PROFESSORES: ENTRE SABERES E PRATICAS
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O professor é aquele que ensina alguma coisa a alguém.

RESUMO: A relagéo dos professores com os saberes que ensinam,
constituinte essencial da atividade docente e fundamental para a
configuracéo da identidade profissional, tem merecido pouca atengéo
de pesquisadores em educacao. O objetivo deste artigo é discutir
as possibilidades tedricas provenientes da articulagao das catego-
rias de analise “saber docente” e “conhecimento escolar” para a
pesquisa das relagdes dos professores com os saberes que ensi-
nam, categorias essas que levam em conta a especificidade da acao
educativa e contribuem para o desenvolvimento de uma episte-
mologia da pratica docente, distinta daquela que fundamenta o co-
nhecimento cientifico, possibilitando a realizagdo de pesquisas que
possam efetivamente enfrentar os desafios apresentados com ins-
trumental tedrico apropriado.

Palavras-chave: saberes docentes, formacgao de professores, sa-
beres escolares.

Introducéo

A relacao dos professores com os saberes que ensinam, constituin-

te essencial da atividade docente e fundamental para a configuragdo da
identidade profissional, tem merecido pouca aten¢ao de pesquisadores
em educacédo voltados para outros aspectos igualmente importantes da
atividade educativa, tais como as questdes relacionadas a aprendizagem,
aos aspectos culturais, sociais e politicos envolvidos.

Autores norte-americanos, inclusive, denunciam com o “missing
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ensinados, ou seja, sobre o processo através do qual o conhecimento do
professor se transforma em conteudo de instrugao (Shulman, 1986, p. 6).

Essa relacao foi considerada e estudada por longo tempo dentro do
paradigma da racionalidade técnica que, buscando a eficacia através do
controle cientifico da pratica educacional, trabalhava com a concepcéao de
professor como um instrumento de transmisséo de saberes produzidos por
outros. Assim, o saber cientifico encontra(va) no professor um profissional
habilitado — com a sua competéncia técnica — para adequa-lo, ou dilui-lo,
(ou distorcé-lo, se ineficiente), para que seja (fosse) aprendido pelos alunos
que, assim educados, e disciplinados, “evoluiriam para uma vida melhor”.

Ainda presente no imaginario e pratica social de muitos educado-
res, esta concepgao tem sido questionada e criticada por aqueles que
apontam a simplificacdo operada por este raciocinio que: nega a subjeti-
vidade do professor como agente no processo educativo; ignora o fato de
que a atividade docente lida com, depende de e cria conhecimentos taci-
tos, pessoais e ndo sistematicos que s6 podem ser adquiridos através do
contato com a pratica; ignora os estudos culturais e socioldgicos que véem
o curriculo como terreno de criagdo simbdlica e cultural; e que ignora, tam-
bém, todo o questionamento a que tem sido submetido o conhecimento
cientifico nas ultimas décadas.

Além disso, seja no chamado modelo diretivo “tradicional”, que pri-
vilegia a relacao professor-saber, fundamentado na racionalidade técnica,
como naquele nao diretivo, que privilegia a relagao aluno-saber, o saber ndo
é questionado. E, geralmente, um conhecimento universal que estd posto,
nos curriculos ou livros didaticos, para ser ensinado. Discute-se muito os as-
pectos relacionais, importantes no processo, a forma de se incorporar os
saberes e interesses dos alunos, mas em relagéo aos saberes ensinados,
as preocupagdes sdo apenas de ordem de organizagéo e didatizagéo.

As pedagogias nao-diretivas, “libertadoras”, que radicalmente assumi-
am o questionamento dos saberes dominantes e valorizavam os saberes po-
pulares em nome da libertagdo ou emancipagéo dos grupos dominados, mui-
tas vezes levaram a um esvaziamento da dimensao cognitiva do ensino que,
em alguns casos, se restringiu a reproduzir 0 senso comum, com conseqién-
cias perversas para 0s grupos subalternos que pretendiam libertar.

Nos ultimos anos, no entanto, esfor¢os tém sido realizados por pes-
quisadores em educagéo, com o objetivo de refinar o instrumental tedrico
disponivel para realizar investigacdes que possam dar conta dessas no-
vas questdes cuja complexidade desafia os paradigmas vigentes.
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Nesse contexto, foi criada a categoria “saber docente”, que permite
focalizar as relagbes dos professores com os saberes que dominam para
poder ensinar e aqueles que ensinam, sob uma nova ética, ou seja, me-
diadas por e criadoras de saberes praticos, que passam a ser conside-
rados fundamentais para a configuracédo da identidade e competéncia
profissionais (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991; Perrenoud, 1993, 1999;
Therrien, 1996; Tardif, 1999; Moreira, Lopes e Macedo, 1998).

Acreditamos, no entanto, que mesmo esses trabalhos, que repre-
sentam um avancgo significativo para a compreensao da especificidade
da acao docente, ainda se ressentem da auséncia de pesquisas que
direcionem seu foco de analise mais diretamente sobre a relagdo dos
professores com os saberes que ensinam, tarefa esta que, certamente,
demanda um esforgo de especialistas das diferentes areas de conheci-
mento especifico, em trabalhos individualizados e coletivos, que possam
melhor esclarecer essa relacao tdo valorizada pelos professores (prin-
cipalmente aqueles que atuam no segundo segmento do ensino funda-
mental e no ensino médio) e, ao mesmo tempo, tdo ausente de seus co-
mentarios e conversas cotidianas e profissionais.’

Como afirma Develay, tanto numa pedagogia que valoriza a agao
docente de ensino do professor, como naquela em que o professor é visto
como um mediador da aprendizagem dos alunos, sempre existem con-
teudos a serem apropriados. Esse dominio pelo professor dos conteudos
a ensinar implica ir além do seu conhecimento, tornando necessario o
desenvolvimento do que ele chama “competéncia de natureza epis-
temolégica” — dominio da matriz disciplinar (Develay, 1995, p. 12), ou de
procedimentos de transposicao didatica (Chevallard, 1991).

Por outro lado, pesquisadores preocupados com a especificidade
da experiéncia educativa escolar tém trabalhado com a categoria “conhe-
cimento escolar”, referida como aquela que designa um conhecimento com
configuracao cognitiva propria, relacionado mas diferente do saber cien-
tifico de referéncia, e que é criado a partir das necessidades e injungbes
do processo educativo, envolvendo questdes relativas a transposigéo di-
datica, ao conhecimento de referéncia e cotidiano, bem como a dimensao
histdrica e sociocultural numa perspectiva pluralista (Develay, 1995;
Forquin, 1992; Chevallard, 1991; Goodson, 1998; Lopes, 1999).

A abordagem com base nessa categoria, que tem como foco primor-
dial o conhecimento escolar em si mesmo e ndo o conhecimento mobili-
zado pelo professor, 0 que sugere a possivel personalizagdo ou particu-
larizacéo, permite avangar em relagéo as analises que, tendo o conheci-
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mento cientifico como padrao de referéncia de qualidade, induziram a uma
acirrada e perversa desqualificagdo do trabalho dos professores, da edu-
cacgéo escolar, ignorando sua especificidade do ponto de vista cultural.

Nesse artigo, temos como objetivo discutir as possibilidades teo-
ricas provenientes da articulacdo das categorias de analise “saber do-
cente” e “conhecimento escolar” para a pesquisa das relagées dos pro-
fessores com os saberes que ensinam, categorias de analise essas que,
em nosso entender, abrem perspectivas promissoras para a melhor com-
preensao dos processos envolvidos.

Na primeira parte, fazemos uma analise das contribui¢cdes de al-
guns autores que operam com a categoria de saber escolar. Na segun-
da parte, analisamos proposi¢des de autores que operam com a catego-
ria de saber docente. Na terceira e ultima parte, fazemos uma discusséao
das possibilidades de articulagdo dessas propostas e levantamos algu-
mas questdes que revelam riscos e desafios a serem considerados com
cautela durante a efetivacao de uma pesquisa pautada por essas premis-
sas, bem como alternativas promissoras suscitadas.

O saber escolar

A categoria de analise “conhecimento escolar” surgiu no contex-
to dos estudos que investigam a relagao entre escola e cultura, bem
como o papel desempenhado pela escola na produgcdo da memdria co-
letiva, de identidades sociais, e na reproducéo das relagbes de poder,
através de seus mecanismos e estratégias de “sele¢ao cultural escolar”.

Esses estudos, voltados para as questdes relativas ao curriculo, sdo
tributarios de trabalhos desenvolvidos por autores ingleses da chamada
Nova Sociologia da Educacgao, a partir da proposta de Raymond William
(1961) de pensar a cultura como “tradicao seletiva”, processo de decan-
tacé@o e de reinterpretagdo da heranca deixada pelas geragdes anteriores.

A sociologia do curriculo foi aos poucos associada a um progra-
ma de critica politico-cultural radical, tendo na obra Knowledge and
Control (Young, 1971) um verdadeiro manifesto que propunha a analise
do curriculo, ou seja, dos modos de selecéao, legitimacao, de organiza-
¢éo e distribuicdo dos saberes escolares como a primeira tarefa de toda
sociologia da educagao (Forquin, 1996).

Na década de 1980, esses estudos desdobraram-se em trés ver-
tentes principais. Uma delas voltou-se para o estudo do chamado “curri-
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culo real”, isto é, aquilo que é efetivamente ensinado nas salas de aula,
por oposicéo ao “curriculo formal” ou “oficial” tal como aparece nos pro-
gramas dos cursos. Essa proposta tinha como base a idéia de que o cur-
riculo € um terreno de producgao e criagdo simbdlica e cultural, e ndo
uma correia transmissora de uma cultura produzida em outro local, por
outras pessoas, para as novas geragdes, passivas e meramente recep-
toras. Os estudos buscavam, portanto, captar os processos de criagao e
producao de sentidos, significacdes e sujeitos nas escolas e salas de
aula (Perrenoud, 1984; Isambert-dJamati, 1990).

Outra vertente, desenvolvida principalmente nos Estados Unidos
e Gra-Bretanha, voltou-se para o estudo do chamado “curriculo oculto”,
ou seja, conjunto de competéncias ou de disposi¢cées que se adquire na
escola por experiéncia, impregnacao, familiarizacdo ou inculcagao
difusas, em contraste com aquilo que se aprende através de procedimen-
tos pedagdgicos explicitos ou intencionais (Apple, 1980).

Uma terceira vertente voltou-se para a investigagdo sobre o proces-
so de constituicdo do conhecimento escolar, o que implicou a adogéo de
uma perspectiva histérica e deu origem a um novo campo de estudos no
ambito da Histéria da Educacao: a Histdria das Disciplinas Escolares. Nes-
se campo se destaca, em lingua francesa, o trabalho de André Chervel
“Histéria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesqui-
sa” publicado na Franca em 1988 e no Brasil em 1990 e, em lingua ingle-
sa, os trabalhos de Ivor Goodson (1993; 1998), autor que tem se dedica-
do a estudar como nascem e evoluem as matérias de ensino.

Tanto Chervel como Goodson, na opinido de Forquin, “abrem ver-
dadeiramente caminhos novos a reflexdo socioldgica sobre o curriculo,
as matérias escolares, os conteudos e as praticas de ensino.” (1992, p.
40). Essa opiniao é corroborada por Tomaz Tadeu da Silva, que destaca
Goodson como o autor que tem efetivamente cumprido a “promessa
investigativa” da Nova Sociologia da Educacéo, de expor a arbitrariedade
dos processos de selegcdo e organizagdo do conhecimento escolar e
educacional, até entdo nao realizada (Silva in Goodson, 1998, p. 7).

No ambito dos estudos dos processos de constituicdo do conhe-
cimento escolar, uma outra vertente reline autores que tém pesquisado
os chamados processos de transposi¢cao didatica, ou seja, a passagem
do saber sébio, de referéncia ou cientifico, ao saber ensinado,” conside-
rando que ha uma especificidade em sua constituicdo que o distingue do
saber de referéncia. Nessa perspectiva, o conhecimento escolar, embo-
ra tenha sua origem no conhecimento cientifico ou em outros saberes ou
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materiais culturais disponiveis, ndo é mera simplificacédo, rarefacéo ou dis-
torgdo deste conhecimento. E um conhecimento com légica préptria, que faz
parte de um sistema — o sistema didatico — que tem relagcdo com o saber de
referéncia que lhe da origem e cuja constituicdo — processo e resultado da
transposig¢éo didatica — pode ser objeto de estudo cientifico através de uma
epistemologia prépria (Chevallard, 1991, p. 14).

Chevallard chama a atencéo para o fato de que a transposicéo di-
datica n&do é realizada pelos professores eles mesmos e, sim, por aque-
les técnicos, representantes de associagdes, militantes, que compdem a
noosfera, e que efetivamente realizam a passagem do saber sabio ao sa-
ber ensinado, em diferentes momentos, quando surge a necessidade de
sua renovacéo ou atualizagdo. Os professores trabalham na transposicéao
didatica, ndo fazem a transposicao didatica. Quando o professor intervém
para escrever a variante local do texto do saber que ele chama seu cur-
S0, a transposicao didatica ja comec¢ou ha muito tempo (1991, p. 20).

Este autor, que oferece uma contribuicdo muito instigante ao tra-
balhar com o conceito de transposicao didatica, oferece um instrumen-
tal tedrico para analise da especificidade da cultura escolar, mas, nos
parece, ainda apresenta uma visdo muito presa ao universo académico
que precisa ser ampliada.

Nesse sentido, Lopes chama a atencéo para o fato de que “os pro-
cessos de selecdo e legitimacao ndo sao construidos a partir de critéri-
os exclusivamente epistemoldgicos ou referenciados em principios de
ensino-aprendizagem, mas a partir de um conjunto de interesses que
expressam relagdes de poder da sociedade como um todo, em um dado
momento histdrico. Assim, atuam sobre o processo de selecao cultural da
escola, em relagcdes de poder desiguais, o conjunto de professores, aque-
les que fazem parte do contexto de produgcdo do conhecimento de uma
area e a comunidade de especialistas em educacédo. Atuam igualmente
inumeras outras instancias culturais, politicas e econémicas de uma so-
ciedade, que atuam direta ou indiretamente sobre a escola, sobre a for-
macao e atualizacéo de professores e sobre a produg¢do de conhecimen-
tos na area especifica e educacional.” (Lopes, 1998, p. 3).

Ou, como afirma Tomaz Tadeu, “o processo de fabricagédo do curri-
culo ndo é um processo légico, mas um processo social, no qual convivem
lado a lado com fatores ldgicos, epistemoldgicos, intelectuais, deter-
minantes sociais menos ‘nobres’ e menos ‘formais’, tais como interesses,
rituais, conflitos simbdlicos e culturais, necessidades de legitimacao e de
controle, propdsitos de dominacao dirigidos por fatores ligados a classe,
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a raca, ao género” (Silva in Goodson, 1998, p. 8) e que exercem grande
influéncia na constituicao de identidades sociais no mundo contempora-
neo.

Outros, como Forquin (1996), questionam se “o modelo da trans-
posicao” didatica é universalmente aplicavel, e se é ele que melhor ex-
plica a “légica profunda” do curriculo. Caillot (1996, p. 23) revela que o
conceito de transposicado didatica é questionado por estudiosos da dida-
tica de outras disciplinas escolares que contestam o fato do saber sabio
ser a unica referéncia/fonte para o saber ensinado. Existem saberes li-
gados as praticas sociais e linglisticas que ndo pertencem ao saber aca-
démico elaborado pela comunidade cientifica e que fazem parte da ela-
boragédo do saber escolar. O contexto social, as escolhas econémicas ou
politicas vao ter grande influéncia nas op¢des didaticas.

Caillot comenta também que no caso das ciéncias sociais, mais
especificamente a histéria e a geografia, o significado é fundamental,
havendo possibilidade de existéncia de diferentes versdes e interpreta-
¢des. Citando Audigier, Crémieux e Tutiaux-Guillon (1994), ele mostra
como o saber escolar ndo “funciona” como os saberes sébios, constitu-
indo estes dois tipos de saberes diferentes. Os saberes escolares sdo
regidos pelos constrangimentos escolares em si mesmos e pelas finali-
dades que a escola lhes da.

Esses autores, ao questionar um certo “mecanicismo” presente na
obra de Chevallard, confirmam, por outro lado, a diferenciagcéo entre os
saberes, aspecto com o qual concordamos. E preciso, em nosso enten-
der, realizar pesquisas que possibilitem averiguar o potencial e limites
desta categoria de analise.

Embora ndo seja objeto principal de suas preocupacgdes, voltadas
primordialmente para a agao dos professores, Schdn faz referéncia ao
saber escolar que, em sua concepg¢éo,

é um tipo de conhecimento que os professores sdo supostos possuir e
transmitir aos alunos. E uma vis&o dos saberes como fatos e teorias acei-
tes, como proposi¢des estabelecidas na sequéncia de pesquisas. Para
este autor, o saber escolar é aquele tido como certo, significando uma pro-
funda e quase mistica crenga em respostas exatas. E molecular, feito de
pecas isoladas, que podem ser combinadas em sistemas cada vez mais
elaborados de modo a formar um conhecimento avancado. A progressao
dos niveis mais elementares para os niveis mais avangados é vista como
um movimento das unidades bdsicas para a sua combinagédo em estru-
turas complexas de conhecimento. (1995, p. 81)
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Para Schon, o saber escolar é o conjunto de "representagdes for-
mais”.® A citacdo é longa mas é apresentada aqui para revelar uma con-
cepcao sobre o saber escolar que surge de preocupagdes com o saber
do professor e ndo com o saber escolar propriamente dito. A visdo do
saber escolar como molecular, certo, fatual, categorial e privilegiado (pro-
blemas com seu aprendizado sdo exclusivamente de responsabilidade
dos alunos) é apresentada como um fato que pode ser transformado, se
for possivel mudar a maneira como os professores se relacionam com
seus alunos e sua profissdo. Se eles se tornarem profissionais reflexivos
e conseguirem modificar a burocracia da escola, essas mudancgas pode-
rédo viabilizar um ensino onde os saberes serédo contextualizados e re-
lacionados com a vida cotidiana dos alunos.

A proposta de Schdn é diferente das demais, também por que seu
ponto de partida para analisar o saber escolar é o professor e sua agao.
Nao cita, portanto, nesse texto, documentos curriculares ou a relagédo do
saber escolar com o saber de referéncia.

Outro autor que destacamos é Develay (1995) para quem a essén-
cia da nova profissionalidade dos professores é o dominio dos saberes
que ensinam, dominio este que, para ele, é de natureza epistemoldgica,
ou seja, corresponde a um olhar critico sobre os principios, métodos e
conclusdes de uma ciéncia (preocupacdes semelhantes as de Shulman).
Para Develay, o olhar epistemoldgico é reflexivo, possibilitando que nos
debrucemos sobre o saber produzido (lembra Schén), gerando um sa-
ber de alto nivel que o profissional deve oferecer através dos muitos con-
teudos que ensina. Nao é o resultado de uma acumulagcado somativa de
informacdes, mas a capacidade para lidar com eles — transformar os co-
nhecimentos pessoais em saberes (Develay, 1995, p. 12).

Citando Astolfi (1992) e Delbos e Jorion (1984), ele afirma que os
saberes escolares séo, por natureza, saberes proposicionais, ou seja, limi-
tam-se a enunciar os conteudos, sob a forma de proposi¢des logicamente
conectadas. Ndo sao tedricos nem praticos. Develay questiona a formula-
¢ao de Chevallard, afirmando a necessidade de se considerar os saberes
da pratica social, além do saber sabio, para efeito do estudo da transposicéo
didatica, e da necessidade de se levar em conta o processo de axiolo-
gizacdo concomitantemente com o de didatizacao, porque elemento estru-
turante do saber escolar (a dimenséo educativa ou a razao pedagdgica).

Concluindo, ele chama a atengéo para a necessidade de identificar
na disciplina escolar o seu principio de inteligibilidade, seu paradigma —
que ele propde seja chamado de matriz disciplinar e que organiza a tota-

128 Educagdo & Sociedade, ano XXII, n® 74, Abril/2001



lidade dos conteudos num conjunto coerente (1995, p. 26-27). A identifi-
cacao do paradigma disciplinar é fundamental porque ele determina as
tarefas que serdo desenvolvidas com os alunos, os conhecimentos decla-
rativos a ensinar e os conhecimentos procedimentais correspondentes.

Como podemos perceber, a questdo da constituicdo do conheci-
mento escolar é bastante complexa, envolvendo diversos aspectos rela-
cionados tanto as suas fontes, referéncias de origem, como aqueles re-
lacionados com a dindmica sociocultural interna e externa a escola. Essa
questao, que se coloca na intersecgédo entre a cultura escolar e os cha-
mados constrangimentos didaticos, abre, em nosso entender, perspecti-
vas instigantes que possibilitam abordagens inovadoras para o estudo
dos fendbmenos caracteristicos da educagao escolar.

O saber docente

A critica a racionalidade técnica, que orientou e serviu de referén-
cia para a educacgao e socializacao dos profissionais em geral e dos pro-
fessores em particular durante grande parte do século XX, gerou uma
série de estudos e pesquisas que tém procurado superar a relagéao linear
e mecénica entre o conhecimento técnico-cientifico e a pratica na sala
de aula. Os limites e insuficiéncias dessa concepg¢éo levaram a busca de
novos instrumentos tedricos que fossem capazes de dar conta da com-
plexidade dos fendmenos e a¢cbes que se desenvolvem durante ativida-
des praticas.

Diferentemente do que propde a racionalidade técnica, as pesqui-
sas comegaram a revelar que

o professor intervém num meio ecolégico complexo, num cenario psico-
légico vivo e mutavel, definido pela interagdo simultanea de miltiplos fa-
tores e condicbes. Nesse ecossistema, o professor enfrenta problemas
de natureza prioritariamente pratica, que, quer se refiram a situag¢des in-
dividuais de aprendizagem ou formas de comportamentos de grupos, re-
querem um tratamento singular, na medida em que se encontram forte-
mente determinados pelas caracteristicas situacionais do contexto e pela
prépria histéria da turma enquanto grupo social. (Gémez, 1995, p. 102)

As pesquisas que tém investigado esse conhecimento tacito, ela-
borado e mobilizado durante a agcéo pelos professores e, também, por
qualquer outro profissional pratico (reconhecendo-se as especificidades
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de cada fazer), possibilitaram o desenvolvimento de uma epistemologia
da pratica que abre perspectivas muito promissoras aos estudos do
campo educacional.

Esses estudos somam-se aqueles que tém como pressuposto a
critica a idéia de que uma das origens das dificuldades encontradas no
campo educacional é a desqualificagdo e a incompeténcia dos profes-
sores, e que se voltam para a questdo da profissionalizagcdo, buscan-
do compreender sua especificidade e constituicdo através dos proces-
sos de socializagéo, identificando nos saberes os aspectos que podem
melhor definir e fortalecer a identidade e autonomia profissional.

No bojo desses estudos foi criada a categoria “saber docente
que busca dar conta da complexidade e especificidade do saber cons-
tituido no (e para o) exercicio da atividade docente e da profisséo
(Schén, 1983, 1995; Enguita, 1991; Tardif, Lessard e Lahaye, 1992;
Perrenoud, 1993; Popkewitz, 1995; Gdmez, 1995; Develay, 1995; Ludke,
1995, 1996, 1998; Moreira, 1998; Tardif, 1999).

Entre os autores que tém se debrugado sobre a questao dos sa-
beres que os professores mobilizam quando ensinam, destacaremos
Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Perrenoud (1993, 1996); Schén (1995);
Shulman (1996); Tardif (1999), buscando identificar aspectos e carac-
teristicas de seus trabalhos que representam, em nosso entender, con-
tribuicdes bastante significativas, bem como algumas diferengcas que
percebemos em suas proposi¢cdes e analises.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) chamam a atengéao para o fato
de que o saber docente é plural, estratégico e desvalorizado, constitu-
indo-se em um amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriun-
dos da formacéo profissional, dos saberes das disciplinas, dos curricu-
los e da experiéncia. Os primeiros tém sua origem na contribuicdo que
as ciéncias humanas oferecem a educacéo e nos saberes pedagdgicos
(concepgdes sobre a pratica educativa, arcabougo ideoldgico, algumas
formas de saber-fazer e algumas técnicas) (1991, p. 219). Os saberes
das disciplinas sdo aqueles difundidos e selecionados pela instituicdo
universitaria, correspondendo aos varios campos de conhecimento; os
saberes curriculares, os quais a instituicdo escolar apresenta como
aqueles a serem ensinados, resultado de um processo de selegao cul-
tural ou de transposicao didética, como quer Chevallard.®

Os saberes da experiéncia sdo os constituidos no exercicio da
pratica cotidiana da profissdo, fundados no trabalho e no conhecimen-
to do meio. “Séao saberes que brotam da experiéncia e sdo por ela va-
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lidados. Incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser.” (1991, p. 220).

“Esses saberes ndo provém das instituicdes de formagéo ou dos
curriculos, esses saberes ndo se encontram sistematizados no quadro
de doutrinas ou teorias: eles sao saberes praticos (e ndo da pratica: eles
ndo se aplicam a pratica para melhor conhecé-la, eles se integram a
ela e sdo partes constituintes dela enquanto pratica docente) [...] sdo
a cultura docente em acédo.” (1991, p. 228) (grifo nosso).

Esses autores, ao realizar o trabalho de analise do saber docente,
destacam sua complexidade, demonstrando seu carater plural (grifo
nosso). E interessante observar que eles buscam superar o modelo da
racionalidade técnica chamando a atengado para a existéncia dos sabe-
res da experiéncia, que ndo sido para e sim da pratica, aqueles que tém
origem na préatica cotidiana do professor em confronto com as condi-
cdes da profissao.

Trabalham com a categoria de habitus de Bourdieu, como dispo-
sicbes adquiridas na e para a pratica real, e que permitem ao profes-
sor enfrentar os desafios imponderdveis da profissao, constituindo a
condicao basica para um novo profissionalismo.

Os saberes da experiéncia surgem a partir da articulagdo, reor-
ganizagcao dos demais. Os autores afirmam que “os saberes da experi-
éncia nado sao saberes como os demais, eles sdo, ao contrario, forma-
dos de todos os demais, porém retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as
certezas construidas na pratica e no vivido.” (1991, p. 232).

Ao procurar revelar a diversidade de sua elaboracdo em rela-
cao aos demais saberes constituintes do saber docente, os autores
deixam um pouco vaga a sua formulagdo. Buscando mostrar que es-
ses saberes ndo sdo completamente subjetivos, eles comentam o pro-
cesso de criacdo de consensos parciais quando da partilha de certe-
zas e conclusdes entre os pares no confronto de saberes, processo
este que acaba por conferir objetividade aos saberes da experiéncia.
Mesmo assim, identificamos uma certa ambiglidade na formulacao
que busca avancar para a superagao do modelo da racionalidade téc-
nica: os autores apontam os saberes que serdo aplicados na pratica
e distinguem aqueles saberes da pratica, que surgem na pratica, na
experiéncia e que, “constituem o nucleo vital do saber docente, aqui-
lo que possibilita aos professores transformar as relacdes de exterio-
ridade com os saberes em relagdes de interioridade com sua pratica.”
(1991, p. 232).
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A ambiguidade reside no fato de que, em sua formulagcéo, os sa-
beres da experiéncia acabam sendo tomados como se fossem novos sa-
beres a serem utilizados. O saber docente é o saber da experiéncia ou
é a soma dos quatro saberes citados anteriormente? Considerando-o “o
amalgama mais ou menos coerente dos saberes da formagéao profissio-
nal, dos saberes das disciplinas, dos saberes curriculares e dos sabe-
res da experiéncia” (1991, p. 218) ndo se resgata, de certa forma, o viés
da racionalidade técnica?

Destacamos nesses autores o fato de valorizarem os saberes da
pratica — cultura docente em acao — e que, assim, deixa de ser vista como
instancia inferior, “errada ou distorcida”, para se transformar em nucleo
vital do saber docente.

Em texto de 1999, Tardif aprofunda a analise das caracteristicas do
saber docente, apresentando uma proposta para o estudo da epistemo-
logia da pratica profissional onde sdo considerados “os saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas” (Tardif, 1999, p. 15), avang¢ando na
valorizag@o do saber da experiéncia. Segundo o autor, os saberes profis-
sionais sao saberes da agéo, saberes do trabalho e no trabalho, o que os
distingue dos saberes universitarios — cientificos (?). Sdo temporais, plu-
rais e heterogéneos, personalizados e situados, carregando consigo as
marcas do seu objeto que é o ser humano (os alunos).

Nesse sentido, a pratica profissional ndo é um local de aplicacéo
dos saberes universitarios mas, sim, de “filtragdo”, onde eles s&o transfor-
mados em funcao das exigéncias do trabalho (p.17). Essas caracteristicas
identificadas pelo autor permitem superar a visdo do professor como um
“idiota cognitivo” (p. 19), dependente e determinado por estruturas sociais,
pelo inconsciente ou cultura dominante, representando uma contribuicao
significativa para avangarmos na conquista da autonomia profissional.

Esse trabalho reforca a necessidade de revisdo dos processos de
formacéao de professores, ao destacar as diferencas entre o contexto uni-
versitario, voltado para a pesquisa académica, e aquele que deve ser-
vir para a formacgao profissional de constituicdo epistemoldgica com ca-
racteristicas diferentes.

Schén é outro autor que oferece uma contribuicdo importante para o
estudo do saber dos professores que, segundo ele, criam um conhecimento
especifico e ligado a agado, que s6 pode ser adquirido através do contato com
a pratica. E um conhecimento pessoal, tacito e ndo sistematico, espontaneo,
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intuitivo, experimental, quotidiano, do tipo que leva a pessoa a agir sem sa-
ber como age, em concepgao oposta a da racionalidade técnica.

Coerentemente com sua proposta voltada para a agao, ele criou a
categoria de professor-reflexivo e o conceito de reflexdo-na-a¢ao, segun-
do o qual o professor analisa e interpreta a sua prépria realidade no ato,
e o de reflexdo-sobre-a-acao, que implica o olhar retrospectivo e a reflexao
sobre o que foi realizado.

Sua proposta radicaliza a questdo da importancia da acéao prati-
ca que quase se autonomiza, podendo fazer sugerir o risco de volta ao
espontaneismo do voluntarismo empirista.

Outro autor que oferece uma contribuicdo importante é Perrenoud.
Preocupado em entender a atividade docente, ele discute suas caracteris-
ticas particulares que oscilam entre a rotina e a improvisagao regulada,
num movimento que implica uma complexidade que a racionalidade téc-
nica néo tem condi¢des de dominar. Apoiado em Chevallard, ele chama
a atencao, também, para as transformagcdes operadas nos saberes para
serem ensinados, o processo de transposicdo didatica que se baseia
numa epistemologia que fixa o estatuto desse saber, do erro, do esforgo,
da atencdo, da originalidade, das perguntas e respostas (1993, p. 24).

Em outro trabalho mais recente, aprofundando a reflexdo sobre a
profissdo docente (1996), Perrenoud alerta para os limites e riscos de se
analisar os recursos cognitivos de uma pessoa que desenvolve uma
acao apenas em termos de saberes e conhecimentos (para ele os dois
termos séo intercambidveis). Do seu ponto de vista, & necessario enfren-
tar o problema das competéncias que englobam os saberes, mas néao se
reduzem a eles. Competéncias sao capacidades de agcédo, que mobilizam
saberes para a acdo, que estabelecem relagdes com os saberes teori-
cos que nao sao de reveréncia ou de dependéncia, mas ao contrario,
séo criticas, pragmaticas, até mesmo oportunistas (1996, p.135).

Perrenoud, em nosso entender, ao propor a utilizagdo do conceito
de competéncia, apresenta uma proposta consistente para se pensar o
conhecimento tacito da pratica do professor. Ele consegue discutir e
relativizar o papel dos saberes discutindo as varias facetas do problema
tais como a relagdo entre saberes sabios e cientificos, saberes cientificos
e saberes da experiéncia (mostrando que eles ndo sédo opostos, mas que
0 saber cientifico pesquisa e busca objetos na experiéncia). “A verdadei-
ra distingcdo é entre saberes sabios e saberes do senso comum. Tanto um
como o0 outro se enraizam na experiéncia humana, mas de forma diferen-
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te.” (1996, p. 142). Ele, de certa forma, critica Tardif quando este opde os
saberes da experiéncia aos saberes com origem nos saberes sabios.

O autor distingue saberes declarativos e procedimentais (que ex-
plicam como agir, fazer ou ser) das competéncias que podem vir a ser
codificadas em saberes procedimentais. Saberes e conhecimentos sao
representacdes.

Perrenoud analisa, com base em Piaget, a nocdo de competéncia,
utilizando o conceito de esquemas operatérios de percepcéo, avaliagao,
decisdo ou de acédo, portanto ndo sao representagcdes, sdo outra coisa,
existem no estado pratico (1996, p. 137). Os esquemas sao a estrutura
da acédo. Ele utiliza também o conceito de habitus, conforme Bourdieu,
conjunto de esquemas de que dispde um ator.

Perrenoud, portanto, enriquece o potencial de analise. Da mesma for-
ma que os demais, ele prioriza o conceito de saber da experiéncia ou da
pratica, estratégicos no trabalho do professor, mas oferece um instrumental
conceitual mais rico para dar conta da complexidade (conceito por ele tam-
bém utilizado) do saber docente. De acordo com ele, investigar e desenvol-
ver as competéncias do professor ndo invalida ou nega o papel dos sabe-
res. Muito pelo contrario, é preciso a aquisicao de conhecimentos para
serem mobilizados nas competéncias. O processo nao é automatico. O
dominio dos saberes ndo garante a competéncia. Cabe ao trabalho de pes-
quisa buscar melhor compreender como esse processo se realiza.

Outro trabalho que gostariamos de mencionar é o de Shulman (1986),
que estuda os diferentes tipos e modalidades de conhecimento que os pro-
fessores dominam, configurando uma epistemologia propria. Sua contribui-
¢ao é importante, em nosso entender, porque traz de volta ao centro da dis-
cussao a questao do conhecimento que os professores tém dos conteudos
de ensino e do modo como estes conteudos se transformam no ensino.

Ele afirma que a atual separagéo entre conteudos de ensino e con-
teudos pedagdgicos € um desenvolvimento recente na area da educagéo,
e que tem levado docentes e pesquisadores a valorizar em seus trabalhos
muito mais os aspectos de ordem psicoldgica e/ou metodoldgica, deixando
de lado a relagéo orgéanica com o conhecimento de referéncia e que é a fon-
te de exemplos, explicagdes e formas de lidar com os erros e mal entendi-
dos dos alunos. Identificando essa questdo como o “missing paradigm”,
ele se propde investigar o que sabem os professores sobre os conteldos
de ensino, onde e quando adquiriram os conteudos, como e por que se
transformam no periodo de formagéo e como sao utilizados na sala de aula.
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O autor distingue trés categorias de conhecimento de conteudos
que se desenvolvem nas mentes dos professores:

O conhecimento da matéria do conteudo refere-se a quantidade
e organizagédo do conhecimento por si mesmo na mente do professor. Para
ele, nas diferentes areas de conhecimento, os modos de discutir a estru-
tura de conhecimento séo diferentes. Para bem conhecer os conteudos é
preciso ir além do conhecimento dos fatos e conceitos de um determina-
do dominio, sendo necessario compreender a estrutura da matéria utilizan-
do, por exemplo, as categorias estrutura substantiva e estrutura sintatica.

A estrutura substantiva é aquela na qual os conceitos bésicos e
principios da disciplina estao organizados para incorporar os fatos.

A estrutura sintatica de uma disciplina é o conjunto de modos pe-
los quais verdade ou falsificabilidade, validade ou invalidade séo
estabelecidas. A sintaxe € um conjunto de regras para determinar o que
é legitimo num dominio disciplinar e o que quebra as regras.

O conhecimento pedagégico dos contetidos é um segundo tipo de
conhecimento de conteldo, que vai além do conhecimento da matéria do
assunto por si mesma para a dimensédo do conhecimento da matéria do
assunto para ensinar. Inclui as formas mais comuns de representacdo das
idéias, as analogias mais poderosas, as ilustracdes, os exemplos, expli-
cacbes e demonstragdes, ou seja, os modos de representar e formular o
assunto de forma a torna-lo compreensivel para os outros. Inclui também
aquilo que faz a aprendizagem de um determinado assunto facil ou dificil
(aqui a pesquisa sobre o ensino coincide muito de perto com a pesquisa
sobre a aprendizagem).

O conhecimento curricular é o conhecimento sobre o curriculo, “é
o conjunto de programas elaborados para o ensino de assuntos especifi-
cos e topicos em um nivel dado, a variedade de materiais instrucionais
disponiveis relacionados a estes programas” e sobre o conjunto de carac-
teristicas que servem tanto como indicagdes ou contra-indicagdes para o
uso de um curriculo em particular, ou programas em circunstancias parti-
culares (1986, p. 9-10).

Esse trecho nos permite indagar se, para Shulman, saber sabio e
saber escolar sdo expressées de um mesmo saber. Ele ndo utiliza o con-
ceito de transposigéo didatica, cuja formulagdo é contemporanea ao seu
texto, nem trabalha com a concepg¢ao nele subjacente. O conceito de co-
nhecimento escolar com epistemologia diferente daquela do saber sabio
nao é mencionado e, portanto, ele ndo problematiza a historicidade do
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conhecimento curricular/escolar. Este é citado como conhecimento que
os professores precisam dominar para ensinar, da mesma forma que um
médico precisa conhecer os remédios disponiveis para serem receitados.
Seria como que uma selecgéao feita do saber de referéncia para definir o
que precisa ser ensinado. Mas nao seriam os “conteudos de conhecimen-
to pedagdgico” uma formulagdo que se aproxima do conceito implicito na
formulagdo de conhecimento escolar? Ou seja, os conteudos ja adequa-
dos as finalidades educativas, e ndo mais os conteudos cientificos stricto
sensu?

Shulman nao trabalha, também, com o conceito de saber da ex-
periéncia, mas essa dimenséo é objeto de sua preocupacgao de duas
maneiras. Primeiramente, quando ele afirma que os conhecimentos pe-
dagdgicos sao “a forma particular de conhecimento dos contetidos
que englobam os aspectos dos contetidos mais apropriados para o
seu ensino” (op. cit., p. 9) (grifo nosso). Aqui, indiretamente, ele faz refe-
réncia a acao, a pratica.

A outra forma utilizada por Shulman para se referir ao saber da
experiéncia, é através da classificacdo que ele faz dos conhecimentos
necessarios para os professores, e que ele chama de saber dos profes-
sores — “teacher knowledge” (saber dos professores? saber docente?),
criado pela experiéncia dos professores ou “das formas do saber dos
professores” ou seja, as formas pelas quais os saberes dos conteudos,
os saberes curriculares e os saberes pedagdgicos podem ser ou estar
organizados para serem ensinados aos professores (saber da experién-
cia?) (p. 10-11). Sao trés as categorias de Shulman (op. cit.):

O conhecimento proposicional, que é aquele relativo a investiga-
¢do didatica, que pode oferecer e que reune trés tipos de proposicdes:
principios, maximas e normas. Os principios sdo oriundos de pesquisas
empiricas; as maximas séo oriundas da pratica, ndo possuem confirma-
céo cientifica (ex.: quebre um pedaco de giz antes de escrever para evi-
tar que ele provoque ruidos no quadro); as normas referem-se aos va-
lores, compromissos ideoldgicos e éticos de justi¢ca, equidade etc.; eles
ndo séo tedricos nem praticos, mas sim normativos. Ocupam a esséncia
do que o autor chama de saber dos professores. Eles guiam o trabalho
do professor porque séo eticamente ou moralmente corretos.

O conhecimento de casos relativo ao conhecimento de eventos es-
pecificos, exemplos que auxiliam a compreenséo da teoria. Podem ser de
trés tipos: protétipos — exemplificam os principios tedricos; precedentes —
expressam as maximas; e parabolas — expressam normas e valores.
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O conhecimento estratégico, que diz respeito a como agir em si-
tuagdes dilematicas, contraditérias, onde principios contradizem méaximas
e/ou normas.

Shulman desenvolve uma tipologia bastante elaborada que pro-
cura dar conta dos aspectos relativos aos conhecimentos utilizados e cri-
ados na atividade docente. Seu trabalho é anterior ao de Tardif, Lessard
e Lahaye, mas podemos identificar na proposta destes autores algumas
semelhangcas com a de Shulman (conhecimentos das disciplinas, peda-
goégicos e curriculares, bem como os da pratica). Eles inovaram ou sim-
plificaram (?) ao criar a categoria saber docente como um amalgama dos
demais. Cabe destacar, na proposta de Shulman, uma contribuicdo im-
portante quanto aos instrumentos oferecidos para a investigacao da acao
dos professores, ou seja, o dominio dos saberes na agéao.

Entre saberes e praticas

Lembrando Chervel (1990, p. 188), a escola é uma instituicdo que
tem na instrugé@o sua principal dimensao educativa, educa através da ins-
trucdo. A critica ao ensino tradicional, onde o saber ocupava um lugar qua-
se sacralizado, pode explicar o certo abandono pelas questdes relaciona-
das com os saberes ensinados. As pesquisas se concentraram, em gran-
de parte, nas questdes relacionadas a aprendizagem. O saber néo era dis-
cutido, o problema estava no aprender. Nao queremos dizer aqui que as
pesquisas sobre aprendizagem nao sao necessarias. Certamente elas
precisam ser desenvolvidas e oferecem contribuicées relevantes para a
compreenséo dos processos educativos. No entanto, defendemos que in-
vestigar a epistemologia do conhecimento escolar e da pratica do profes-
sor é fundamental e estratégico para a compreensédo dos processos em
jogo. Nega-la ou esquecé-la nos faz correr o risco de cair no retrocesso
de propostas espontaneistas/populistas ou autoritarias para a educacao.

Para o estudo das questdes relacionadas aos saberes ensinados,
acreditamos que é possivel considerar, de forma articulada, as contribui-
¢des dos autores que trabalham com a categoria de conhecimento es-
colar, investigando o processo de transposi¢cao ou mediagao didatica,
criador de conhecimento com caracteristicas préoprias (Chevallard, Lopes)
e nao apenas uma simplificacdo ou banalizagao do saber cientifico, e
aquelas de autores que trabalham sobre o saber docente.

O reconhecimento do conceito de conhecimento escolar é uma
proposta ousada e polémica, mas promissora para 0 avango na com-
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preensao dos processos educativos, possibilitando o rompimento de bar-
reiras e limites postos por paradigmas transpostos do campo cientifico.®

Os autores que estudam os saberes dos professores, em sua mai-
oria, estdo mais preocupados com a questdo da pratica, do saber na
acdo. Selecionamos aqueles que, de alguma forma, reconhecem a
especificidade do conhecimento escolar, mesmo que nao abordem dire-
tamente a questdo da sua relagdo com o conhecimento cientifico.

Temos por hipétese que as adequagdes que geram o conhecimen-
to escolar, seu contexto de produgao e recepcédo, estdo diretamente re-
lacionadas com as necessidades e constrangimentos da pratica profis-
sional, o que permite articular essas duas categorias de analise para
ampliar o instrumental tedrico e poder dar conta do desafio proposto.

Por esse motivo, reconhecemos em Shulman a apresentacéo de
propostas que merecem ser melhor investigadas e articuladas com as
contribuicdes de Perrenoud sobre como as competéncias mobilizam os
saberes utilizando os esquemas mentais e o habitus. Como os conteu-
dos ensinados sdo organizados e didatizados pelos professores? E na
pratica que eles aprendem a fazer isso? Ou os fundamentos teéricos dos
saberes de referéncia atuam nessa mediagédo também? Reproduzem in-
conscientemente praticas interiorizadas?

Como ja afirmamos anteriormente, podemos perceber em Tardif,
Lessard e Lahaye algumas aproximagdes com Shulman. Mas Shulman
aprofunda mais a discussdo, apontando para as adequagdes ou trans-
formagdes que o professor realiza ao ensinar os conteudos ao longo de
sua pratica, enquanto Tardif, Lessard e Lahaye se concentram mais no
comentario sobre o saber da experiéncia, identificando suas caracteris-
ticas relacionadas aos sujeitos em acdo, sem mencionar aspectos rela-
cionados aos saberes ensinados.

Reconhecemos, também, que, embora realizando abordagens te-
dricas distintas, ha pontos de aproximagdo quando, por exemplo, Tardif,
Lessard e Lahaye trabalham o conceito de “saber da experiéncia”;
Perrenoud comenta a mobilizacdo dos saberes através das competénci-
as; Shulman utiliza o conceito de “conhecimento pedagégico do conteu-
do”, ou seja, o conteudo especifico reelaborado para ser ensinado, o que
nos faz lembrar do conceito de “objeto de ensino” de Chevallard; Develay
utiliza o conceito de “matriz disciplinar”’ para se referir ao paradigma que
torna o conhecimento coerente para ser ensinado e que é resultado de
injuncdes didaticas e axioldgicas, e que nos faz lembrar da “estrutura
substantiva”, utilizada por Shulman.
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A articulagcdo das duas vertentes pode auxiliar a iluminagéo de
aspectos ainda pouco conhecidos da epistemologia da pratica relativos
a mobilizacdo dos saberes e competéncias que sdo ensinados e desen-
volvidos nas escolas. Cabe realizar as pesquisas e testar seu potencial.

Recebido para publicagdo em 16 de janeiro de 2001.

Notas

1. Acreditamos que tanto do ponto de vista do trabalho de base disciplinar como nas
tentativas voltadas para a interdiscplinaridade, esses estudos se fazem urgen-
tes para que possamos lancar luz sobre aspectos ainda obscuros da pratica
docente. Muitas tentativas de reforma educacional fracassaram, em nosso en-
tender, devido a um desconhecimento de caracteristicas proprias da atividade
docente, consideradas por técnicos e teéricos aprioristicamente como defeituo-
sas e equivocadas e, portanto, necessariamente superadas. Deixavam, assim,
de ser considerados artificios ja impregnados na cultura profissional, e utilizados
para lidar com os constrangimentos e imperativos didaticos da cultura escolar
que, de alguma forma, oferecem aos professores alternativas preciosas para li-
dar com situagdes imprevistas e imponderaveis que fazem parte do cotidiano es-
colar e que precisam ser controladas para a realizagdo das tarefas propostas.

2. Segundo Forquin (1993), a nocao de transposicao didatica enquanto reestrutura-
céo e reorganizacao dos conhecimentos selecionados pela escola foi enuncia-
da, pela primeira vez, por Verret, em sua tese Les Temps des Etudes, defendi-
da em 1975, na Franca. Posteriormente, Chevallard e Joshua (1982) e Chevallard
(1991) estudaram a questao da transposicao didatica na Matematica, examinan-
do a transformacao sofrida pela nocdo matematica de distancia entre o momen-
to de sua construgdo por Frechet, em 1906, e 0 momento de sua introdu¢do nos
programas de geometria franceses.

3. “As representacdes figurativas implicam agrupamentos situacionais, contextuali-
zados: as relagdes que se estabelecem na maior proximidade possivel das ex-
periéncias cotidianas. As formais implicam referéncias fixas, tais como linhas,
escalas, mapas com coordenadas, medidas uniformes de distancia: numa pala-
vra, o saber escolar.” (Schén, 1995, p. 85).

4. Os saberes tedricos sao plasticos, flexiveis, maleaveis porque suscetiveis de
serem utilizados em situacbes diversas; os saberes praticos séo intrinsecamente
ligados a condi¢cdes de uso normais (Astolfi, 1992 apud Develay, 1995, p. 24-25).

5. Citamos aqui este conceito embora ele nédo seja utilizado por estes autores.

6. Nao estamos aqui defendendo o abandono de uma postura cientifica para a re-
alizacao desses estudos, mas sim uma postura cientifica que, no lugar de im-
por modelos prontos e aprioristicos, se instrumentalize para investigar o fen6-
meno educativo em sua especificidade.
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ABSTRACT: Teacher’s relations with the contents they teach,
essential constituents of teaching activity and fundamental for
the formation of professional identity, have not yet been paid the
attention they deserve by researchers. This article aims to
discuss the theoretical possibilities provided by the combination
of the categories “teacher’s knowledge” and “school knowledge”
while researching teacher’s relations with the contents they
teach. Implicit in these categories is the understanding of the
specificity of educational activity which helps the development
of an epistemology of teaching practice, different from that
inherent to scientific knowledge, allowing the development of
research on teaching provided with the appropriate theoretical
instruments to face the emergent challenges.

Key words: teacher’s knowledge, teacher’s education, knowledge,
subject matter content knowledge.

Referéncias bibliogréficas

CHERVEL, A. Historia das disciplinas escolares: Reflexdes sobre um cam-
po de pesquisa. Teoria e Educagdo n® 2, Porto Alegre: Pannénica,
1990, p. 177-229.

CHEVALLARD, Y. La transposicion diddctica. Del saber sabio al saber
ensefiado. Buenos Aires: Aique Grupo Editor, 1995.

DEVELAY, M. Savoirs scolaires et didactique des disciplines: Une
encyclopédie pour aujourd’hui. Paris: ESF Editeur, 1995.

ENGUITA, M.F. A ambigliidade da docéncia: Entre o profissionalismo e a
proletarizagdo. Teoria e Educagdo n® 4, Dossié: “Interpretando o
trabalho docente”, Porto Alegre: Panndnica, 1991, p. 41-61.

FORQUIN, Jean-Claude. As abordagens sociolégicas do curriculo: Orien-
tagOes tedricas e perspectivas de pesquisa. Educacédo e Realida-
de n? 1, “Curriculo e politica de identidade”, vol. 21, Porto Alegre:
Universidade Federal do Rio Grande do Sul/Faculdade de Educa-
¢éo, 1996, p. 187-198.

. Escola e cultura. As bases sociais e epistemoldgicas do conheci-
mento escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

. Saberes escolares, imperativos didaticos e dindmicas sociais. Te-
oria e Educacgéo, n® 5, Porto Alegre: Pannénica, 1992, p. 28-49.

140 Educagéo & Sociedade, ano XXII, n® 74, Abril/2001



GARCIA, C.M. A formagéao de professores: Novas perspectivas baseadas na
investigacdo sobre o pensamento do professor. In: NOVOA, A. (org.).
Os professores e sua formagéo. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

GOMEZ, A.P. O pensamento pratico do professor. A formagéo do professor
como profissional reflexivo. In: NOVOA, A. (org.). Os professores e sua
formacgéo. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

GOODSON, |. Curriculo: Teoria e histdria. 22 ed., Petropolis: Vozes, 1995.

. Tornando-se uma matéria académica: Padrbes de explicacéo e
evolugdo. Teoria e Educacédo n® 2, Porto Alegre: Pannénica, 1990, p.
230-254.

ISAMBERT-JAMATI, V. Les savoirs scolaires: Enjeux sociaux des contenus
d’enseignement et de leurs réformes. Paris: Editions Universitaires, 1990.

CAILLOT, M. La théorie de la transposition didactique est-elle transposable? In:
RAISKY, C. e CAILLOT, M. (edit.). Au-deld des didactiques, le didactique.
Débats autour des concepts federateurs. Paris: De Boeck, 1996.

LOPES, A.R.C. Conhecimento escolar: Ciéncia e cotidiano. Rio de Janeiro:
Ed. UERJ, 1999.

. Questdes para um debate sobre o conhecimento escolar. Ensino
de Histdria, Revista do Laboratério de Ensino de Histéria da UFF, n®
3, vol. 3, out. 1999.

LUDKE, M. “Socializagdo profissional de professores: As instituicdes forma-
doras”. Relatério de pesquisa, Rio de Janeiro, PUC-Rio, 1998.

. Sobre a socializagao profissional dos professores. Cadernos de
Pesquisa n® 99. Sdo Paulo: Fundagéo Carlos Chagas, 1996, p. 5-15.

. “A socializagao profissional de professores. 3° etapa: As instituicées
formadoras”. Projeto integrado de pesquisa, coordenada pela Profes-
sora Menga Lidke e desenvolvido no Departamento de Educacao da
PUC-Rio. Rio de Janeiro, julho, 1995.

. “Os professores e sua socializagao profissional”. Relatério de pes-
quisa, Departamento de Educagédo da PUC-Rio, Rio de Janeiro, dez.
1995.

MOREIRA, A.FEB. e SILVA, T.T. da (orgs.). Curriculo, cultura e sociedade. Sao
Paulo: Cortez, 1994.

MOREIRA, A.F.B., LOPES, A.C. e MACEDO, E. “Socializagao profissional de
professores: As instituicdes formadoras”. Relatério de pesquisa. Rio
de Janeiro, UFRJ, 1998.

Educagéo & Sociedade, ano XXII, n® 74, Abril/2001 141



NOVOA, A. Profissdo professor. 22 ed. Porto: Porto Editora, 1995.
. (org.). Os professores e sua formagéo. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

PERRENOUD, P. Dez novas competéncias para ensinar. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1999.

. Enseigner: Agir dans I'urgence, décider dans l'incertitude. Savoirs
et compétences dans un métier complexe. Paris: ESF Editeur, 1996.

. Praticas pedagdgicas, profissdo docente e formagdo. Perspectivas
sociolégicas. Lisboa: Dom Quixote, 1993.

POPKEWITZ, T.S. Profissionalizagéo e formacao de professores: Algumas
notas sobre a sua histdria, ideologia e potencial. In: NOVOA, A. (org.).
Os professores e sua formagéo. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

SACRISTAN, J.G. Consciéncia e agéo sobre a pratica como libertagéo pro-
fissional dos professores. In: NOVOA, A. Profissdo professor. 28 ed.
Porto: Porto Editora, 1995, p. 63-92.

SANTOS, Luciola L. de C.P. Histdria das disciplinas escolares: Perspectivas
de anadlise. Teoria e Educagédo n? 2, Porto Alegre: Pannénica, 1990, p.
21-29.

SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A.
(org.). Os professores e sua formacg&o. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

SHULMAN, L. Those who understand: Knowledge growth in teaching.
Educational Researcher 15(2), 1986, p. 4-14.

SILVA, T.T. da. Apresentacdo. In: GOODSON, I. Curriculo: Teoria e histdria. 22
ed. Petropolis: Vozes, 1995.

TARDIF, M., LESSARD, C. e LAHAYE, L. Os professores face ao saber. Es-
bogco de uma problematica do saber docente. Teoria e Educagéo n®
4, Porto Alegre: Pannénica, 1991.

TARDIF, M. “Saberes profissionais dos professores e conhecimentos univer-
sitarios. Elementos para uma epistemologia da pratica profissional
dos professores e suas conseqiiéncias em relacao a formacgéao para
0 magistério”. Rio de Janeiro, PUC-Rio, 1999 (mimeo).

VERRET, M. Le temps des études. Lille: Atelier de reproduction de theses.
France, 1975.

WILLIAMS, R. The long revolution. Londres: Chato and Windus, 1961.

YOUNG, M. Knowledge and Control. New Directions for the Sociology of
Education. Londres: Collier-Macmillan, 1971.

142 Educagdo & Sociedade, ano XXII, n® 74, Abril/2001



