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Os professores diante do saber:
esboco de uma problematica do saber
docente®

Sk chamamos de “saberes sociais” o conjunto de saberes de
que dispde uma sociedade e de “educacio” o conjunto dos
processos de formacao e de aprendizagem elaborados so-
cialmente e destinados a instruir os membros da sociedade
com base nesses saberes, entdo € evidente que os grupos de
educadores, os corpos docentes que realizam efetivamente
esses processos educativos no dmbito do sistema de forma-
¢do em vigor, sdao chamados, de uma maneira ou de outra,
a definir sua pratica em relagdo aos saberes que possuem e
transmitem. Parece banal, mas um professofI é, antes de
tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja fungdo consiste
em transmitir esse saber a outros. No entanto, como tenta-
remos demonstrar, essa banalidade se transforma em in-
terrogacdo e em problema a partir do momento em que €
preciso especificar a natureza das relagdes que os professo-
res do ensino fundamental e do ensino médio estabelecem

* Este capitulo foi publicado inicialmente em: TARDIF, M., LESSARD, C. &
LAHAYE, L. (1991). Esbogo de uma problemadtica do saber docente. Teoria & Edu-
cagdo. Brasil, v. 1, n. 4, p. 215-233.

1. Entenda-se: um professor ou uma professora.
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com os saberes, assim como a natureza dos saberes desses
mesmos professores.

Os professores sabem decerto alguma coisa, mas o que,
exatamente? Que saber é esse? Sao eles apenas “transmisso-
res” de saberes produzidos por outros grupos? Produzem
eles um ou mais saberes, no ambito de sua profissao? Qual
¢ o seu papel na defini¢ao e na selegio dos saberes transmi-
tidos pela instituicao escolar? Qual a sua funcio na produ-
¢ao dos saberes pedagdgicos? As chamadas ciéncias da edu-
cacio, elaboradas pelos pesquisadores e formadores uni-
versitarios, ou os saberes e doutrinas pedagogicas, elabora-
dos pelos idedlogos da educacio, constituiriam todo o saber
dos professores?

Estas perguntas, cujas respostas nao sio nada evidentes,
parecem indicar a existéncia de uma relagio problemdtica
entre os professores e 0s saberes. E preciso ressaltar que ha
poucos estudos ou obras consagrados aos saberes dos pro-
fessores. Trata-se, de fato, de um campo de pesquisa novoe,
por isso, relativamente inexplorado, inclusive pelas pré-
prias ciéncias da educa¢do. Além do mais, como veremos,
€s5a no¢ao nos deixa facilmente confusos, pois se aplica in-
diferentemente aos diversos saberes Incorporados a priti-
ca docente. Considerando as questdes levantadas anterior-
mente e 0 estado atual da pesquisa nesse campo, 0 nosso ob-
jetivo neste capitulo serd de apresentar, em linhas gerais, o
esbogo de uma problematica do saber docente. Assim, sem
pretender fornecer respostas completas e definitivas a cada
uma dessas questdes, poderemos, pelo menos, oferecer ele-
mentos para a resposta e indicar perspectivas de pesquisa
para trabalhos futuros sobre a questao.

Nas linhas que seguem, apés a introducao de algumas
consideragbes gerais sobre a situacao do corpo docente em
relagdo aos saberes, procuraremos identificar e definir os di-
ferentes saberes presentes na pratica docente, bem como as
relagbes estabelecidas entre eles e 0s professores. Tratare-
mos de mostrar, entio:

» Que o saber docente se compde, na verdade, de virios saberes
provenientes de diferentes fontes. Esses saberes sao os sa-
beres disciplinares, curriculares, profissionais (inclu-
indo os das ciéncias da educagio e da pedagogia) e ex-
perienciais. Abordaremos, nesse momento, as'relan;ﬁes
que o corpo docente estabelece com esses diferentes
saberes.

* Que, embora os seus saberes ocupem uma posigﬁ:o es-
tratégica entre os saberes sociais, o corpo docente é df's-
valorizado em relagdo aos saberes que possui e transmife.
Tentaremos compreender esse fendmeno utilizando
diversos elementos explicativos.

¢ Finalmente, baseando-nos em material de nossa pes-
quisa, dedicaremos a ultima parte deste capitulo a
discussao sobre o sfatus particular que os professores
conferem aos saberes experienciais, ja que, como vere-
mos, estes tltimos constituem, para eles, os fundamen-
tos da pratica e da competéncia profissional.

1. O saber docente: um saber plural, estratégico e
desvalorizado

Consideragoes preliminares

Comecemos por um fato incontestavel: enquanto grupo
social, e em virtude das préprias fungdes que exercem, 0s
professores ocupam uma posigao estratégica no interior dzis
relagdes complexas que unem as sociedades contempora-
neas aos saberes que elas produzem e mobilizam com dwex:—
sos fins. No ambito da modernidade ocidental, o extraordi-
ndrio desenvolvimento quantitativo e qualitativo dos sabe-
res teria sido e seria ainda inconcebivel sem um desenvolvi-
mento correspondente dos recursos educativos e, notada-
mente, de corpos docentes e de formadores capazes de assu-
mir, dentro dos sistemas de educagio, os processos de apren-
dizagem individuais e coletivos que constituem a base da

33




cultura intelectual e cientifica moderna. Nas sociedades
contemporaneas, a pesquisa cientifica e erudita, enquanto
sistema socialmente organizado de producio de conheci-
mentos, estd inter-relacionada com o sistema de formacao e
de educagio em vigor. Essa inter-relagdo se expressa con-
cretamente pela existéncia de instituicoes qure, como as uni-
versidades, assumem tradicional e conjuntamente as mis-
soes de pesquisa, de ensino, de producao de conhecimentos
e de formagdo com base nesses conhecimentos. Fla se ex-
pressa, de forma mais ampla, pela existéncia de toda uma
rede de instituigdes e de praticas sociais e educativas desti-
nadas a assegurar o acesso sistematico e continuo aos sabe-
res sociais disponiveis. A existéncia de tal rede mostra mui-
to bem que os sistemas sociais de formacao e de educacio, a
comegar pela escola, estdo enraizados numa necessidade de
cunho estrutural inerente ao modelo de cultura da moderni-
dade. Os processos de producio dos saberes sociais e os
processos sociais de formacio podem, entio, ser considera-
dos como dois fenémenos complementares no ambito da
cultura moderna e contemporanea.

Entretanto, na medida em que a producdo de novos co-
nhecimentos tende a se impor como um fim em si mesmo e
um imperativo social indiscutivel, e é o que parece ocorrer
hoje em dia, as atividades de formacio e de educagio pare-
cem passar progressivamente para o segundo plano. Com
efeito, o valor social, cultural e epistemoldgico dos saberes
reside em sua capacidade de renovacio constante, e a for-
macao com base nos saberes estabelecidos nio passa de
uma introdugdo as tarefas cognitivas consideradas essenci-
ais e assumidas pela comunidade cientifica em exercicio. Os
processos de aquisicio e aprendizagem dos saberes ficam,
assim, subordinados material e ideologicamente s ativida-
des de produgao de novos conhecimentos. Essa légica da
producao parece reger também os saberes técnicos, bastante
voltados, atualmente, para a pesquisa e para a producio de
artefatos e de novos procedimentos. Nessa perspectiva, os
saberes sdo, de um certo modo, comparaveis a “estoques”
de informagoes tecnicamente disponiveis, renovados e pro-
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duzidos pela comunidade cientifica em exercicio e passiveis
de serem mobilizados nas diferentes praticas sociais, econd-
micas, técnicas, culturais, etc.

Porisso mesmao, aquilo que se poderia chamar de dimen-
sao formadora dos saberes, dimensde essa que tradicional-
mente os assemelhava a uma Cultura (Paideia, Bildung, Luf
nrieres) e cuja aquisicdo implicava uma fransforiagio positi-
va das formas de pensar, de agir e de ser, é lancado para fora
do circulo relativamente limitade dos problemas e questé?s
cientificamente pertinentes e tecnicamente solucionaveis.
Os educadores e 0s pesquisadores, o corpo docente e a €0~
munidacde cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais
distintos, destinados a tarefas especializadas de transmis-
sdo e de produgio dos saberes sem nenhuma relagdo entre
si. Ora, ¢ exatamente tal fendmeno que parece caracterizar ‘a
evolugao atual das instituigdes universitarias, que cami-
nham em diregiao a uma crescente separacdo das missoes de
pesquisa e de ensino. Nos outros niveis _do sistema escolar,
essa separagao ja foi concretizada hd muito tempo, uma vez
que o saber dos professores que af atuam parece residir uni-
camente na competéncia téenica e pedagodgica para transmi-
tir saberes elaborados por outros grupos.

Em oposicao a essa visao fabril dos saberes, que da énfase
somente a dimensdo da produgdo, e para evidenciar a posi-
géo estratégica do saber docente em meio aos sabere's sociais,
énecessario dizer que todo saber, mesmo o “novo”, insere-se
numa duragdo temporal que remete a historia de sua forma-
¢ao e de sua aquisicdo. Todo saber implica um processo de
aprendizagem e de formagdo; e, quanto mais desenvolvido,
formalizado e sistematizado é um saber, como acontece com
as ciéncias e os saberes contemporaneos, mais longo e com-
plexo se torna o processo de aprendizagem, 0 quﬂal, por sua
vez, exige uma formalizagdo e uma sistematlzac;a_o adequa-
das. De fato, nas sociedades atuais, assim que atingem um
certo grau de desenvolvimento e de sistematizagdo, 0s ?.abe‘~
res sdo geralmente integrados a processos de forn?a(;aq insti-
tucionalizados coordenados por agentes educacionais. Por




- outro lado, apesar de ocupar hoje uma posicio de destaque
no cendrio social e econdémico, bem como nos meios de co-
municagdo, a produ¢do de novos conhecimenios é apenas
uma das dimensdes dos saberes e da atividade cientifica ou
de pesquisa. Ela pressupde, sempre e logicamente, um pro-
cesso de formagao baseado nos conhecimentos atuais: 0 novo
surge e pode surgir do antigo exatamente porque o antigo é
reatualizado constantemente por meio dos processos de apren-
dizagem. Formagdes com base nos saberes e producio de sa-
beres constituem, por conseguinte, dois polos complementa-
res e inseparaveis. Nesse sentido, e mesmo limitando sua re-
lagdo com os saberes a uma funcio improdutiva de transmis-
sio de conhecimentos, pode-se admitir, se nio de fato pelo
menos em principio, que o corpo docente tem uma funcao so-
cial estrategicamente tio importante quanto a da comunida-
de cientifica e dos grupos produtores de saberes.

Os saberes docentes

Entretanto a relagao dos docentes com os saberes nao se
reduz a uma fungio de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com 0s
quais o corpo docente mantém diferentes relacdes. Pode-se
definir o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formagao profissional e de saberes disciplinares, curricula-
res e experienciais. Descrevamo-los sucintamente para, em

seguida, abordar as relacdes que os professores estabelecem
com esses saberes.

Os saberes da formacao profissional (das ciéncias da
educagao e da ideologia pedagégica)

Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de
saberes transmitidos pelas instituicoes de formacao de pro-
fessores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da edu-
cagdo). O professor e o ensino constituem objetos de saber
para as ciéncias humanas e para as ciéncias da educacao.

Ora, essas ciéncias, ou pelo menos algumas dentre elas, ndao
se limitam a produzir conhecimentos, mas Procura{n tam-
bém incorporé-los a prética do professor. Nessa per specty
va, esses conhecimentos se t.‘faﬂsf()]'ntlal'l'l em saberes desti-
nados a formacio cientifica ou erudita dos professorf?s, e,
caso sejam incorporados a pratica docente, esta pode trans-
formar-se em pratica cientifica, em ten?no]ogla da. apre:a}dl.za—
gem, por exemplo. No plano institucional, a articula¢ao en-
tre essas ciéncias e a pratica docente se estal?elece, concreta-
mente, através da formacio inicial ou continua dos profe"s-
sores. Com efeito, é sobretudo no decorrer de sua forr_na(;ao
que 0s professores entram em conteitcl) com as CIencias t:la
educagdo. E bastante raro ver os teoricos e pesqu.xsgc.imes
das ciéncias da educacio atuarem diretamente no Meio es-
colar, em contato com 0s professores. Veremos mais adiante
que a relagao entre esses dois grupos obedece, de form? glél)‘
bal, a uma logica da divisdo do trabalho entre produtores de
saber e execufores ou técnicos.

Mas a pratica docente néo é apenas um o‘bj&.}tq de saber
das ciéncias da educacio, ela é também uma atividade que
mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de pe-
dagogicos. Os saberes pedagdgicos apresentam-se como cio}}—
trinas ou concepgoes provenientes de reflexdes soL:re a pra-
tica educativa no sentido amplo do termo, reﬂexges racio-
nais e normativas que conduzem a sistemas mais ou me-
nos coerentes de representacao e de orientagio da at1v1dz:1—
de educativa. E o caso, por exemplo, das doutrip.as peda go-
gicas centradas na ideologia da ”csco_la nova”. hssa§ doutri-
nas (ou melhor, as dominantes) sdo incorporadas a forma-
¢io profissional dos professores, fornecendo, por um lado,
um arcabouco ideoldgico a profissdo e, por outro, algumas
formas de saber-fazer e algumas técnicas. Os sabe~res peda-
gogicos articulam-se com as ciéncias da eQu(.:aqat.) (e, fre-
quentemente, é até mesmo bastante dificil chstmgul-.los?, na
medida em que eles tentam, de modo cafia vez mais siste-
matico, integrar os resultados da pesquisa as conce}?goes
que propdem, a fim de legitimé—laf, ”_c1e13t1f1ce‘1mentc . P?r
exemplo, a pedagogia chamada de “ativa” apoiou-se na psi-
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~ cologia da aprendizagem e do desenvolvimento para justifi-
car suas assercdes normativas.

Os saberes disciplinares

Além dos saberes produzidos pelas ciéncias da educa-
Géo e dos saberes pedagégicos, a pratica docente incorpora
ainda saberes sociais definidos e selecionados pela institui-
¢a0 universitaria. Estes saberes integram-se igualmente a
pratica docente através da formacao (inicial e continua) dos
professores nas diversas disciplinas oferecidas pela univer-
sidade. Podemos chama-los de saberes disciplinares. Sao
saberes que correspondem aos diversos campos do conheci-
mento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, tais
como se encontram hoje integrados nas universidades, sob
a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de cursos
distintos. Os saberes disciplinares (por exemplo, matemati-
ca, historia, literatura, etc.) sio transmitidos nos curses ede-
partamentos universitarios independentemente das facul-
dades de educacio e dos cursos de formagao de professores.
Os saberes das disciplinas emergem da tradicdo cultural e
dos grupos sociais produtores de saberes.

Os saberes curriculares

Ao longo de suas carreiras, os professores devem tam-
bém apropriar-se de saberes que podemos chamar de curri-
culares. Estes saberes corres pondem aos discursos, objetivos,
contetudos e métodos a partir dos quais a instituicao escolar
categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelos da cultura erudita e de formacgao
para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a
forma de programas escolares (objetivos, contetidos, méto-
dos) que os professores devem aprender a aplicar.

Os saberes experienciais

Finalimente, os proprios professores, no exercicio de suas
fungdes e na pratica de sua profissio, desenvolvem saberes
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esp-eciﬁcos, baseados em seu trabalho cotidiano e no §011}1e—
cimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e
sdo por ela validados. Eles incorpqram—se a experiéncia in-
dividual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades,
de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de sabe-
res experienciais ou praticos. Por enquanto, fiquemos Por
aqui, pois dedicaremos a segunda parte do pl;esen te capitu-
lo a esses saberes e as relacdes que eles mantém com os de-
mais saberes.

Até agora, tentamos mostrar que os saberes sdo elemen-
tos constitutivos da pratica docente. Essa dimensdo da pro-
fissdo docente lhe confere o status de prética erudita que se
articula, simultaneamente, com diferentes saberes: os saberes
sociais, transformados em saberes escolares através dos sfqbe-
res disciplinares e clos saberes curriculares, os Sfll?eres oriun-
dos das ciéncias da educagao, os saberes pedagogicos e 0s sa-
beres experienciais. Em suma, o professor ideal ¢ alguém que
deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa,
além de possuir certos conhecimentos relativos as u éncias da
educacio e a pedagogia e desenvolver um S.aber pratico base-
ado em sua experiéncia cotidiana com os alunos.

fssas multiplas articulaces entre a prética docentf_: eos
saberes fazem dos professores um grupo social e p1'0f1551(?-
nal cuja existéncia depende, em grande parte, de sua capaci-
dade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes e.n.quanto
condices para a sua pratica. Consequentemente,' seria dese
esperar, pelo menos na otica tradicional da sogologla das
profissdes, que os professores, como grupo social e catego-
ria profissional, procurassem se impor como uma das ins-
tancias de definicdo e controle dos saberes efet%vamente in-
tegrados a sua pratica. Nessa mesma perspectiva, tqmbem
seria de se esperar que ocorresse um certo reconhecimento
social positivo do papel desempenhado pelos professores
no processo de formacao-producio dos saberes sociais. Se
admitirmos, por exemplo, que os prof-essores ocupam, no
campo dos saberes, um espaco estrateglcan?ente tap un’p.or-
tante quanto aquele ocupado pela comunidade cientifica,




nao deveriam eles entao gozar de um prestigio andlogo? Ora
1850 Ndo acontece.

As relagées dos professores com seus proprios saberes

De modo geral, pode-se dizer que os professores ocu-
pam uma posigao estratégica, porém socialmente desvalori-
zada, entre os diferentes grupos que atuam, de uma manei-
ra ou de outra, no campo dos saberes. De fato, os saberes da
formagao profissional, os saberes disciplinares e os saberes
curriculares dos professores parecem sempre ser mais ou
menos de segunda mao. Eles se incorporam efetivamente a
pratica docente, sem serem, porém, produzidos ou legiti-
mados por ela. A relagio que os professores mantém com os
saberes ¢ a de “transmissores”, de “portadores” ou de “ob-
jetos” de saber, mas nao de produtores de um saber ou de
saberes que poderiam impor como instincia de legitimacao
social de sua fungio e como espaco de verdade de sua prati-
ca. Noutras palavras, a fun¢do docente se define em relacio
aos saberes, mas parece incapaz de definir um saber proéluu
zido ou controlado pelos que a exercem.

Os saberes das disciplinas e os saberes curriculares que
0s professores possuem e transmitem ndo sio o saber dos
professores nem o saber docente, De fato, o corpo docente
nao éresponsavel pela definicao nem pela selecio dos sabe-
Tes que a escola e a universidade transmitem. Fle nio con-
trola diretamente, e nem mesmo indiretamente, o processo
de defini¢do e de selecio dos saberes sociais que sdo trans-
formados em saberes escolares (disciplinares e curriculares)
atravé_s d‘as categorias, programas, matérias e disciplinas
que a instituiciio escolar gera e impde como modelo da cul-
tura erudita. Nesse sentido, os saberes disciplinares e curri-
cglares que os professores transmitem situam-se numa po-
sicao de exterioridade em relagdo a pratica docente: eles apa-
recem como produtos que ja se encontram consideravel-
mente determinados em sua forma e contetido, produtos
oriundos da tradigdo cultural e dos grupos produtores de
saberes sociais e incorporados a prética docente através das
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disciplinas, programas escolares, matérias e contetidos a se-
rem transmitidos, Nessa perspectiva, os professores poderiam
ser comparados a técnicos e executores destinados a tarefa
de transmissao de saberes. Seu saber especifico estaria rela-
cionado com os procedimentos pedagogicos de transmissao
dos saberes escolares. Em resumo, seria um saber da peda-
gogia ou pedagdgico.
Mas é realmente isso que ocorre? Os saberes relativos a
formacio profissional dos professores (ciéncias da educa-
cao e ideologias pedagogicas) dependem, por sua vez, da
universidade e de seu corpo de formadores, bem como do
Estado e de seu corpo de agentes de decisdo e de execugao.
Além de ndo controlarem nem a definicio nem a selegao dos
saberes curriculares e disciplinares, os professores ndo con-
trolam nem a definicao nem a selegéo dos saberes pedagogi-
cos transmitidos pelas institui¢ées de formagdo (universi-
dades e escolas normais). Mais uma vez, a relagdo que 0s
professores estabelecem com 0s saberes da formagao profis-
sional se manifesta como uma relagdo de exterioridade: as
universidades e os formadores universitarios assumem as
tarefas de produgcao e de legitimagao dos saberes cientificos
e pedagdgicos, a0 passo que aos professores compete apro-
priar-se desses saberes, no decorrer de sua formagio, como
normas e elementos de sua competéncia profissional, com-
peténcia essa sancionada pela universidade e pelo Estado.
Os saberes cientificos e pedagégicos integrados a formagao
dos professores precedem e dominam a pratica da profis-
sd0, mas nao provém dela. Veremos mais adiante que, entre
os professores, essa relagio de exterioridade se manifesta
através de uma nitida tendéncia a desvalorizar sua propria
formacio profissional, associando-a a “pedagogia e as teo-
rias abstratas dos formadores universitdarios”.

Em suma, pode-se dizer que as diferentes articulagdes
identificadas anteriormente entre a pratica docente e os sa-
beres constituem mediacdes e mecanismos que submetem
essa pratica a saberes que ela nao produz nem controla. Le-
vando isso ao extremo, poderiamos falar aqui de uma rela-
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‘¢do de alienagio entre o0s docentes e os saberes. De fato, se as
relagdes dos professores com os saberes parecem problem4-
ticas, como diziamos anteriormente, ndo serd porque essas
mesmas relagdes sempre implicam, no fundo, uma certa dis-
tdncia — social, institucional, epistemoldgica - que os separa
¢ 0s desapropria desses saberes produzidos, controlados e
legitimados por outros?

Alguns elementos explicativos

Saber socialmente estratégico e ao mesmo tempo desva-
lorizado, prética erudita e a0 mesmo tempo aparentemente
desprovida de um saber especifico baseado na atividade dos
professores e por ela produzido, a relagdo dos professores
com o0s saberes parece, no minimao, ambigua. Como explicar
essa situagdo? A conjugacio de efeitos decorrentes de fend-
menos de natureza diversa deve ser considerada.

1. Numa perspectiva mais ampla e de carater histérico,
podemos inicialmente citar, como foi feito anteriormente, a
divisdo do trabalho aparentemente inerente ao modelo eru-
dito de cultura da modernidade. Nas sociedades ocidentais
pré-modernas, a comunidade intelectual assumia, em geral,
as tarefas de formacao e de conhecimento no ambito de ins-
tituigOes elitistas. Era assim nas universidades medievais.
Por outro lado, 0s saberes técnicos e o saber-fazer necessa-
1ios a renovacao das diferentes funcées ligadas ao trabalho
eram integrados a pratica de vérios 8rupos sociais que assu-
miam essas mesmas funcoes e cuid avam, consequentemen-
te, da formacio de seus membros. Era o que ocorria nas anti-
gas corporagtes de artesdos e de operarios.

Ora, com a modernizacio das sociedades ocidentais, esse
modelo de cultura que integrava producio de saberes e for-
magao baseada nesses mesmos saberes, através de grupos
sociais especificos, vai sendo progressivamente eliminado
em beneficio de uma divisdo social e intelectual das fungdes
de pesquisa, assumidas a partir de entio pela comunidade
cientifica ou por corpos de especialistas, e das fungdes de

formacdo, assuimidas por um corpo d‘o‘cente distanc{@d}i d_:a.s
instancias de producio dos saberes, Ja s sabgres técnicos e
o saber-fazer vao sendo progressivamente swtemahzad.os
em corpos de conhecimentos abstratos, sepax“ados Flos gru-
pos sociais — qiie se fornam executores atonfuzado.s. 1'%0.1:11111'—‘
verso do trabatho capitalista ~ para se_remlmm_lo;polil:z? co,
por grupos de especialistas e de prOfltiSlOl'l&lS, e Jmeg}?iof 1
sistemas priblicos de formagao. No século XX, as c1e11ui1? @
as técnicas, enquanto niicleo fundamer:tal d? cgltum .uu~
dita contemporanea, foram considera\{eimeme t:l ansforma-
das em forgas produtivas e integradas a economia. A cm}m—
nidade cientifica se divide em grupos e subgrupos dedica-
dos a tarefas especializadas de produgio restrita fle Fonhf_:_—
cimentos. A formacio nao é mais de sua cgm_petencm: _tol—
nou-se incumbéncia de corpos pmfissional\s unprodut—ljfo.s
do ponto de vista cognitivo e destinados as tarefas téeni
co-pedagogicas de formagao.

2. Mais uma vez, numa perspectiva mais ampla e~de cu-
nhe cultural, podemos também citar a ’rl‘ansforn'mc:n;ao mo-
derna da relagdo entre saber e formacao, r:pn,hcamemo e
educacdo. Na longa tradi¢ao intelectual ocidental, ou “me—
lhor, segundo essa tradigao, 0s sab?res fundamentagoafer&
exigéncias de racionalidade possuiam uma dllneljbaf) 0-1__
madora decorrente de sua natureza intrinseca. A ap1’0p<11’
acao e a posse do saber garantiam sua virtude pedagégica
e sua “ensinabilidade”. Isso acontecia, por exemplo, com
os saberes filos6ficos tradicionais e com a doutrl'na C]fl‘ita
(que representavam, como se sqbe, 08 siabergs c11‘§11t1 lcfi
de sua época). Filosofias e doutrina Cnst'fa equiva 1amda sa
beres-mestres cujo conhecimento garantia o valor pe ago-
gico do mestre e a legitimidade de seu ensino e de seus meé-
todos como um todo.

Tais saberes-mestres ndo existem mais. Nenhum sa}aer e
por si mesmo formador. Os mestres Nao possuem mais sa-
beres-mestres (filosofia, ciéncia positiva, c_loutrma religiosa,
sistema de normas e de principios, etc.) cuja posse verl'nlr}a ga-
rantit stia mestria: saber alguma coisa ndo € mais suficiente,
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€ preciso tar{lbém saber ensinar. O saber transmitido nio
possul, em s1 mesmo, nenhum valor formador: somente
atividade de transmissio lhe confere esse va]orr Em outr a
palavras, os mestres assistem a uma mudanga%a nat 1a'b
da sua mestria: ela se desloca dos saberes pﬁra 08 (1' ure“z'a
mentos de transmissdao dos saberes. o procedr

3: ﬂUm. terceiro fenémeno se manifesta com a emereénciz
das ciéncias daeducaginea consequente transforma éo {L e
categorias do discurso pedagégico. Dois aspectosf gde em
ser c911.31derados. Em primeiro lugar, o enraizamento Ve‘m
gressivo da pedagogia moderna nos saberes psicold iclgl“o-
psicopedagdgicos. No decorrer do século XX a sicgoh b"e
se toma‘o paradigma de referéncia para a ped,a oliria Ei e
m‘tegra.a. formacao dos professores, aos quais f§ rﬁecé s‘flbse
res positivos pretensamente cientificos, bem como 111ei:)*e:
técnicas 'de intervencao e de controle. A antiga peda o::'L
geral vai sendo progressivamente substituida opr m;g; ila
dagogm dividida em subdominios especializacli)os cédac e
mais autonomos, alimentados pelas ciéncias da edi_lmv"'SZ
nascentes. A formacao dos professores perde simulta}lge'lo
mente, sua caracteristica de formacio geral par’a se transfeau
mar em for}nagéo profissional especializada. Esses fend e
1nos se manifestam, em seu conjunto, através de ulﬁﬁ racio.
nalizacéo” da formacio e da pratica docente i FR'CIO_
: I es, racionaliza-
¢do essa baseada, por um lado, na monopolizacdo dos sab
res ped ?gégiCLas pelos corpos de formadores de 7r0fe;~; \ .
que estao sujeitos as exigéncias da producio un}ivcrsé thi(l)‘l' o
formam, efetivamente, um grupo desligado do univeréi:; zia e
p-roiiessores e da prética docente, e, por outro lado, na a ‘Ob
Clagao da‘ pratica docente a modelos de in tervench’) t;ccns'zo-
Ir}etrf)dologlca e profissional. “Cientifizacio” e ”f(;c110100il:7::
cdo da pedagogia sao os dois polos da divisao do trabD 11‘
intelectual e profissional estabelecida entre os corpos d af -
madores .das escolas normais e das universidadeg g)s euf)'r—
nl‘Lum{JPohzam o polo de producioe legitimagao dc;s sage e
cientificos e pedagégicos, e o corpo docente, destinado 3 P
refas de execugdo e de aplicacio dos sabe:rés. ot
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Em segundo lugar, a emergéncia e o desenvolvimento

das ciéncias da educacio fazem parte de um fendmeno ideo-
légico mais amplo (escola nova, pedagogia reformista, etc.)
marcado por uma transformacao radical da relagao entre
educador e educando. Resumidamente, digamos que o saber
que o educador deve transmitir deixa de ser o centro de gra-
vidade do ato pedagégico; é o educando, a crianga, essencial-
mente, que se torna o modelo e o principio da aprendizagem.
De forma um pouco caricatural, poder-se-ia dizer que o ato
de aprender se torna mais importante que o fato de saber. O
saber dos professores passa, entdo, para o segundo plano;
fica subordinado a uma relagdo pedagogica centrada nas ne-
cessidades e interesses da crianca e do educando, podendo
chegaratéa confundir-se totalmente com um saber-fazer, um
“gaber-lidar” e um saber-estar com as criancas. Esses proprics
saberes sio legitimados pelas psicologias do desenvolvimen-
to e da personalidade, notadamente as psicologias humanis-
tas ¢ pos-rousseaunianas (Carl Rogers e cia.).

4. Um outro fendmeno surge com a constituicao das ins-
tituicoes escolares modernas. No decorrer dos séculos XIX e
XX, a educacio e a infincia tornam-se espago e problema
puiblicos e campo de uma agao social racionalizada e plane-
jada pelo Estado. Os sistemas escolares sao concebidos como
instituicoes de massa que dispensam a toda a populagio a
ser instruida um tratamento uniforme, garantido por um
sistema juridico e um planejamento centralizado. O modelo
candnico de referéncia é o modelo fabril da producdo indus-
trial. A integragdo sistematica da populagdao em idade esco-
lar (idade essa que vai se dilatando) a escola, legitimada pe-
las politicas de democratizagao e pela ampliagdo da deman-
da social por educagdo, traduz-se na formagao rapida de
corpos de agentes e especialistas escolares. A formacdo de
um corpo docente laico, formado com base nas ciéncias pro-

fanas e na nova pedagogia, manifesta-se como uma exigén-
cia interna do desenvolvimento do sistema escolar mo-
derno. As instituigoes privadas (religiosas) de formagao de
mestres e a ideologia da vocagdo sdo substituidas por ins-
tituicoes publicas (escolas normais e universidades) e por
uma ideologia de cardter profissional centrada na profissao
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e em suas condigoes. Histérica e socialmente,
cente aproveitou essa situagdo para formular varias reivin-
dicagdes e obter diversas melhorias econdmicas o profissio-
nais, o que se fez, entre outras coisas, por intermédio da sin-
dicalizacio e da valorizacao social da profissdo.

0 corpo do-

Ora, quando se considera retrospectivamente a légica
global dessa evolugio, pode-se sem divida constatar que a
melhoria da situacio econdmica e
se traduziu numa transformac
pel

social dos professores nio
ao correspondente de seu pa-
nem de seu peso relativo nos mecanismos e engre as ins-
tancias que determinam os contetidos da cultura e dos sabe-
res escolares e as modalidades do trabalho e da organizacio
pedagégicos, Corpo eclesial ou corpo estatal, o corpo do-
cente parece continuar sendo um corpo de executores.

No interior da escola-fabrica, esse corpo de executores
parece evoluir, nos dltimos trinta anos , fumo a uma diferen-
clagao técnica e pedagdgica de suas tarefas e fungdes. Atra-
vés dos controles administrativos e das racionalizacoes su-
cessivas efetuadas no sistema escolar, a massa dos educan-
dos transformou-se, primeiro, em populagdes escolares e,
em seguida, em clientelas diversificadas, alvos d
cao de profissionais mais ou menos es
fessor generalista viu seu campo de atuagio restringir-se e
especializar-se com o aparecimento de novas categorias de
docentes e de especialistas (escola maternal, ortopedagogia,
orientagdo escolar, psicologia, etc.). Seu saber, sua compe-
téncia, sua pedagogia, no interior da institui¢io escolar, fo-
ram por isso mesmo restringidos e contestados no tocante a

sua capacidade de atenderem as necessidades de clientelas
diversificadas. Seu campo de intervengao se restringiu e sua
competéncia diminuiu. O saber docente pluralizou-se e di-
ferenciou-se com o surgimento de subg;
tas e de docentes por

ainterven-
pecializados. O pro-

rupos de especialis-
tadores e reivindicadores de saberes
especificos (ortopedagogia, ensino preé-escolar). A ideia tra-
dicional do docente enquanto educador pare
da. O docente cuida da instrucao dos alunos;
tegral da personalidade ndo é mais da su

ce ultrapassa-
a formacdo in-
a competéncia.

a6

- 5. Enfim, um dltimo fendmeno parece també@ estar ag]‘z};
do de uns dez anos para ca, malii; parhcularn"_te]ﬁnrle 1";(15 i“it{l
superiores do sistema escolar. Trata-se da_@piban Lﬂ( S:.acbpé r‘;q
de conflanca dos diferentes grupos SO,LMIE 1\10:; abe t(._.:_
transmitidos pela escola e pelos professores. £ ssa el ngmica
ria comegado, grosso modo, com a grave crise eco, omica
que, no inicio dos anos 1980, afetou todos DSpali:,E;t:j : Crﬂ;_
trializados. Essa crise parece ter c.ausad.o.a destr mga(‘ »—1;&1{«50
ca — crenca essa alimentada pela 1de01(~)g1a’d‘cl1_c’lemoc.11 eq;;r ©
escolar — na existéncia de uma conexao 10g1‘(,2 ?u 11g§ .(:m_
entre os saberes escolares e os saberes neﬁces.bﬁeumso a T 01113 eréc,
¢ao das fungdes sociais, técnicas e cconom_.l‘tas. ¢ s sande;
transmitidos pela escola nao parecem mais ijlle:?})l?ll emé
sendo de forma muito "madequada,.aos sabere:c, slocm mente
{iteis no mercado de trabalho. Essa inadequacao ._eva{ 1a1,j1 ,
ez desvalorizacio dos saberes transmitidos pelos
orofessores ( ser tamente?”} e dos saberes
professores (“para que servem exat SRS S
escolares em geral, cuja pertinéncia social nao nals fida
como dbvia. A escolarizacdo, enquano estr'ateglaﬂ glo a Seqria
possibilita o acesso a funcdes sociais coblqadasl, 1~1aOt1-at(3-
mais suficiente. Surge entdo a necessidade de m..l‘mﬁ?esos ©
gias cujo desafio consistiria em determinar qliam baalare;
beres socialmente pertinentes dentre os saberes escolares.

Tal situacao pode ou poderia COI‘l’dI:lZil' (scj. 1550 n]:lo Eiog
ocorreu) ao desenvolvimento de uma 1og1.ca dc :.jonsu 0 1;;1;
saberes escolares. A instituicdo escolar deixaria de ser u oy
gar de formagao para tornai-se umm er":ado onde seriam e
recidos, aos consumidores (alunos e pais, adultos §n1tp1 ;en_
so de reciclagem, educa(;ﬁq permgnente), siiberes-_ms ur; nen
tos, saberes-meios, um cap1t'al. de mforma’l’goes ma1sa (c:)1 umenos
tteis para o seu futuro “posicionamento” no 1r11erc o de -
balho e sua adaptagao a vida social. As c'11¢11~te as esgl ares se
transformariam entao em clientes. PE defini¢do e\ai se Leig : Ont_
saberes escolares dependeriam entdo das pressaoes(,i 0s cr "
sumidores e da evolugdo mais ou menos tortuosa do mzisﬁ_
do dos saberes sociais. A funcao dos professclare’s ndo cog st
ria mais em formar individuos, mas em equipa-los tcein t( om
vista a concorréncia implacavel que rege o mercado de tra
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lho. Ao invés de formadores, eles seriam muito mais infor-
madores ou transmissores de informacdes potencialmente
utilizaveis pelos clientes escolares.

2. O docente diante de seus saberes: as certezas da
pratica e a importancia critica da experiéncia

Como os professores reagem a tais fendmenos? Nossa
pesquisa indica que o corpo docente, na impossibilidade de
controlar os saberes disciplinares, curriculares e da forma-
cao profissional, produz ou tenta produzir saberes através
dos quais ele compreende e domina sua prética. Esses sabe-
res lhe permitem, em contrapartida, distanciar-se dos saberes
adquiridos fora dessa pratica.

De fato, quando interrogamos os professores sobre os
seus saberes e sobre a sua relagao com os saberes, eles apon-
tam, a partir das categorias de seu préprio discurso, saberes
que denominam de praticos ou experienciais. O que carac-
teriza os saberes praticos ou experienciais, de um modo ge-
ral, € o fato de se originarem da pratica cotidiana da profis-
sdo e serem por ela validados. Ora, nossas pesquisas indi-
cam que, para os professores, os saberes adquiridos através
da experiéncia profissional constituem os fundamentos de
sua competéncia. E a partir deles que os professores ju[gam
sua formacao anterior ou sua formacdo ao lon go da carreira.
Eigualmente a partir deles que julgam a pertinéncia ou o
realismo das reformas introduzidas nos programas ou nos
métodos. Enfim, é ainda a partir dos saberes experienciais
que os professores concebem os modelos de exceléncia pro-
fissional dentro de sua profissio. Tentemos ver entdio rapi-
damente em que consistem.

Os saberes experienciais

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de
saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da
prética da profissdo docente e que ndo provém das institui-
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¢Oes de formagio nem dos curriculos. Estes saberes ndo se
encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sio sa-
beres préticos (e nao da pritica: eles ndo se superpbem a
pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela
sao partes constituintes enquanto pratica docente) e formam
um conjunto de representagées a partir das quais os profes-
sores interpretam, compreendem e orientam sua profissio e
sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles cons-
tituem, por assim dizer, a cultura docente em acio.

Os saberes experienciais estdo enraizados no seguinte
fato mais amplo: 0 ensino se desenvolve num contexto de
multiplas interacbes que representam condicionantes di-
versos para a atuacao do professor. Esses condicionantes
nao sio problemas abstratos como aqueles encontrados pelo
cientista, nem problemas técnicos, como aqueles com os
quais se deparam os técnicos e tecnélogos. O cientista e o
técnico trabalham a partir de modelos e seus condicionantes
resultam da aplicagio ou da elaboracio desses modelos.
Com o docente ¢ diferente. No exercicio cotidiano de sua
funcdo, os condicionantes aparecem relacionados a situa-
¢Oes concretas que ndo sdo passiveis de definicdes acabadas
e que exigem improvisagao e habilidade pessoal, bem como
a capacidade de enfrentar situa¢des mais ou menos transi-
torias e variaveis. Ora, lidar com condicionantes e situa-
coes é formador: somente isso permite ao docente desen-
volver os habitus (isto é, certas disposi¢des adquiridas na e
pela pritica real), que lhe permitirdo justamente enfrentar
os condicionantes e imponderaveis da profissao. Os habitus
podem transformar-se num estilo de ensino, em “macetes”
da profissio e até mesmo em tragos da “personalidade pro-
fissional”: eles se manifestam, entdo, através de um sa-
ber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais valida-
dos pelo trabalho cotidiano.

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em
interagdo com outras pessoas, a comegar pelos alunos. A ati-
vidade docente nio é exercida sobre um objeto, sobre um fe-
némeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é
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realizada concretamente numa rede de interagbes com ou-
tras pessoas, num contexto onde o elemento humano é de-
terminante e dominante e onde estio presentes simbolos,
valores, sentimentos, atitudes, que s@o passiveis de inter-
pretagdo e decisdo, interpretagao e decisdo que possuem,
geralmente, um caréter de urgéncia. Essas interacies sao
mediadas por diversos canais: discurso, comportamentos,
maneiras de ser, etc. Elas exigem, portanto, dos professores,
nao um saber sobre um objeto de conhecimento nem um sa-
ber sobre uma pratica e destinado principalmente a objeti-
vé-la, mas a capacidade de se comportarem como sujeitos,
como atores e de serem pessoas em intera¢do com pessoas.
Tal capacidade é geradora de certezas particulares, a mais
importante das quais consiste na confirmacao, pelo docente,
de sua propria capacidade de ensinar ¢ de atingir um bom
desempenho na pratica da profissio. Além disso, essas inte-
ragoes ocorrem num determinado meio, num universo ins-
titucional que os professores descobrem progressivamente,
tentando adaptar-se e integrar-se a ele. [sse meio — a escola ~
€ um meio social constituido por relagdes sociais, hierar-
quias, etc. Por fim, as interagdes ocorrem também em meio
anormas, obrigagdes, prescricdes que os professores devem
conhecer e respeitar em graus diversos (por exemplo, os
programas). Os saberes experienciais fornecem aos profes-
sores certezas relativas a seu contexto de trabalho na escola,
de modo a facilitar sua integragdo. Os saberes experienciais
possuem, portanto, trés “objetos”: a) as relacdes e interacdes
que os professores estabelecem e desenvolvem com os de-
mais atores no campo de sua pratica; b) as diversas obriga-
¢Oes e normas as quais seu trabalho deve submeter-se; c) a
instituicdo enquanto meio organizado e composto de fun-
coes diversificadas. Estes objetos ndo sdo objetos de conhe-
cimento, mas objetos que constituem a propria pratica do-
cente e que s0 se revelam através dela. Em oultras palavras,
eles ndo sdo nada mais do que as condigdes da profissao.
Trés observagdes importantes decorrem dai:

A) E exatamente em relacdo a estes objetos-condicoes
que se estabelece wina defasagem, uma distdincia critica en-
tre 05 saberes experienciais e os saberes adquiridos na for-
magdo. Alguns docentes vivem essa distancia como um
choque (o choque da “dura realidade” das turmas e das sa-
las de aula) quando de seus primeiros anos de ensino. Ao se
tornarem professores, descobrem os limites de seus saberes
pedagogicos. Em alguns, essa descoberta provoca a rejei¢ao
pura e simples de sua formagao anterior e a certeza de que o
professor € o tnico responsavel pelo seu sucesso. Em ou-
tros, ela provoca uma reavaliagao (alguns cursos foram titeis,
outros ndo). E, finalmente, em outres, ela suscita julgamen-
tos mais relativos {(por exemplo: “minha formacio me ser-
viu na organizagao dos cursos, na apresentacao do material
pedagégico” ou entdo “nao se pode pedir 4 universidade
para realizar uma missdo impossivel”).

B) Na medida em que assegura a pratica da profissio, o
conhecimento destes objetos-condicdes insere-se necessa-
riamente num processo de aprendizagem rapida: é no inicio
da carreira (de 1 a 5 anos) que os professores acumulam, ao
que parece, sua experiéncia fundamental. A aprendizagem
rapida tem valor de confirmagio: mergulhados na prética,
tendo que aprender fazendo, os professores devem provara
51 proprios e aos outros que sdo capazes de ensinar. A expe-
riéncia fundamental tende a se transformar, em seguida,
numa maneira pessoal de ensinar, em macetes da profissao,
em habitus, em tragos da personalidade profissional.

C) Os objetos-condigées ndo tém o mesmo valor para a
pratica da profissdo: saber reger uma sala de aula é mais im-
portante do que conhecer os mecanismos da secretaria de
educacao; saber estabelecer uma relacio com os alunos é
mais importante do que saber estabelecer uma relacio com
0s especialistas. Os saberes docentes obedecem, portanto, a
uma hierarquia: seu valor depende das dificuldades que apre-
sentam em relacdo & prética. Ora, no discurso docente, as re-
lagbes com os alunos constituem o espago onde sio valida-
dos, em ultima instincia, sua competéncia e seus saberes. A
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sala de aula e a interacio cotidiana com as turmas de alunos
constituem, de um certo modo, um teste referente tanto ao
“eu profissional” quanto aos saberes veiculados e transmiti-
dos pelo docente. Isso aparece claramente nas entrevistas
que realizamos com professores: “E impossivel mentir ou fa-
zer de conta diante de uma turma de alunos: ndo se pode es-
conder nada deles, é preciso envolver-se completamente”.

A objetivacao parcial dos saberes experienciais

Os saberes experienciais tém origem, portanto, na prati-
ca cotidiana dos professores em confronto com as condigdes
da profissio. Isso significa que eles residem totalmente nas
certezas subjetivas mumuhdaq individualmente ao longo
da carreira de cada docente? Nao, pois essas cerlezas tam-
bém sdo partilhadas e partilhdveis nas relagdes com os pa-
res. [ através das relactes com os pares e, portanto, através
do confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia
coletiva dos professores, que os saberes experienciais ad-
quirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas de-
vem ser, entdo, sistematizadas a fim de se transformarem
num discurso da experiéncia capaz de informar ou de for-
mar ottros docentes e de fornecer uma resposta a seus pro-
blemas. O relacionamento dos jovens professores com 0s
professores experientes, 0s colegas com os quais trabalha-
mos diariamente ou no contexto de projetos pedagdgicos de
duragio mais longa, o treinamento e a formacdo de estagia-
rios e de professores iniciantes, todas essas sdo situacdes
que permitem objetivar os saberes da experiéncia. Em tais
situacdes, os professores sdo levados a tomar consciéncia de
seus proprios saberes experienciais, uma vez que devem
transmiti-los e, portanto, objetiva-los em parte, seja para si
mesmos, seja para seus colegas. Nesse sentido, o docente é
nio apenas um pratico mas também um formador.

O papel dos professores na transmissao de saberes a
seus pares nio é exercido apenas no contexto formal das ta-
refas de animacéo de grupos. Cotidianamente, os professo-
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res partilham seus saberes uns com os outros através do ma-
terial didatico, dos “macetes”, dos modos de fazer, dos mo-
dos de organizar a sala de aula, etc. Além disso, eles tam-
bém trocam informacoes sobre os alunos. Em suma, eles di-
videm uns com os outros um saber prético sobre sua atua-
¢Ao. A colaboragio entre professores de um mesmo nivel de
ensino que constroem um material ou elaboram provas jun-
tos e as experiéncias de team-teaching também fazem parte
da pratica de partilha dos saberes entre os professores. Ain-
da que as atividades de partilha dos saberes nic sejam con-
sideradas como obrigacio ou responsabilidade profissional
pelos professores, a maior parte deles expressa a necessida-
de de partilhar sua experiéncia. As reunides pedagdgicas,
assim como 0s congressos realizados pelas diversas associa-
¢Oes profissionais, sdo mencionados pelos professores como
sendo também espagos privilegiados para trocas.

Os saberes experienciais adquirem também uma certa
objetividade em sua relagdo critica com os saberes discipli-
nares, curriculares e da formacéo profissional. A pratica co-
tidiana da profissao ndo favorece apenas o desenvolvimen-
to de certezas “experienciais”, mas permite também uma
avaliacdo dos outros saberes, através da sua retraducio em
fungdo das condi¢des limitadoras da experiéncia. Os profes-
s0res Ndo rejeitam os outros saberes totalmente, pelo contra-
rio, eles 0s incorporam a sua pratica, retraduzindo-os po-
rém em categorias de seu proprio discurso. Nesse sentido, a
pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem
através do qual os professores retraduzem sua formagao e a
adaptam a profissio, eliminando o que lhes parece inutil-
mente abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida e con-
servando o que pode servir-lhes de uma maneira ou de ou-
tra. A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada
critica (retroalimentagiio) dos saberes adquiridos antes ou
fora da pratica profissional. Ela filtra e seleciona os outros
saberes, permitindo assim aos professores reverem seus sa-
beres, julga-los e avalid-los e, portanto, objetivar um saber
formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao
processo de validagdo constituido pela pratica cotidiana.
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3. Conclusao: o saber docente e a condicio de um
nove profissionalismo

Saber plural, saber formado de diversos saberes prove-
nientes das instituicdes de formacdo, da formagio profissio-
nal, dos curriculos e da pratica cotidiana, o saber docente &,
portanto, essencialmente heterogéneo. Mas essa heteroge-
neidade néo se deve apenas a natureza dos saberes presen-
tes; ela decorre também da situagio do corpo docente diante
dos demais grupos produtores e portadores de saberes e
das instituigdes de formagao. Na primeira parte deste capi-
tulo tentamos evidenciar as relagoes de exterioridade que
associam os professores aos saberes curriculares, disciplina-
res e da formagio profissional. Essas relacies de exteriori-
dade inserem-se, hoje, numa divisao social do trabalho inte-
lectual entre os produtores de saberes e os formadores, en-
tre 0s grupos e instituigdes responsaveis pelas nobres tare-
fas de produgio e legitimagio dos saberes e 0s grupos e ins-
tituigdes responsaveis pelas tarefas de formacdo, concebi-
das nos moldes desvalorizados da execucao, da aplicacdo
de técnicas pedagogicas, do saber-fazer.

Diante dessa situagdo, os saberes experienciais surgem
como nticleo vital do saber docente, niicleo a partir do qual
os professores tentam transformar suas relagdes de exterio-
ridade com os saberes em relagdes de interioridade com sua
propria pratica. Neste sentido, os saberes experienciais ndo
sdo saberes como os demais; sao, ao contrario, formados de
todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos
as certezas construidas na préatica e na experiéncia. Entre-
tanto, para concluir, caberia perguntar se o corpo docente
nao lucraria em liberar os seus saberes da prética cotidiana e
da experiéncia vivida, de modo a leva-los a serem reconhe-
cidos por outros grupos produtores de saberes e impor-se,
desse modo, enquanto grupo produtor de um saber oriun-
do de sua pratica e sobre o gual poderia reivindicar um con-
trole socialmente legitimo.

Tal empreendimento parece-nos ser a condicdo bdsica
para a criagdo de uma nova profissionalidade entre os pro-

fessores dos niveis primario e secundario. Entretanto, seria
ilus6rio acreditar que os professores poderiam atingi-la li-
mitando-se apenas ao plano especifico dos saberes. Este
empreendimento, enquanto estratégia de profissionaliza-
cao do corpo docente, exige a instituicio de uma verdadei-
ra parceria entre professores, corpos universitirios de for-
madores e responsaveis pelo sistema educacional. Os sabe-
res experienciais passardo a ser reconhecidos a partir do
momento em que os professores manifestarem suas pro-
prias ideias a respeito dos saberes curriculares e disciplina-
res e, sobretudo, a respeito de sua propria formacio profis-
sional. Serd preciso uma outra reforma do ensino para fi-
nalmente vermos os responsaveis pelas faculdades de edu-
cagao ¢ os formadores universitdrios dirigirem-se a escola
dos professores de profissio para aprenderem como ensi-
nar e o que € o ensino?




