenvolveu as bases tedricas e metodoldgicas para
os saberes da experiéncia, pouco se refere ao contexto cultural ou social da escola onde atua o
professor. Essa mesma lacuna é deixada por Gauthier et al. (2006), que prioriza validar os
saberes da acdo pedagdgica. Nossa proposta € iniciar uma contribuicdo que contemple essas
lacunas. Reconhecemos, no entanto, como diz Shulman (1987), que toda proposta sera
incompleta, dada a mutabilidade e complexidade dos saberes dos professores.

Ainda na concepgdo tedrica, a nossa proposta leva em conta um agrupamento entre os saberes.
Alguns saberes estdao agrupados e subordinados a dominios mais amplos. Como bem disse
Tardif (2014), os professores ndo consideram os saberes com o mesmo grau de importancia,
assim, alguns sd@o mais importantes do que outros. Argumento ainda que alguns estdo
subordinados a um dominio mais abrangente. Assim, a tipologia aqui proposta leva em conta
esse agrupamento de dimensdes do saber docente em torno de trés dominios mais amplos:
saberes da matéria, saberes pedagdgicos e saberes do contexto.

O leitor também pode, na tipologia proposta aqui, se ressentir da auséncia dos saberes da
experiéncia. De fato, esse € um tipo de saber previsto por Tardif (2014), Gauthier et al. (2006)
e, no Brasil, por Pimenta (2012), tendo o saber experiencial grande destaque também nas
pesquisas da area da educacdo. No nosso argumento, € aqui acompanhamos a visdo de Shulman
(1987) e Saviani (1996), defendemos que todos os saberes sdo modificados no contexto da
pratica, onde se adquire experiéncia. Assim, defendemos aqui que saber experiencial ndo se
configura como um tipo especifico de saberes, mas um contexto no qual todos os saberes sao
transformados. Essa op¢do nao revela uma desvalorizacdo da pratica, mas ao contrdrio, um
reconhecimento de que a experiéncia vivida na prética tem o poder de impactar em todos os
saberes que os professores dominam para a atividade de ensino.

Assim, a proposta aqui apresentada se configura em trés dominios de saberes: (a) os saberes da
matéria; (b) os saberes pedagdgicos; e (c) os saberes do contexto. Esses saberes sdo compostos
de oito diferentes dimensoes, detalhadas a seguir.



3.1 Primeiro dominio: Saberes da matéria

O dominio dos saberes da matéria se refere aos saberes que tem o professor relacionados aos
assuntos que sao por ele ensinados no contexto de uma disciplina. Aqui, a op¢ao por usar tal
denominacdo € justificada pelo fato de que um professor, no processo de ensino, atua como
professor de uma matéria, ou seja, um componente curricular de um determinado curso. Seria
o equivalente a disciplina, mas a nomenclatura ‘saberes disciplinares’ poderia recair num
significado de disciplina enquanto controle de comportamento, o que ndo é o caso.

A nossa proposta de saberes da matéria encontra seu equivalente na proposta de Shulman
(1986), Reynolds (1992) e Garcia (1999), como conhecimento do conteddo, em Gauthier et al.
(2006) e Tardif (2014), como saberes disciplinares, em Pimenta (2012) como saberes do
conhecimento e em Saviani (1996) como saberes especificos. Duas dimensdes estdo implicadas
no saber da matéria, o conteddo e o curriculo. De fato, uma matéria diz respeito a um contetido
selecionado por um curriculo em um contexto de planejamento de curso, ou por determinagdes
legais.

3.1.1 Saberes do conteudo

Na dimensdo do contetdo, seguimos Shulman (1986) ao afirmar que o professor precisa saber
o conteudo que ensina em suas variadas formas. Conhecer os principais autores da drea, as
definicdes e as delimitacdes do assunto sdo condi¢des necessdrias a atuacdo docente.
Kulgemeyer e Riese (2018), em pesquisa realizada na Alemanha, encontraram que um maior
conhecimento do contetido, mediado por um adequado saber didético, impacta positivamente
na eficdcia do ensino, melhorando o aprendizado dos alunos. Esse conhecimento do conteudo
estrito € que Shulman (1986) chama de estrutura substantiva. Complementarmente, deve o
professor saber da estrutura sintdtica, que se refere as condicdes de geracdo desse
conhecimento, ou seja, sob qual paradigma cientifico ele foi concebido e quais sdo os
paradigmas concorrentes ou criticos da abordagem dominante, além das definicdes de
conhecimento vélido ou legitimado. Nesse aspecto, conhecer as tradi¢des epistemoldgicas e
paradigmadticas do seu campo de atuacdo melhora o dominio da estrutura sintdtica do contetido
que o professor ensina. Por fim, o professor deve saber a aplicabilidade do contetido que ensina.
A aplicacdo do contetido esta relacionada com um maior aprendizado e interesse dos alunos na
matéria estudada, de acordo com Moul, Sa e Ledo (2018), indicando que, além de saber o
conteddo em sua estrutura substantiva e sintdtica, entender e mostrar sua aplicagdo em situacoes
reais ou cotidianas faz parte do saber da matéria na dimensao relacionada ao conteudo.

3.1.2 Saberes curriculares

A segunda dimensdo do saber da matéria € o curricular. O saber curricular foi relatado por
Gauthier et al. (2006) e por Tardif (2014) como um saber separado do que ele chamou de
disciplinar, porém, esses autores ddo pouca atencdo a esse topico. Shulman (1986) chama de
conhecimento curricular e abarca nesse topico, além do programa oficial da institui¢do, o
conhecimento dos materiais diddticos utilizados no ensino. Saviani (1996) o apresenta de forma
integrada com a diddtica em um saber didatico-curricular conectando os procedimentos
metodoldgicos aos contetidos e agentes envolvidos na prética pedagdgica.

Uma atividade inerente ao curriculo € a selecao do contetido que serd ensinado e essa escolha
estd relacionada tanto com aspectos normativos, como normas legais e documentos
institucionais, quanto aspectos mais contextualizados, como o poder inerente ao conhecimento
que serd disponibilizado aos estudantes, chamado por Moreira e Silva Jr. (2017) de
conhecimento escolar, ou seja, um determinado corpo de conhecimento que as pessoas
envolvidas no curriculo definiram para aquele grupo de estudantes. Como evidenciado por
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Aguiar (2018), as normativas legais das institui¢des federais que montam as bases curriculares
para o pais t€m sido um territério de disputas ideoldgicas. Portanto, conhecer essa dindmica
envolvida na escolha dos conteidos permite ao professor tomar decisdes mais qualificadas
quanto aos assuntos da sua matéria. Por fim, a selecao dos contetidos também leva em conta os
fins e objetivos do conhecimento ofertado, além de associd-lo aos programas e materiais
didaticos de um sistema de ensino (MAGNUSSON; KRAJCIK; BORKO, 2002).

Portanto, a proposta aqui delineada para o saber da matéria inclui duas dimensdes: o conteudo,
tanto na sua estrutura substantiva e sintdtica quanto na sua aplicabilidade; e o curriculo, que
envolve as normativas legais, os documentos institucionais e a selecdo dos assuntos da matéria.

3.2 Segundo dominio: Saberes pedagdgicos

O segundo dominio descrito aqui € o saber pedagdgico. Na presente proposta, € o saber mais
amplo e mais complexo para o professor. Essa op¢do visa alcangar coeréncia com o conceito
de pedagogia tradicionalmente considerado no Brasil. Se, no Canad4 e nos Estados Unidos, nas
pesquisas de Gauthier et al. (2006) e Shulman (1987), fica claro que pedagogia tem uma
concepgdo mais restrita as metodologias de ensino, no Brasil, a concep¢do € muito mais ampla.
Aqui, a pedagogia abarca desde a concepcdo de educagdo e sociedade, passando pelos estudos
da histéria da educacgdo, filosofia da educacdo e métodos de ensino dai decorrentes. Para
Libaneo (2001, p. 6), a pedagogia
€ um campo de conhecimentos sobre a problemadtica educativa na sua totalidade e
historicidade e, a0 mesmo tempo, uma diretriz orientadora da acdo educativa. (...) A
pedagogia investiga teoricamente o fendmeno educativo, formula orientagdes para a
prética a partir da prépria agao pratica e propde principios e normas relacionados aos
fins e meios da educagdo. Pedagogia €, entdo, o campo do conhecimento que se ocupa
do estudo sistematico da educagdo — do ato educativo, da pratica educativa como

componente integrante da atividade humana, como fato da vida social, inerente ao
conjunto dos processos sociais.

Ou seja, a pedagogia € um campo de estudo tdo amplo que pode também ser chamada de ciéncia
da educacdo, tendo aqui o termo ciéncia a concepg¢ao de campo de estudo produtor de saberes
sobre suas praticas. Mesmo quando se fala de uma pedagogia especifica, como Pedagogia nova,
Tecnopedagogia ou Pedagogia construtivista, ndo se estd restrito as praticas dessas propostas,
mas a todo um arcabouco de valores e concepcdes de sociedade, humano e de educagdo que
desemboca em mediacdes didaticas especificas e coerentes com a abordagem referida
(D’AVILA, 2005). Adotamos entio a concepgdo de que “os saberes pedagégicos provém das
ciéncias da educacdo e também da ci€ncia pedagdgica; sdo os conhecimentos que sustentam a
prética docente e abarcam os didaticos. Os saberes didaticos referem-se aos saberes proprios ao
processo de ensino” (D’AVILA, 2014, p. 91).

Dada a sua capital importancia para o processo de ensino, 0 dominio do saber pedagdgico estd
subdividido quatro dimensdes: (a) saberes das ciéncias da educagdo, (b) saberes didaticos de
mediacdo da matéria, (c) saberes didaticos da mediacdo da classe e (d) saberes ludo-sensiveis,
detalhados a seguir.

3.2.1 Saberes das ciéncias da educagdo

A primeira dimensao diz respeito aos saberes produzidos pelas ciéncias da educacao, ou seja, o
conjunto de estudos tedricos, histéricos e aplicados aprendidos no ambito da formacao
profissional inicial para licenciados e pedagogos em vistas de compor sua formacao erudita e
cientifica (TARDIF, 2014). Também para Saviani (1996, p. 148), os saberes pedagogicos “sao
os saberes produzidos pela ciéncia da educacdo e sintetizados nas teorias educacionais”. Mas
quais sdo, afinal, esses saberes? Garcia (1999) detalha que se referem a histéria e filosofia da
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educagdo, psicologia evolutiva, teorias do desenvolvimento humano. No mesmo sentido,
Shulman (1987) cita o estudo dos fins e objetivos da educacio, além dos valores e fundamentos
filos6ficos da educacao. Portanto, fazem parte das ci€ncias da educagdo os temas amplos e,
posteriormente, transformados em disciplinas nos cursos de formacao de professores. Assim,
representam os saberes das ciéncias da educagdo a nogdo sobre os fins do processo educacional
na sociedade, a histéria da educagdo com suas tradi¢des pedagdgicas, as abordagens
pedagégicas mais difundidas com suas metodologias e premissas, além da evolucdo dos
paradigmas cientificos e as teorias da aprendizagem (SHULMAN, 1986; 1987; GARCIA, 1999:
SAVIANI, 1996).

Porém, ndo s6 com teoria alguém se faz professor. Assim, de maneira complementar, Pimenta
(2012) se refere ao saber pedagdgico como um saber integrador entre a teoria aprendida nos
cursos de formacao inicial de professores e a prética pedagégica, incluindo a didatica. A autora
defende que, com os estudos das ciéncias da educacdo desconectados da pratica docente, a
formacdo inicial ndo contribuird para desenvolver os saberes pedagdgicos. Nesse sentido, a
autora defende que “frequentando os cursos de formagdo, os futuros professores poderdo
adquirir saberes sobre a educagdo e sobre a pedagogia, mas nao estardo aptos a falar em saberes
pedagogicos” (PIMENTA, 2012, p. 26. Grifos da autora). Por isso, nessa proposta, a primeira
dimensdo do saber pedagdgico, aqui apresentada (o saber das ciéncias da educacdo), eu
introduzo no mesmo grupo as trés proximas dimensdes, mais ligadas a didética, isto é, as
atividades diretamente ligadas ao ensino. Eles fazem parte do mesmo grupo, os saberes
pedagogicos, e a dimensdo mais tedrica (as ci€éncias da educacdo) encontra-se no mesmo nivel
das trés dimensdes mais aplicadas (a didética) por entender que estes conhecimentos estao
implicados e se retroalimentam.

3.2.2 Saberes didaticos da mediacao da matéria

A mediagao da matéria € papel que cumpre o professor ao apresentar, de variadas formas e com
apoio de uma diversidade de materiais e métodos, o contetido, e proporcionar aos estudantes o
desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades previstos nos objetivos da disciplina. Como
trazido por Vigotsky (1984), a mediacdo € o processo que faz a intermediacao entre a realidade
e as leituras de significados que dela fazem as pessoas. Entre o conteddo e o aluno, o professor
€ o responsavel por conduzir o processo de ensino de forma mediada por simbolos e por
instrumentos. Como simbolos pode-se identificar a linguagem com exposi¢des orais, textos e
metaforas. J4 os instrumentos, normalmente carregados de simbolos, como slides com
desenhos, projetor com video ou apostilas com textos. Além disso, mesmo quando os
instrumentos sdo usados sem servir de suporte para simbolos, o proprio significado do
instrumento (como um tridngulo feito de madeira em aula de geometria) traz em sim uma
variedade de simbolos associados aos seus conceitos (lado, vértice, angulo, etc.). E papel do
professor como mediador da matéria, langar mao dos elementos disponiveis para incentivar o
processo de aprendizado ou, como dizem d’Avila e Leal (2015, p.472), “a mediagdo didatica,
por assim dizer, consiste em estabelecer as condi¢des ideais a ativacdo do processo de
aprendizagem”.

Espera-se que, para uma mediacdo ajustada aos recursos disponiveis e a capacidade de
compreensdo dos estudantes, o professor domine o conteudo, o primeiro dos saberes descrito
no tépico anterior. Essa é também a compreensdo de Shulman (1987) ao propor o conhecimento
didético do contetdo (Pedagogical Content Knowledge — PCK) que vai além de conhecer o
conteiido, pois trata-se de conhecer como ensinar determinado conteido. Pesquisa de
Koopman, Thurlings e Den Brok (2019) com 538 criangas de 6° ano e 24 professores de
matematica na Alemanha identificou que, enquanto um maior conhecimento do conteido por
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parte do professor nao ajudava no aprendizado de fragdes para os seus estudantes, um maior
dominio do conhecimento didatico da matéria influenciou positivamente o aprendizado. Ou
seja, naquele contexto pesquisado, para um melhor aprendizado dos alunos, mais vale a
qualidade da mediacdo da matéria do que o conhecimento que o professor tem dela.

Porém, essa mediacdo da matéria ndao ocorre no espaco e tempo estrito da aula. Ela comeca
antes, na etapa de planejamento da matéria, se concretiza na interagdo com os estudantes, e é
avaliado e ressignificado apds os encontros (GAUTHIER et al., 2006). Assim, como atividades
integrantes dos saberes didaticos de mediacdo da matéria, algumas podem ser descritas nessa
lista: (a) atividade de planejamento da matéria, incluindo a ementa, objetivos e bibliografia; (b)
o planejamento e a condug¢do das diferentes metodologias de ensino adequadas a cada assunto
estudado, como aulas expositivas, método do caso, semindrios, jogos educativos, entre outras;
(c) o uso de perguntas aos alunos, com retorno sobre suas respostas e entendimentos sobre a
aula; (d) atividades préticas ou simuladas como demonstracdes, visitas de campo, jogos
tematicos, (e) avaliagdes em variados formatos que permitam privilegiar diferentes habilidades
e formas de expressar o assunto aprendido, além de fornecer o retorno sobre as respostas dos
estudantes (SHULMAN, 1986; 1987; GAUTHIER et al., 2006; D’AVILA; LEAL, 2015).

3.2.3 Saberes didéticos de mediacdo da classe

A terceira dimensdo dos saberes pedagdgicos diz respeito a mediacdo da classe, aqui concebida
como um grupo de estudantes, ou seja, uma turma, sob a responsabilidade pedagdgica de um
professor ou uma professora. Como grupo socialmente situado, uma turma é um construto
social carregado de significados relacionados a autoridade do professor, arrumagdo da sala,
distribuicdo do aluno, inclusive com subturmas em seu interior com regras proprias. Em um
dado contexto de cultura educacional, existem regras explicitas e implicitas que afetam a
dinamica da aula. Isso significa que o professor deve conduzir a sua turma levando em conta
essas dinamicas interativas pré-estabelecidas e, em situacdes que julgar necessario, subverté-
las ou modificd-las. E dentro desse contexto que é papel do professor mediar o ensino exercendo
atividades de organizagdo da turma. Para d’Avila e Leal (2015, p. 473), a mediagio da classe
“diz respeito a orquestragao de saberes didaticos organizadores da atmosfera do grupo na sala
de aula. Sdo aqueles saberes que os professores lancam mao para estimular a aprendizagem, a
participagdo, o trabalho compartilhado, a autoconfianga”.

Esse saber é chamado por Gauthier et al. (2006, p. 240) gestao da classe e envolve o “conjunto
de regras e disposicdes necessdrias para criar € manter um ambiente ordenado favoravel tanto
ao ensino quanto a aprendizagem”. Assim, o saber de mediagado da classe torna apto o professor
a conduzir de forma ordenada as atividades. Como salienta Doyle (1995), uma classe ordenada
ndo significa uma classe quieta e enfileirada. Na verdade, pode significar uma turma com
atividades bastante ativas e multiplas interacdes, desde que assim tenham sido planejadas, ou
percebidas como desejadas, pelo professor para a execugdo da atividade.

Como atividades realizadas pelo professor no ambito dos saberes didaticos de mediacdo da
classe podemos destacar: (a) administrar o tempo da aula; (b) estabelecer e comunicar aos
estudantes as regras e combinados para o andamento do curso; (c) construir e favorecer um
ambiente interativo e de proximidade com os estudantes; (d) fazer a supervisao das atividades
em sala estabelecendo uma comunicacdo direta com os estudantes (DOYLE, 1995;
GAUTHIER et al., 2006; D’AVILA; LEAL, 2015).

3.2.4 Saberes ludo-sensiveis

11



A quarta dimensao do saber pedagégico diz respeito ao saber ludo-sensivel. atividades didéticas
com apelo a um maior engajamento e entrega dos alunos e do professor t€ém sido cada vez mais
frequentes e encorajadas mesmo no nivel universitario (D’AVILA, 2014).

Afinal, do que trata a ludicidade? Aqui, adotamos a compreensao proposta por Luckesi (2014,
p. 19), na qual a ludicidade ¢ “um estado interno de bem-estar, de alegria, de plenitude ao
investir energia e tempo em alguma atividade, que pode e deve dar-se em qualquer momento
ou estagio da vida de cada ser humano”. Cabe entdo a observacdo de que, a priori, o professor
nao tem como saber se determinada atividade proporcionard ao aluno uma experiéncia de
ludicidade, pois cabera ao estudante, ao vivenciar a atividade, e, a partir de sua subjetividade e
experiéncia, viver o momento lidico. Assim, uma proposta de atividade teatral em uma aula,
por exemplo, pode ser lidica para a maioria dos alunos, mas, para um estudante muito
introvertido e avesso a falar em ptblico, uma experiéncia negativa e até traumatizante.

Isso nao impede o professor de oferecer, atento a sua sensibilidade, atividades com outras
formas de comunica¢do, como musica, pintura, teatro, além dos jogos interativos. Como
proposto por d’Avila (2014, p. 97), “incluimos aqui a dimensio da arte como ingrediente
indispensavel ao ensino ladico. Dai a necessidade que temos de trabalhar, nas metaforas
criativas, com a linguagem artistica em suas diferentes nuancgas”. Também nesse sentido,
Fossati, Sarmento e Guth (2012) identificaram, a partir de uma pesquisa com trés escolas no
Brasil e em Mocambique, uma demanda dos alunos por professores que tivessem um saber
criativo, permitindo viabilizar, (re)criar e encontrar novas e atraentes alternativas para
aprimorar o ensino e a aprendizagem.

A sensibilidade, expulsa da sala de aula na concep¢do pedagégica tradicional, pode passar a
integrar a dindmica educacional dando espago para “as rela¢des afetivas que sdo de ordem
subjetiva, mas que podem e devem ser conhecidas e dominadas pelo professor” (D’AVILA;
LEAL, 2015, p. 473). Essa proposta abre espaco para uma didética lidica ou, numa perspectiva
de leitura a partir de multiplas linguagem e espago apara os sentimentos, uma didatica ludo-
sensivel.

Assim, o saber ludo-sensivel ndo separa cognicdo e emocao, mas 0S conjuga em uma visao
integrativa do individuo. Tal experiéncia de integracdo, para ocorrer no aluno em uma atividade
lidica, passa, necessariamente, por uma vivéncia lidica também do docente pois, como diz
Lima (2014, p. 41), “o saber ludo-sensivel envolve também uma prontiddo real para vivenciar
junto com os alunos experiéncias ludo-sensiveis”.

Como uma dimensdo do saber pedagdégico aqui proposto, o saber ludo-sensivel ndo atua
isoladamente na acdo educativa. Ele permeia todas as atividades e os outros saberes a partir de
uma postura ludo-sensivel do professor.

Nesse contexto, um saber didatico ludo-sensivel estd relacionado com uma postura e uma
capacidade de acdo do professor que, baseado em sua sensibilidade, proporciona aos alunos,
desde o planejamento, atividades com potencial lidico mediada por multiplas linguagens
artisticas e interativas, em vista de um maior engajamento e plenitude dos estudantes em seu
processo de aprendizagem. Essa concep¢ao concorda com Gallo (2014, p. 39), quando afirma
que “uma aula, ou qualquer a¢do educacional ludo-sensivel, é aquela na qual o(a) professor(a)
integra os elementos do pensar/sentir/agir nele préprio e propicia essa integracao dos outros.

Assim, o saber didético ludo-sensivel pode ser expresso por um planejamento que considere
uma abordagem com potencial de proporcionar aos estudantes uma participa¢do mais engajada
e plena, utilizando nas atividades linguagens artisticas e métodos que incluam artes, jogos,
filmes, histdrias e ac¢des criativas num contexto de convivio com sentimentos € emog¢des no
processo de ensino e aprendizagem.
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3.3 Terceiro dominio: Saberes contextuais

O terceiro e ultimo dominio entre os saberes docentes € o saber contextual. A atuacdo do
professor nao pode ser analisada de forma independente do contexto onde atua, logo, “os
saberes ndo sao algo que permeiam o espago sem relacdo com o mundo” (VEIGA, 2014, p. 16).
Assim, seus saberes sdo dependentes do contexto e com ele interage em diversos niveis,
afetando e sendo afetado na sua vida profissional. Cabe entdo a pergunta: basta o professor
perceber tal contexto? Existe mesmo necessidade de estabelecer um saber contextual?
Argumento que sim, pois o saber contextual permite ao professor, além de perceber esse
contexto, ler, interpretar e tomar decisdes nele e a partir dele. Nesse argumento, concordo com
Saviani (1996), que propde o saber critico-contextual, e Garcia (1999), com os saberes do
contexto. Para Saviani (1996), o saber critico-contextual visa munir o professor para que possa
compreender o seu contexto e as condicdes socio-histéricas que determinam a tarefa educativa.
Aqui, considero contexto educacional o ambiente e as interacdes pessoais, institucionais e
culturais nos quais se desenvolvem a atividade de ensino. Assim, duas dimensdes sao propostas
ao dominio do saber contextual: os saberes do contexto de ensino e os saberes institucionais.

3.3.1 Saberes do contexto do ensino

A dimensdo do contexto do ensino diz respeito ao conhecimento do entorno do processo
educativo e da escola, envolvendo prioritariamente os estudantes. Nesse sentido, Mizukami
(2004), defende que o professor deve conhecer os contextos educacionais desde a sala de aula
até o conhecimento da comunidade e sua cultura, alcangando as metas e propdsitos educacionais
da sociedade. Ja Garcia (1999) coloca que os professores precisam adaptar o ensino dos
conteudos as condi¢des particulares dos alunos e da instituicao na qual ensina. Além disso, que
conhecam as caracteristicas socioculturais da localidade, a escola e sua cultura e normas de
funcionamento, além da cultura da profissdo. No mesmo sentido, Shulman (1986) alerta que as
questdes morais e €ticas que o professor enfrenta ndo se colocam como questdes normativas,
mas situacdes inscritas na cultura onde estd inserido. Em pesquisa com trés escolas urbanas nos
Estados Unidos, Schaffer et al. (2018) identificaram que a formacdo docente precisa prever o
desenvolvimento dos saberes do contexto para os futuros professores sob a pena de, na sua
auséncia, encontrarem dificuldades em ler adequadamente os contextos sociais das escolas onde
atuam.

Assim, em relag@o aos elementos da dimensdo saberes do contexto da ensino, posso destacar:
(a) o aluno, suas caracteristicas, dificuldades, vida escolar pregressa e motivacdo, bem como
suas intencdes e objetivos educacionais; (b) as condi¢gdes socioecondmicas do entorno; e (¢) 0s
objetivos e finalidades socialmente estabelecidos para a educacio (GARCIA, 1999;
MIZUKAMI, 2004; GAUTHIER et al., 2006; VEIGA, 2014).

3.3.2 Saberes institucionais

A segunda dimensdo dos saberes contextuais diz respeito aos saberes institucionais. Cada
institui¢do tem suas regras, seus combinados formais e informais e se constituem em espagos
de interacao que exercem importante influéncia no processo educativo. Nesse sentido, Shulman
(1987) afirma que o professor precisa conhecer o territorio onde se dd o ensino e conhecer as
institui¢des e sua hierarquia, suas regras e seus papeis, incluindo a organizacao profissional dos
professores. A literatura pouco tem tratado do conhecimento das estruturas institucionais como
um saber para o professor, mas € sabido sua influéncia no ensino. Assim, Veiga (2014) defende
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que a didética apresenta uma configuracdo contextual, a partir da qual ela engloba a pratica e
as finalidades sociais mais amplas e permite relacionar os conteidos ao contexto social e
institucional onde ocorre o processo educativo. Em uma pesquisa conduzida com professores
novatos em uma instituicao federal, Conceicdo e Nunes (2014) destacaram que os saberes
aprendidos nas relacdes institucionais contribuiram para o desenvolvimento dos professores.

De fato, os novos professores passam por um intenso periodo inicial de desenvolvimento dos
saberes institucionais, no qual t€ém contato com as diversas dreas da organizacdo, suas fungdes,
regras e com a hierarquia e arranjos administrativos. Para além do periodo inicial, assumir
cargos administrativos também podem contribuir para o desenvolvimento dos saberes
institucionais ao permitir que o professor entenda melhor a estrutura administrativa e a relacao
da sua organizacdo com outras instituicdes que com ela se relacionam, como sindicatos e
instancias governamentais de educacio (CONCEICAO; NUNES, 2014; SHULMAN, 1987).

Os saberes institucionais podem, entdo, contribuir com o professor ndo somente com a leitura
e interpretacdo dessa realidade que o cerca, mas também pode influenciar as suas agdes e
atividades de ensino. Assim, os elementos presentes nos saberes institucionais podem ser assim
descritos: (a) a escola, com sua hierarquia, cultura e seu regime normativo; (b) as leis € normas
do sistema educagdo nacional; (c) o sistema de financiamento e regulacao das institui¢cdes de
ensino; e (d) o corpo de professores e sua organizacdo profissional e sindical.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente artigo apresentou uma proposta de nucleo de saberes docentes para o ensino a partir
de contribuicdes de autores como Shulman (1986; 1987), Gauthier et al. (2006) e Tardif (2014).
A tipologia apresentada considera trés dominios dos saberes: saberes da matéria com duas
dimensdes: saberes do conteido e saberes curriculares; o segundo dominio sdo os saberes
pedagdégicos com quatro dimensdes: saberes das ciéncias da educacio, saberes diddticos de
gestdo da matéria, saberes didaticos de gestdao da classe e saberes ludo-sensiveis. Por fim, no
terceiro dominio figuram os saberes contextuais, que apresentam duas dimensodes: os saberes
do contexto educacional e os saberes institucionais.

A proposta aqui apresentada tem a vantagem de contemplar tanto os saberes de acdo direta do
ensino como aqueles saberes que embasam a acdo educacional contendo as premissas e
entendimentos do professor. Como limitagcdo, reconhecemos ter ficado de fora os saberes
ligados a tecnologia, cada vez mais presente na atuagao do professor.

Finalmente, a presente proposta faz parte de um estudo mais amplo que visa desenvolver uma
escala de medida dos saberes docentes que permita relacionar as acdes de formacdo dos
professores, bem como sua propria trajetéria formativa e o consequente desenvolvimento dos
saberes docentes, bem como relacionar os saberes docentes e o desempenho dos alunos e o
resultado da ac@o educacional.
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