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RESUMO: O texto propde-se a desenvolver uma reflexdo sobre
um campo de investigacdo emergente e necessario para a com-
preenséo do significado da experiéncia no saber-ensinar: o traba-
Iho docente segundo a perspectiva da ergonomia, inspirada na
cognigado situada. Contextualizando os novos contornos da politi-
ca educacional brasileira no cenario das reformas educacionais,
o estudo privilegia o debate sobre a formacgao docente e suas atu-
ais tendéncias. A reflexao traz elementos conceituais e tedrico-
metodoldgicos destinados a investigagao da natureza do saber-
ensinar, focalizando o estudo da competéncia no ensino no con-
texto dos saberes na base da pratica docente.
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Introducéo

As ultimas décadas do século XX foram marcadas, tanto nos pai-
ses europeus como das Américas, por tempos de reformas educacionais
carregadas de propostas inovadoras as mais diversas. O intenso desen-
volvimento do universo de conhecimentos e sua divulgacgéo, aliando o
bindmio poder e saber nas sociedades contemporaneas, gerou novos
contextos para o campo educacional. A busca da primazia econ6mica,
politica e cultural no movimento de globalizagdo encontra na educagéo
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os alicerces para enfrentar a alta competitividade da vida moderna. A
racionalidade instrumental e técnica que caracterizou a modernidade se
transforma, cedendo novos espagos para a razdo comunicativa na leitu-
ra do real. Emerge a era da complexidade e suas exigéncias para a com-
preensdo do mundo.

De imediato, recorre-se a educagao como recurso imprescindivel
para assegurar as bases da nova sociedade da informacéo onde o traba-
Iho ndo se limita mais & mera transformacgéao instrumental da matéria, mas
prioriza a acao sobre o humano e com o humano. De sobra, o professor é
apresentado como sujeito chave para o sucesso ou o fracasso dos proces-
sos educacionais. Generaliza-se o questionamento sobre a formagéo dos
formadores nos mais diversos niveis dos sistemas de ensino.

E neste contexto que encontramos o movimento internacional de
reformas educacionais, com propostas diversificadas que, contudo, pri-
vilegiam o debate sobre a formacgéo e a profissionalizagdo do professor.
Cabe a este ultimo uma importante contribuicdo para a preparagao ba-
sica de cidadaos aptos para conviverem e trabalharem na complexida-
de da vida cotidiana.

Os novos contornos da politica educacional brasileira

No Brasil, o movimento geral de reformas educacionais encontrou
forgas impulsoras principalmente a partir das mobilizagdes em torno dos
debates do Capitulo da Educagédo na Constituicdo de 1988, ampliando-
se nos embates politicos da elaboracdo da LDB de 1996, Lei 9394/96,
0s quais permitiram confrontos conceituais os mais diversos. Um verda-
deiro turbilhdo de propostas e de reformas parciais marca atualmente o
cenario educacional brasileiro, passando dos parametros e diretrizes
curriculares para os diversos niveis de ensino até chegar a medidas de
descentralizagdo do sistema e participacéo coletiva, sem deixar de lado
a busca de controle de resultados escolares, entre outros. A formulacéo
de uma politica de formacao de professores para a educagéao basica,
definida parcialmente através de um Decreto-presidencial (Decreto n°
3.276 de 6 de dezembro de 1999), denuncia a forte presenca do Estado
na direcdo das mais diversas medidas.

Para os atuais dirigentes do Estado brasileiro, € fundamental flexibi-
lizar e desregulamentar a politica de formacao de professores. Essa posi-
¢ao fica muito clara nas varias iniciativas levadas a efeito nos embates tra-
vados no dmbito do Conselho Nacional de Educacao. Defende-se a tese de
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que a complexidade do ensino superior brasileiro e a crise pela qual ele
esta passando impedem a implementacdo de uma proposta concreta para
a formacgéo de um profissional especifico, no caso o professor de educagéo
basica. Assim, na interpretagdo da Sesu/MEC, existe um impasse que pre-
cisa ser superado: a fragilidade da area de educagédo na maioria das uni-
versidades, a departamentalizagéo e a conseqliente segmentacao das licen-
ciaturas impedem uma verdadeira prioridade a formagéo de professores na
perspectiva e no &mbito da politica da educacéo basica

Neste ponto, alguns elementos de convergéncia merecem desta-
que, considerando o novo papel assumido pelo Estado brasileiro no cam-
po das politicas educacionais. Em primeiro lugar os textos oficiais deixam
entender que os principios que devem presidir, agora e no futuro, a or-
ganizacgao, distribuicdo e avaliacdo da educacao basica estdo definidos
com clareza. O conjunto de diretrizes e pardmetros curriculares é, para
o governo atual, um curriculo nacional definido por um Estado Central.
Na nossa leitura, esse curriculo nacional esta assentado em uma légica
de duas vertentes: primeiro, uma légica ligada a uma concepcéao de pe-
dagogia por competéncias, e outra, uma ldgica ligada a uma preocupa-
¢do com a avaliagéo de resultados.’ Surge assim uma burocracia para-
lela, guiada pela cultura administrativa da eficiéncia, do menor custo, e
das comparagdes internacionais.

E impossivel nao ver aqui a manifestagdo de uma racionalidade
técnica e administrativa prépria de um funcionalismo que reduz o debate
sobre as finalidades educativas a uma questao de indicadores e que re-
duz também o desenvolvimento cultural a resultados medidos em funcéo
de normas e de comparagdes internacionais. E impossivel, igualmente,
nao ver aqui tracos de uma cultura empresarial, da chamada empresa
moderna, que pretende aliar descontragao, flexibilidade e autonomia de
suas unidades a submisséo as regras da competicdo e do rendimento.

Contudo, ndo se trata de uma estratégia baseada puramente em uma
racionalidade técnica e administrativa. H4 uma preocupacao oficial, volta-
da para aproximar a escola da comunidade local, dos pais, de organismos
comunitarios, e de agentes econdmicos, entre outros. Assim, a ideologia do
associacionismo, do voluntarismo, da participagdo de todos, veicula uma
nova porosidade que se instala nas fronteiras das instituicdes escolares e
no contexto social. Trata-se, na verdade, de um movimento generalizado de
reestruturacao escolar, introduzindo a descentralizacdo das decisées, a
introducéo de uma ideologia da participagéo de pais e, por extenséo, da
comunidade numa perspectiva de gestédo ou fiscalizacdo administrativa, a
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responsabilizacdo da escola e, consequentemente, dos professores em
relacdo aos resultados, a prescricdo de um programa nacional comum cen-
trado nos conteudos de base e, finalmente, a emergéncia de novas orien-
tacOes pedagdgicas, suscitando debates e redefinindo praticas. No Brasil,
o Estado néao desapareceu de cena, ele continua sendo um ator que deve
ser considerado como um poder regulador de primeiro plano.

Em sintese, vivemos hoje um momento extremamente importante
no campo educacional brasileiro. A introdugdo de reformas que querem
consolidar a reorganizacao institucional e legal, através de iniciativas
que visam concretizar o que a nova LDB prescreve, comporta mudangas
decisivas, estando a formagédo do educador entre as mais importantes.
Neste contexto, é preciso reconhecer que estes tempos de discussao, de
embates, dificuldades de andlise e até mesmo de constatagao do des-
conhecimento dos avangos obtidos no campo especifico da formagao de
educadores, séo indicadores de uma nova fase e ndo devem obscure-
cer o fato extremamente positivo de novos e velhos temas ressurgirem
através de novos conhecidos e reconhecidos autores e atores do cam-
po educacional brasileiro. O debate e os embates tedricos travados no
ambito formal do Conselho Nacional de Educagéo, através das suas res-
pectivas Camaras de Ensino Superior e Basico, refletem em certa medi-
da essa riqueza e, ao mesmo tempo, as contradi¢des entre as diferen-
tes concepcdes e projetos no campo da formagao do educador.’

Nao se pode desprezar, neste palco de definicdo dos rumos da po-
litica educacional, a participagao significativa da sociedade civil que atua
no campo da educagao e cuja contribuicdo apoiou-se em propostas fun-
dadas no empenho coletivo da investigacédo e da producéo cientifica.

A tendéncia atual de formacéo

E interessante observar que o conceito chave em matéria de for-
macéao de professores, independentemente da natureza da orientagéao
das politicas educacionais levadas a efeito nos paises da América do
Norte e na maioria das nagbes da Comunidade Européia, é a profis-
sionalizagcdo do trabalho docente. A orientacdo que predomina, pelo
menos através do que se pode captar da literatura especializada (Tardif,
Lessard e Gauthier, 1998), diz essencialmente o seguinte: o profissional
de ensino devera ser formado sob a égide de saberes e competéncias
reagrupados em referenciais (ou em uma base de conhecimento) tiradas
da analise da pratica pedagdgica ou néo.
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No Brasil, a formacado generalista que marcou a pedagogia dos anos
de 1970 e parte dos anos de 1980 é posta em xeque pela pressao para o
dominio de conteldos especificos que caracteriza uma formacdo de cunho
tendencialmente conteudista e/ou tecnicista. Da tensdo entre estes dois
movimentos comecga a emergir a reestruturagdo de propostas curriculares
de formacgéo de professores que no momento tendem a ter caracteristicas
definidas. A formacao para a area de educacgéo infantil tem seu campo
curricular préprio, incluindo disciplinas pedagdgicas basicas e matérias es-
pecificas, além de abertura para a gestao educacional. Nas séries iniciais
do ensino fundamental, o professor polivalente, além de formacao pedago-
gica basica, deve dominar conteudos disciplinares fundamentais e ainda
deve ter formagéao para a gestao educacional ou para assessoria pedago-
gica. Para as séries terminais do ensino fundamental e no ensino médio,
preconiza-se a atuacao do professor especialista no dominio de conteudos
especificos. Recomenda-se que as praticas de ensino sejam concebidas,
desde os semestres iniciais dos cursos, como uma forma de permear o pro-
cesso de formacao para a docéncia. O curriculo privilegia a pratica de pes-
quisa centrada no trabalho docente e no sistema educacional como discipli-
namento metodoldgico na formagao do sujeito reflexivo. As universidades
se mobilizam na reforma dos cursos de licenciatura e no aperfeicoamento
dos mestres e doutores nas atividades de docéncia.

Entre as mais diversas indagac¢des que permeiam esta efervescéncia
de proposigdes e intervengdes, destacamos algumas mais proprias a este
artigo que constituem matéria de nossas investigagées em curso e que dao
direcdo a definicdes conceituais ainda incompletas e a op¢des de aborda-
gem tedrico-metodoldgica a serem aprofundadas no estudo de campo dos
fendbmenos apontados. Situam-se, contudo, no d&mbito de um paradigma
central de investigacdo as questdes: Qual é a natureza dos saberes que
conferem a competéncia para o trabalho docente destes sujeitos sociais?
Como identificar estes saberes? Como investigar o trabalho docente atra-
vés do saber produzido em contexto real de pratica?

Privilegiar este olhar decorre tanto da tradicdo de producgéo cienti-
fica do nosso Grupo de Pesquisa voltado para “o saber e a pratica social
do educador” como, sobretudo, de nossa analise de que a atual tendén-
cia tedrico-metodoldgica da formagao pedagdgica dos professores requer
estudos mais aprofundados e dirigidos para o trabalho docente situado em
contextos reais da pratica e que adotam abordagens tedérico-metodo-
l6gicas que permitem identificar e compreender as especificidades dos
sujeitos dessa pratica. Ao nosso ver, a tradicdo generalista da formacao
pedagdgica incentivou uma pratica de pesquisa e produgéo cientifica mui-
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to ampla e dispersa, deixando de lado olhares mais precisos e pontuais
sobre os saberes (conhecimentos, habitos, competéncias) efetivamente
presentes no chao da sala de aula e nas interven¢des educacionais de-
senvolvidas em outros espagos.

O trabalho docente: experiéncia, competéncia e o saber-ensinar

Privilegiando o saber de experiéncia do trabalho docente como
eixo fundante da formagéo do professor, nossos estudos (Therrien,
1993a, 1993b, 1996, 1997a, 1997b, 1998) tém aprofundado o conheci-
mento sobre a natureza desse saber e sua fungédo na agédo docente. Em
linhas gerais, o saber de experiéncia foi abordado teoricamente a luz da
praxis (Vasquez, 1977; Gramsci, 1978), segundo a 6tica socioepiste-
moldgica (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991), na perspectiva da acéo co-
municativa (Habermas, 1997), como experiéncia social (Dubet, 1994),
numa compreensao de sujeito reflexivo (Schén, 1987, 1994), além de ser
confrontado aos pressupostos do professor-pesquisador (Perrenoud, 1995,
1997). Focalizar a pratica social do professor, nessa perspectiva, permitiu
chegar a algumas conclusdes de interesse, entre elas a de que grande
parte dos saberes docentes sdo fundados na experiéncia, integrados a
uma cultura pessoal e passiveis de formalizacao.

Prosseguindo as investigacdes sobre o trabalho docente, particular-
mente na perspectiva da gestdo pedagdgica da sala de aula no contexto da
cultura docente brasileira, diversas dimensbées da complexidade desta pra-
tica profissional e dos saberes que a fundamentam foram identificadas
(Therrien & Damasceno, 2000).° A luz de abordagens que o concebem
como pratica situada, contextualizada, o trabalho docente revela-se fruto de
processo que envolve multiplos saberes oriundos da formacao, da area dis-
ciplinar, do curriculo, da experiéncia, da pratica social, e da cultura, entre
outros. Trata-se de uma atividade regida por uma racionalidade pratica que
se apoia em valores, em teorias, em experiéncias e em elementos contex-
tuais para justificar as tomadas de decisdo na gestdo da sala de aula
(Therrien, J. & Therrien, A., 2000). Ademais, como ato pedagdgico, o traba-
Iho docente incorpora igualmente conhecimentos desenvolvidos por diferen-
tes areas como a psicologia, a sociologia, a filosofia, a antropologia e a his-
téria, dentre outras. Esta compreenséo serviu de alicerce na construgao de
uma concep¢ao da cultura docente em agéo (Therrien & Damasceno, 2000).

Mais recentemente, nossos estudos em torno da dimensao da expe-
riéncia no trabalho docente fizeram surgir novas indagagdes, entre as quais
a importancia e a necessidade da investigagdo sobre as caracteristicas, a
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natureza e a origem da pratica do professor considerado competente. Como
observa Tardif (2000), para além do estudo dos saberes utilizados pelos pro-
fessores, que se limitaram sobretudo a compreender a natureza destes sa-
beres, suas origens e os modos de integracédo destes saberes ao trabalho
docente, faz-se necessario abordar a questdo da competéncia profissional
dos professores, ou seja, a natureza do “saber ensinar”.

A pesquisa sobre 0 saber-ensinar:
ergonomia e cognicao situada

Nossos estudos atuais sobre o saber-ensinar procuram apoiar-se
nos pressupostos tedricos e metodoldgicos da ergonomia do trabalho do-
cente e na cognicao situada, segundo a antropologia cognitiva (Montmollin,
1996; Lave, 1988; Suchmam, 1987; Theureau, 1992).

No admbito dos especialistas da Psicologia do Trabalho e da
Ergonomia, estes temas em geral tém permanecido & margem dos seus
interesses. Todavia, alguns trabalhos indicam que este quadro esta mu-
dando (Amalberti et al., 1991; Vidal, 1994; Durand, 1996; Tardif et al., 1998;
Tardif, 1999; Durand, 1999). Mais recentemente, o trabalho docente pas-
sa a ser abordado do ponto de vista da ergonomia. Ele é visto como uma
atividade ligada a concepgédo e que solicita essencialmente (mas néao
exclusivamente) a execucgéo de tarefas de natureza cognitiva e simbdli-
ca. Se a interacao professor/aluno é de natureza epistemoldgica e dida-
tica, com efeito ela é também fundamentalmente uma relacéo de natu-
reza psicossocial. A atividade dos professores é profundamente marcada
por exigéncias proprias e resultantes da interacao social, da vida em gru-
po (Monteil, 1990) e do trabalho coletivo (Leplat, 1994).

No Aurélio encontramos uma definicdo de ergonomia que mencio-
na apenas o seu conteudo etimoldgico, sem referenciar os critérios e fina-
lidades da disciplina: Ergonomia, segundo o mesmo, é citada como um
conjunto de métodos e técnicas empregadas para projetar postos e situ-
acdes de trabalho. Esta definigdo indica indiretamente dois componentes
basicos: o trabalho e as pessoas. De fato, a ergonomia se constitui desde
o inicio numa das disciplinas que estuda as pessoas no trabalho.* Segun-
do a definicao de Vidal (1994), “a Ergonomia é a disciplina que se preo-
cupa com a reestruturacao do trabalho, buscando conciliar a atividade pro-
dutiva — ditame da subsisténcia — a vida — ditame da sobrevivéncia”.

Ergonomia é a “andlise do trabalho”: a descricdo e a explicagao
da atividade humana, no trabalho, ou seja, na atividade concreta, no pro-
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prio terreno (Amalberti et al., 1991, p. 10). Trata-se de uma analise que
se desenvolve levando em conta uma grande variedade de variaveis di-
namicas de natureza fisica, social, institucional e politica.

A ergonomia, aplicada aos estudos no campo da educagao, interes-
sa-se pela investigacdo da dindmica que considera o sujeito, a atividade
e o contexto como um todo. De modo mais especifico, trata-se de um ponto
de vista centrado no desenvolvimento dos conhecimentos em contexto.

Nessa perspectiva, o ensino é uma “situacéo situada”, ou seja,
uma atividade complexa cujo objetivo é a adaptacdo a uma situagao.
Consequentemente, ndo se pode descrever, analisar, compreender esta
atividade sem descrever, analisar e compreender a situacéo. Portanto, é
conveniente considerar simultaneamente os limites da situacao de en-
sino e as caracteristicas dessa atividade profissional, tendo em vista a
analise do saber-ensinar.

Os dois polos — atividade e situagdo — sao inseparaveis. As regras
da situacdo imp6em uma organizacao a atividade dos docentes que, ao
mesmo tempo, selecionam e definem as regras as quais eles respondem.
Este duplo controle do sujeito (ator) sobre seu contexto e do contexto
sobre a atividade do ator é polimorfo (assume diversas formas) e com-
plexo. Trata-se de uma interagdo regulada segundo diversas modalida-
des, das mais diretas (quando o contexto provoca e controla diretamen-
te alguns componentes da atividade do ensino), as mais indiretas (quan-
do a acéo resulta de uma deliberagdo mental).

Esta interagdo pode corresponder a uma adaptagéo (ou seja, é no
interior da acao que este duplo movimento de controle se opera), ou a uma
diferenciacdo (uma atividade antecipadora de um lado, e retroativa de ou-
tro lado, que permite um enquadramento antecipador e metacognitivo da
mesma). A analise ergondmica se esforga para levar em conta estas duas
vertentes e integra-las em um quadro analitico geral.

E importante mencionar que tal enfoque tedrico se aproxima da
perspectiva “ecologica ” (Doyle, 1977), que propde, segundo um ponto de
vista naturalista, estudar o ensino como um sistema de interacdo em um
contexto singular. Estas pesquisas permitem uma explicacao da vida em
classe e do desenvolvimento das agdes que se produzem no interior da
classe, em termos de intengdes adaptativas no contexto da classe.

Certos trabalhos sobre este tema (por exemplo, Doyle, 1986; Durand,
1996), mostraram que o carater global e indeterminado da intervencéo pe-
dagdgica em ambiente escolar torna os professores aptos a compor com o
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imprevisivel, levando-os a desenvolver uma grande capacidade de nego-
ciacao, de ajustamento, de improvisacdo. A pesquisa sobre como o profes-
sor estrutura seu saber e suas intervengdes em sala de aula, utilizando o
quadro tedrico da ergonomia, oferece uma perspectiva de investigagdo que
nos possibilita conhecer a didatica, e consequentemente o ensino, do pon-
to de vista do trabalho docente em ambiente escolar.

Como todo trabalho humano, o ensino é um processo de trabalho
constituido de diferentes componentes que podem ser isolados abstra-
tamente para fins de analise. Esses componentes sdo o objetivo do tra-
balho, o objeto do trabalho, as técnicas e os saberes dos trabalhadores,
o produto do trabalho e, finalmente, os préprios trabalhadores e seu pa-
pel no processo de trabalho. A analise desses componentes objetiva evi-
denciar seus impactos sobre as praticas pedagdgicas.

Adota-se como postulado de base que a cognicdo ou a agdo séo in-
compreensiveis fora de um contexto e que, portanto, devem ser estudadas
in situ e teorizadas em relacéo a situagéo. Insiste-se na dimensao operativa
da cognigcdo que é um pensamento em ato. Pretende-se, a partir de um
enfoque ergondmico que considera a dindmica sujeito/tarefa (agao)/contex-
to, validar um quadro heuristico de analise do trabalho docente, das agdes
dos professores ditos experientes e dos eventos em classe. Nesta perspec-
tiva, as investigagdes colocam em evidéncia o papel das dimensoes cultu-
ral, histérica e contextual na aquisicdo de saberes, mecanismos e proces-
sos que caracterizam o trabalho docente no contexto real da pratica.

Uma sintese dos tragos caracteristicos da atividade do ensino,
considerando a leitura que Marc Durand (1996) adota para propor um
quadro analitico a priori segundo a ergonomia cognitiva, nos leva a con-
siderar que o ensino é uma atividade dirigida, a longo prazo, complexa
e articulada e que se reveste de uma dimenséao epistemoldgica central:
é através de agdes simbdlicas que ensinamos, e ndo através de acdes
sensorio-motoras. Ademais, tendo em vista a dificuldade de avaliar seus
proprios objetivos, o ensino procura constantemente uma regulacéo en-
tre o que é almejado e o0 que é conseguido, processo igualmente dificil
de ser avaliado. Por outro lado, as condi¢cbes através das quais os pro-
fessores intervém para atingir seus objetivos: incerteza elevada, simul-
taneidade de eventos, pluralidade de elementos em interagédo, dinamis-
mo, diversidade e pluridimensionalidade, impdem uma atividade dificil-
mente previsivel. Tudo ou quase tudo é possivel, mas as previsdes ne-
cessarias para um planejamento necessario sdo pouco confiaveis. Na
verdade, como salienta Durand (1996) a atividade do ensino requer aten-
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¢éo a tudo, tendo em vista o necessario ajuste considerando o apareci-
mento de eventos ndo previstos. Isso se passa através de uma temporali-
dade as vezes linear, com um vasto horizonte temporal e ciclico, basea-
do na repeticdo dos contatos com os alunos.

Outro aspecto importante a considerar na caracterizagéo do ensi-
no enquanto atividade é o nivel de desenvolvimento cognitivo dos alunos,
assim como o carater obrigatdrio da participagdo destes na escola. Esses
elementos obrigam freqlientemente os professores a realizarem atividades
antes do processo de instrugdo propriamente dito, visando a implantacéo
de condi¢bes minimas de trabalho, ou seja, obter o engajamento dos alu-
nos e ajustar os procedimentos pedagdgicos as capacidades simbdlicas
e cognitivas dos mesmos. Na verdade, o carater pouco ou mesmo nao de-
finido dos procedimentos pedagdgico-didaticos contribui para dar a esta
atividade caracteristicas de concepcéo, resolucéo e delimitagdo de proble-
mas, e mesmo de improvisagéo (Tardif e Lessard, 2000).

A luz do quadro de analise apresentado acima, o trabalho docente
em contexto escolar pode ser considerado como uma tarefa muito particu-
lar e complexa, o que confirma as comparagdes com outras tarefas profis-
sionais (Roman, 1994). A tarefa dos professores consiste em um sutil equi-
librio entre regras e autonomia. Este equilibrio define de maneira explicita
a margem de liberdade (e de angustia) pedagdgica e a relagdo entre os
componentes de concepcao e execugdao. Como explica Durand (1996, p.
62), “a tarefa do ensino se caracteriza por um espetacular contraste entre
uma ampla liberdade pedagdgica e regras administrativas rigorosas.”

Em termos ergondmicos, mesmo se as regras se referem em gran-
de medida a forma (as modalidades de comunicagao e de troca no interior
da classe), ao funcionamento (tempo, espago, grupamento de alunos...) e
ao curriculo (objetivos, conteudos...), podemos considerar que, se de um
lado os objetivos e as condigbes para atingir estes objetivos sdo claramen-
te especificadas, de outro, as operagdes e os procedimentos didaticos ndo
constituem um objeto particular com uma ou vérias definicbes particulares.

Esta sintese analitica contribui para reforcar a hipétese de que efe-
tivamente o estudo, e conseqientemente a definicdo do que vem a ser
saber-ensinar, enfrenta varias dificuldades decorrentes, dentre outros, da
ambiguidade do trabalho docente (Durand, 1996). Com efeito, a nature-
za humana do objeto do trabalho docente, assim como o carater freqiien-
temente imponderavel dos resultados do mesmo, dificultam a discusséo
e a investigagdo da natureza do saber ensinar e das competéncias do
professor. Como observam Tardif et al. (1999), essa dificuldade resulta
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nao apenas da presencga de conceitos mal definidos, de problemas ine-
rentes a nogcao de competéncia em geral, mas sobretudo da natureza do
ensino enquanto atividade interativa.

Revisitando o conceito de competéncia

A nocéo de competéncia voltou a se fazer presente no mercado das
idéias pedagdgicas e esta orientando ou definindo visbes ou até mesmo
politicas educacionais. Em vérios paises, tende-se igualmente a orientar o
curriculo para a construgdo de competéncias desde a escola fundamental
(Perrenoud, 2000, p. 14). Se olharmos atentamente, os Parametros assim
como as diretrizes curriculares que comegam a circular no Brasil propdem,
a nosso ver, uma pedagogia das competéncias. Se nos anos de 1970 e parte
da década de 1980 ficamos a mercé da pedagogia dos objetivos (tecnicista),
nos anos de 1990 temos o surgimento da pedagogia das competéncias.

O que é competéncia? O que é ser competente? O que definiria o
professor competente? O que significa competéncia profissional docen-
te? Varios modelos foram adotados na investigacdo do fenémeno da
competéncia manifestada através da pratica do professor: na perspecti-
va das pesquisas inspiradas no paradigma “processo-produto” (Leinhardt
e Grenno, 1984; Leinhardt e Smith, 1985);5 a partir de uma reviséo sis-
tematica de critérios de competéncia (Tochon, 1991a, 1993); utilizando
um posicionamento epistemoldgico inspirado em estudos cognitivistas
(Tom e Valli, 1990); abordando o conhecimento pratico a partir de um
enfoque néo proposicional (Schén, 1983); e, finalmente, enfocando o co-
nhecimento pratico pessoal (Elbaz, 1983).

Como observa Perrenoud (2000), o conceito de competéncia, da
mesma forma que os saberes de experiéncia e os saberes de agéo, sus-
cita ha alguns anos inumeros trabalhos. As definicdes a propdsito da no-
¢do de competéncia podem representar perspectivas tedricas divergen-
tes. Trata-se de um conceito muito requisitado e discutido.

Para o mesmo autor, a competéncia é a capacidade de mobilizar
diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagcdo. Essa
definicdo apodia-se em quatro aspectos: a) as competéncias ndo sao elas
mesmas saberes ou atitudes, mas mobilizam, integram e orquestram tais
recursos; b) essa mobilizacéo s6 é pertinente em situagédo, sendo cada
situacéo singular, mesmo que se possa tratd-la em analogia com outras,
ja encontradas; c) o exercicio da competéncia passa por operagdes men-
tais complexas, subentendidas por esquemas de pensamento que per-
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mitem determinar (mais ou menos consciente e rapidamente) e realizar
(de modo mais ou menos eficaz) uma acao relativamente adaptada a si-
tuagéo; d) as competéncias profissionais constréem-se, em formacao, mas
também ao sabor da navegacédo diaria de um professor, de uma situagao
de trabalho a outra (Perrenoud, 2000, p. 15).

Tardif (2000, no prelo), inspirando-se na ergonomia aplicada ao
trabalho docente, entende que competéncias sdo modalidades praticas
de utilizagado de conhecimentos aplicados em situa¢cdes apropriadas,
através de comportamentos e de atitudes tipicas em relagado as finalida-
des da tarefa. “Ser competente é ser capaz de utilizar e de aplicar pro-
cedimentos praticos apropriados em uma situacao de trabalho concreta”
(p. 4-5). A partir destas consideracgdes, pode-se dizer que o saber-ensi-
nar, ou seja, o saber-fazer especifico do trabalho docente, nao pode ser
definido abstratamente, mas unicamente em fungéo da tarefa a realizar,
articulada as suas respectivas finalidades.

Cognicdo situada e saber pratico contextualizado

Outro pressuposto que orienta nossos estudos atuais é o carater
“situado” da cognigéo, ou seja, a ligagdo indissociavel entre o produto de
uma atividade, a cultura e o contexto no interior da qual ela se exerce. Des-
se ponto de vista, a aquisicdo dos conhecimentos, a aquisi¢cdo dos sabe-
res, ndo pode ser considerada exclusivamente como um fenémeno men-
tal e individual, mas como um fendémeno constituido de relagdes no inte-
rior de contextos precisos (Chaiklin e Lave, 1993, Wenger, 1990). Este an-
gulo de analise considera que a aquisicao de saberes, o pensamento e o
conhecimento séo relagcbes entre as pessoas engajadas em uma ativida-
de no e com um mundo social e culturalmente estruturado (Lave, 1991).
Em sintese, o contexto ndo deve ser visto como um recipiente vazio den-
tro do qual se inseriria 0 agir humano, mas como um conteudo a partir do
qual o agir humano tomaria forma. Trata-se de abordar a cultura e o con-
texto como contetudos do agir humano e ndo como continentes desse.

No interior deste enfoque a concepc¢éo de aprendizagem e, con-
seqlientemente, do ensino, é composta de duas dimensdes distintas, mas
indissociaveis, ou seja, o “contexto global” (Arena) e o “contexto local”
(Setting) (Lave, 1991). Deste ponto de vista, o saber ou o saber-fazer
contextualizado ou a aprendizagem contextualizada da pratica educativa,
por exemplo, se definem no interior de um campo complexo de inter-re-
lagdes e, mais precisamente, no interior de um processo social de parti-
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cipacédo em dois niveis: inicialmente no plano local, no interior mesmo da
experiéncia do desenrolar das atividades em sala de aula, e simultane-
amente no plano global, ou seja, no d&mbito dos processos de producao
e reproducao da comunidade de praticas comuns. Em sintese, o saber-
fazer contextualizado se elabora a partir das caracteristicas do contexto
no interior do qual o professor ou a professora evoluem. Essas caracteris-
ticas da cultura cotidiana da sala de aula e da cultura da escola, toma-
das no sentido amplo da palavra, atuam como elementos estruturantes
de sua acgéo ou de sua pratica. Adotando-se o ponto de vista da cognicao
situada, pode-se avancgar na hipétese de que esses elementos estruturan-
tes constituem parte integrante dos instrumentos conceituais e praticos
de que o professor ou a professora dispdem.

A nocédo de acdo (ou cognicao) situada representa um dos raros
casos onde uma categoria das ciéncias sociais penetra no campo das
ciéncias cognitivas, embora ainda com algumas ambigilidades mais ou
menos evidentes. Longe de ser ligada diretamente ao problema da
cognicao, a nogcdo de acgéo situada se presta, de inicio, a contestar a le-
gitimidade da perspectiva cognitiva da acdo. Assim, a acéo situada trans-
forma-se em cognigéo situada quando ela se propde a tornar explicito os
suportes informacionais que sustentam a acédo no seu ambiente imedia-
to. A cognicao é considerada ao servigo da agéo.

O saber pratico contextualizado é outra categoria operacional que
compde nosso quadro tedrico. Trata-se de um saber que o profissional
desenvolve na acgéo através de questionamentos que este se faz diante
de situacdes problematicas com as quais ele deverda compor. Schén
(1996) define esse tipo de saber como um repertdrio de agdes e de com-
preensdes que se enriquecem com a experiéncia pratica. Esse saber
corresponde a complexidade das inter-relagbes entre o contexto social,
cultural e o simbdlico, em que os profissionais sdo levados a estabele-
cer um processo constante de negociacao e ajustamento de suas propri-
as concepgdes® e outras provenientes do seu contexto.’

Conclusbes

Descrevemos acima, de maneira sucinta, um campo de investiga-
¢do que se descortina sobre o trabalho docente segundo a perspectiva
da ergonomia, inspirada na cognicao situada. Diante desse territério ain-
da pouco explorado, tentamos, a partir de uma breve retrospectiva da tra-
jetéria de estudos e investigacdes do grupo de pesquisa sobre Saber e
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Pratica Social do Educador, apresentar algumas definicdes conceituais
ainda incompletas e opgdes de abordagem tedrico-metodolégica a se-
rem aprofundadas.

Essas sao perspectivas de trabalho em pleno desenvolvimento,
em que a transposicdo de uma abordagem situada para a reflexdo so-
bre a natureza do saber-ensinar possibilitou a realizagdo de uma primeira
triagem dos elementos constitutivos de categorias operacionais e anali-
ticas passiveis de serem adotadas na investigagao da fungdo docente em
contexto real de pratica.

Recebido para publicagdo em 16 de janeiro de 2001.

Notas

1. A implementacdo de um sistema nacional de avaliagdo através do Saeb, do
Enem e do Provao constitui o primeiro passo para a institucionalizacdo de um
Public Charter Schools.

2. A titulo de exemplo, vale salientar as divergéncias relativas a criacao dos Ins-
titutos Superiores de Educacé@o e do Curso Normal Superior e a extingdo do
Curso de Pedagogia.

3. Complementam, nos seus enfoques, outras investigacdes desenvolvidas por
diversos autores que privilegiam esta problematica, entre os quais: Tardif, M.,
1991, 1993, 1998; Gauthier & Tardif,1993; Gauthier, C. et al., 1998; Therrien,
A.S., 1998.

4. Segundo Meirelles (1991), ha indicios de preocupacdes com aspectos
ergondmicos desde o paleolitico superior. Por exemplo, ao visitarmos um mu-
seu arqueoldgico, podemos observar instrumentos primitivos onde a preocu-
pacédo de adaptacao de pedras e dos toscos instrumentos e utensilios ao ma-
nuseio € visivel. Os utensilios de trabalho foram paulatinamente se especi-
alizando ao uso e manuseio e se miniaturizando, o que demonstra a intrin-
seca necessidade da adequacéao de objetos ao uso produtivo e, ndo por aca-
so, a partir de um determinado estagio (uma forma especializada e um tama-
nho condizente a um uso e manuseio mais confortavel e facilitado), a popu-
lacéo da Terra experimenta um consideravel aumento.

5. Para uma analise aprofundada deste modelo, consultar Gauthier et al., 1998.

6. Vale salientar que essas concepg¢des nao sao originadas de um “vazio pro-
fissional”; na verdade, sdo enraizadas a partir da histéria de vida dos sujei-
tos, do seu processo de formagao profissional, da sua inser¢éo dentro de um
contexto social determinado e cultural. Assim, suas concepg¢des e sua prati-
ca séo resultados da compreenséo de todo esse conjunto de fatores que irdo
dirigir a sua acao.
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7. Recentemente, um grande numero de pesquisas tem se preocupado com
essa nocao do saber construido na acdo e na experiéncia mesma de uma
pratica social ou profissional determinada. No dominio especifico do ensino
e da formacédo, as maiores preocupacdes tém sido com o conceito do “sa-
ber pratico” ou do “saber de experiéncia”, que poderiam ser definidos global-
mente como um saber que os professores explicitam quando sao colocados
diante de uma situacéo que exige um retorno (reflexdo) sobre a sua propria
acao, e o sentido ou a justificativa que eles dao a essas situagdes, num con-
texto especifico de aprendizagem.

TEACHING EXPERIENCE AND COMPETENCE:
REFLECTING OVER THE NATURE OF KNOWLEDGE OF TEACHING IN
THE ERGONOMICS PERSPECTIVE OF TEACHER’S WORK

ABSTRACT: The aim of this paper is to reflect over an emergent field
of research, one which is necessary in order to understand the meaning
of experience related to knowledge of teaching in teacher’s work,
according to the perspective of ergonomic inspired by a situated
learning process. In the context of the new format of the Brazilian
educational policies in the field of educational reforms, this study
highlights the debate over teacher education and its recent tenden-
cies. This brings conceptual and methodological issues aimed at
investigating the nature of knowledge of teaching, focusing on teaching
competences in the context of knowledge in the basis of this practice.

Key words: Teacher education, ergonomics, teacher’s work,
situated learning, teaching competences, teacher’s knowledge.
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