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NUCLEO DE SABERES DOCENTES: UMA PROPOSTA DE TIPOLOGIA

RESUMO

Os saberes docentes tém sido um campo de estudo que busca identificar os
elementos necessarios para que docentes tenham uma atuacéo qualificada no campo
do ensino. Desde os anos de 1980 a literatura tem trazido propostas que buscam
sintetizar esse conhecimento, a exemplo de Shulman (1986), Gauthier et al, (2006) e
Tardif (2014). Assim, a proposta do presente artigo € apresentar uma tipologia para
um nucleo de saberes docentes para a atividade de ensino com trés dominios e oito
dimensdes. A primeira dimensdo, do saber da matéria, envolve duas dimensdes:
saber do conteddo e saber curricular. O segundo dominio traz os saberes
pedagdgicos com suas quatro dimensdes: saberes da ciéncia da Educacéo, saberes
didaticos de mediacdo da matéria e de mediacao da classe e saberes ludo-sensiveis.
Por fim, o terceiro dominio apresenta os saberes do contexto nas dimensdes de
contexto de ensino e saberes institucionais. Uma caracteristica dessa tipologia € que
ela agrega em uma proposta integrativa uma hierarquia dos saberes e contempla
saberes pouco relatados na literatura, como os ludo-sensiveis e 0s institucionais. A
utiidade do nucleo de saberes pode atender tanto a uma demanda de cunho
investigativo, ao permitir novas pesquisas com essa base teorica, como de cunho
formativo, podendo servir de base para programas de diagnostico e formacéo de
professores.

Palavras-chave: Saberes docentes. Saberes Pedagdgicos. Saberes didaticos.
ABSTRACT

Teaching knowledge has been a field of study that seeks to identify the elements
necessary for teachers to perform qualifiedly in the field of teaching. Since the 1980s,
the literature has brought proposals that seek to synthesize this knowledge, such as
Shulman (1986), Gauthier et al. (2006) and Tardif (2014). Thus, the proposal of this
article is to present a typology for a core of teaching knowledge for teaching activities
with three domains and eight dimensions. The first dimension, Content knowledge ,
involves two dimensions: knowledge of the content and curricular knowledge. The
second domain brings pedagogical knowledge with its four dimensions: knowledge of
the science of Education, didactic knowledge of mediation of the content and mediation
of the classroom and ludo-sensitive knowledge. Finally, the third domain presents
knowledge of the context in the dimensions of teaching context and institutional
knowledge. One characteristic of this typology is that it brings together a hierarchy of
knowledge in an integrative proposal and includes knowledge that is rarely reported in
the literature, such as ludo-sensitive and institutional knowledge. The usefulness of the
core knowledge can meet both an investigative demand, by allowing new research
with this theoretical basis, and an educational demand, which can serve as a basis for
diagnostic and teacher training programs.



NUCLEO DE SABERES DOCENTES: UMA PROPOSTA DE TIPOLOGIA

1 INTRODUCAO

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

Apesar de diferentes autores terem identificado variadas categorias de saberes
docentes, as principais tipologias propostas tém deixado lacunas ou areas pouco
desenvolvidas porque os principais autores focam no desenvolvimento de suas
contribuicdes especificas. Assim, Shulman (1986; 1987) apresenta uma base de
conhecimento docente, mas foca sua contribuicdo no saber didatico do contetdo,
Gauthier et al (2006) propdem o repertério de saberes, mas detalha apenas os
saberes da acdo pedagogica e, por sua vez, Tardif (2014) apresenta os saberes
docentes para, como sua principal contribuicdo, desenvolver os saberes experienciais
dos professores.

Assim, o objetivo desse trabalho € propor uma tipologia para o nucleo de saberes
docentes para o ensino que contemple os principais saberes necesséarios para a
atuacdo do professor em sala de aula. Mesmo considerando que a atuacdo do
professor de ensino superior contempla atividades de ensino, pesquisa, extensao e
gestao (Fischer, 2006; De Morais, 2023), o foco desse trabalho sdo aqueles saberes
necessarios a atividade de ensino.

Assim, esse artigo em forma de ensaio tedrico, tem 0 objetivo de propor, a partir de
uma revisao integrativa da literatura, um nucleo de saberes docentes. Para tanto, apds
oferecer uma revisdo dos principais teéricos da area, apresentamos uma proposta de
nacleo de saberes docentes para as atividades de ensino em trés dominios e oito
dimensdes que atuam conjuntamente e estao baseadas na acao docente.

2 OS SABERES DOCENTES

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

O entendimento de ndcleo de saberes aqui proposto diz respeito a um conjunto de
saberes que sdo mobilizados pelos professores na sua agdo docente para as
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atividades de ensino. O nudcleo esta concebido de tal maneira que se aplica a
professores do ensino formal em todos os niveis de ensino.

Outro quesito importante trata-se da nomenclatura aqui adotada: nucleo de saberes.
Essa proposta se aproxima do que Gauthier et al. (2006) chama de ‘reservatério de
saberes’, composto do conjunto de saberes que os professores detém. Ja Tardif
(2014) chama o conjunto dos saberes dos professores simplesmente de ‘saberes
docentes’, indicando a seguir uma classificagao de quatros tipos. Shulman (1987) trata
de uma ‘base de conhecimento’ (knowledged base), enquanto Reynolds (1992)
chamada de ‘dominios de compreensao’ (domains of understanding), e Garcia (1999)
trata por ‘componentes do conhecimento do professor. Guardadas algumas
diferencas entre os autores, essas iniciativas buscam reunir, em um conjunto
identificavel, os saberes necessarios a acao docente no contexto de ensino e estdo
apresentados no Quadro 1.

Quadro 1- Tipologias de saberes docentes

Autor(es) Tipologia proposta
Shulman Conhecimento do contetdo, conhecimento pedagdgico do
(1986) conteudo e conhecimento curricular.
Reynolds Conteudo; assuntos gerais; principios gerais de ensino e
(1992) aprendizagem e didatica especifica do conteudo.
Garcia Conhecimento psicopedagdgico; conhecimento do conteddo;
(1999) conhecimento didatico do contetddo e conhecimento do contexto.
Gauthier et | Saber disciplinar; saber curricular; saberes da ciéncia da
al. (2006) educacao; saberes da tradicdo pedagdgica; saberes experienciais
e saberes da acao pedagdgica.
Tardif (2014) | Saberes da formacao profissional; saberes disciplinares; saberes
curriculares e saberes experienciais.
Pimenta Saberes da experiéncia; saberes do conhecimento (conteudo) e
(2012) saberes pedagdgicos.
Saviani Saberes atitudinais; saber critico-contextual; saberes especificos
(1996) (conteudo); saberes pedagogicos e saber didatico-curricular.

Fonte: O autor

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

2.1 A tipologia de Lee Shulman

Shulman (1986) foi pioneiro em propor uma base de conhecimento para oS
professores nos moldes como hoje usamos na pesquisa. O autor identifica que o
conteudo e a didatica tém estado separados e argumenta que nao pretende
desvalorizar a didatica, mas verifica que conteddos tém sido ensinados esvaziados do
componente didatico que deveria acompanha-los. Assim, o que propde € a juncao do
conteudo com o0s seus elementos pedagdgicos. Nessa linha, o autor propée um
primeiro formato da base de conhecimento privilegiando o conteudo.

Shulman (1986) busca cobrir o dominio que envolve o conteudo a ser ensinado
apresentando trés categorias: conhecimento do conteudo, conhecimento pedagogico
do conteudo e conhecimento curricular. A primeira categoria se refere ao dominio que
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o professor tem dos assuntos que ensina tanto do ponto de vista do assunto quanto
do paradigma epistemoldgico que o criou.

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

A terceira categoria proposta diz respeito ao conhecimento curricular. Nela, Shulman
(1986) aborda o conhecimento dos programas de ensino de determinada disciplina
em determinado nivel escolar, mas também as diferentes maneiras alternativas para
0 ensino de um dado topico de aprendizagem.

2.2 Atipologia de Maurice Tardif

Ao relatar os saberes docentes, Tardif (2014) elenca quatro diferentes categorias que
apresentam natureza e fontes distintas: os saberes da formacdo profissional, os
saberes disciplinares, os curriculares e 0s saberes da experiéncia. Apesar de
identificar os quatro grupos de saberes, Tardif explica de maneira ndo muito profunda
cada um deles, com excecao dos saberes da experiéncia, sua principal contribuicao.

Comparativamente aos anteriores, eles séo apresentados pelos professores como
fundamentais na acédo docente. Ele atesta que “o que caracteriza os saberes praticos
ou experienciais, de um modo geral, é o fato de se originarem na pratica cotidiana da
profissdo e serem por ela validados” (Tardif, 2014, p.48). Assim, o0s saberes
experienciais estdo associados ao contexto no qual se originam, a pratica. Para o
autor (Tardif, 2014, p. 49):

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que nao
provém das instituicdes de formagdo nem dos curriculos. Estes saberes nao
se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. (...) Eles constituem,
por assim dizer, a cultura docente em acéo.

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

2.3 Atipologia de Clermont Gauthier

Em sua obra Por uma Teoria da Pedagogia (2006), o autor lidera um grupo de
pesquisadores em uma tarefa ousada: mapear as pesquisas sobre 0 ensino que sejam
oriundas de investigagBes empiricas. Ou seja, 0 grupo busca, a partir de atividades e
acOes desenvolvidas em sala de aula e nos contextos de ensino, padrdes de atuacao
dos professores e suas relacbes com melhores desempenhos da aprendizagem. O



objetivo € estabelecer um conjunto de saberes didaticos que possam contribuir com
uma teoria do ensino.

Gauthier et al. (2006) apresentam as suas categorias do saber docente numa proposta
denominada reservatério de saberes e apresenta 0 mesmo conjunto de saberes de
Tardif (2014) acrescido de uma categoria nova: 0s saberes da acédo pedagdgica, sua
principal contribuicdo. Em sua obra, Gauthier et al. (2006) explicam os saberes
disciplinares e curriculares nos mesmos termos que Tardif (2014). Os saberes das
ciéncias da educacdo e da tradicdo pedagdgica sdo apresentados separados,
enquanto Tardif (2014) os apresenta em conjunto sob o nome de saberes da formacgéao
profissional, também com mesmo sentido.

Todavia, os autores se diferenciam consideravelmente nas consideracdes sobre os
saberes experienciais. Enquanto Tardif vé nos saberes experienciais o fundamento
da competéncia do docente, Gauthier atribui a eles uma maior dificuldade de
profissionalizacdo da categoria, dada a sua tendéncia de ficar confinados a atividade
do professor, deixando de existir quando o docente cessa a atividade. Gauthier et al.
(2006, p. 34) defendem que “embora presente em toda pratica profissional, a
jurisprudéncia particular ndo tem nenhuma utilidade para a formacao de professores
e nao leva a um maior reconhecimento do status profissional dos docentes”.

Os saberes da acdo pedagdgica dizem respeito aos saberes que permitem ao
professor executar a atividade de ensino propriamente dita. E um saber ligado a
atuacao do professor em sala de aula, contemplando acfes que englobam desde o
planejamento das atividades, sua execucao e posterior avaliacado. Os autores dividem
0s saberes da acdo pedagogica em dois componentes: a gestdo da matéria e a gestao
da classe. A gestdo da matéria diz respeito as atividades ligadas ao ensino do
conteudo previsto na disciplina, ou seja, “ela engloba o conjunto das operagdes que o
mestre lanca mao para levar os alunos a aprenderem o conteudo” (Gauthier et al.,
2006, p.196).

O segundo componente dos saberes da acdo pedagdgica é a gestdo da classe. Nela,
0 professor toma as providéncias para preparar o ambiente e conduzir as atividades
da turma dentro das regras e normas consideradas adequadas no contexto escolar
em busca de alcancar os objetivos de aprendizagem. Os autores chamam a atencgao
para o fato de que a organizagao da classe é dependente do contexto, pois “é verdade
que seus grandes principios podem ser aplicados de maneira geral, mas a definicdo
da ordem muda segundo as atividades propostas, o tempo disponivel, a organizacao
material e social, assim como em fungdo do padrdo de comunicagao privilegiado”
(Gauthier et al., 2006, p. 240).

A partir da analise das contribuicbes de Shulman (1986; 1987), Tardif (2014) e
Gauthier et al. (2006), propomos uma tipologia para o nucleo dos saberes docentes
que também esta alicercada na ideia de saberes mobilizados pelos professores na
pratica docente. Além desses autores citados, também contamos com contribuicées
de Reynolds (1992), Garcia (1999), Saviani (1996) e Pimenta (2012).

3 O NUCLEO DE SABERES DOCENTES

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

Na presente proposta, os saberes estdo agrupados e subordinados a dominios mais
amplos. Como bem disse Tardif (2014), os professores ndo consideram os saberes
com o mesmo grau de importancia, assim, alguns sdo mais importantes do que outros.
Argumento ainda que alguns estédo subordinados a um dominio mais abrangente.

Assim, a proposta aqui apresentada se configura em trés dominios de saberes: (a) 0s
saberes da matéria; (b) os saberes pedagogicos; e (c) os saberes do contexto. Esses
saberes sdo compostos de oito diferentes dimensdes agrupadas em seus dominios
como mostrado na Figura 1 e detalhadas a seguir.

Figura 1: Saberes docentes com seus trés dominios e oito dimensdes

Saberes do conteudo
Saberes da
matéria Saberes do curriculo
Saberes da ciéncia da Educagdo
saberes didaticos de mediacdo da matéria
Sa be res Saberes
D t pedagégicos Saberes didaticos de mediagdo da classe
Saberes Ludo-sensiveis
Saberes Saberes do contexto de ensino
contextuais
Saberes institucionais

Fonte: O autor

3.1 Primeiro dominio; Saberes da matéria

O dominio dos saberes da matéria se refere aos saberes que tem o professor
relacionados aos assuntos que séo por ele ensinados no contexto de uma disciplina.
Aqui, a opcao por usar tal denominacao é justificada pelo fato de que um professor,
no processo de ensino, atua como professor de uma matéria, ou seja, um componente
curricular de um determinado curso. Seria 0 equivalente a disciplina, mas a
nomenclatura ‘saberes disciplinares’ poderia recair num significado de disciplina
enguanto controle de comportamento, o que nao é o caso.

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

3.1.1 Saberes do contetido

Na dimensdo do conteldo, seguimos Shulman (1986) ao afirmar que o professor
precisa saber o contetdo que ensina em suas variadas formas. Conhecer os principais
autores da area, as definicbes e as delimitacbes do assunto sdo condi¢des
necessarias a atuacao docente. Kulgemeyer e Riese (2018), em pesquisa realizada
na Alemanha, encontraram que um maior conhecimento do contetdo, mediado por
um adequado saber didatico, impacta positivamente na eficacia do ensino,
melhorando o aprendizado dos alunos. Esse conhecimento do conteudo estrito € que
Shulman (1986) chama de estrutura substantiva. Complementarmente, deve o
professor saber da estrutura sintética, que se refere as condi¢cdes de geracdo desse
conhecimento, ou seja, sob qual paradigma cientifico ele foi concebido e quais sao os
paradigmas concorrentes ou criticos da abordagem dominante, além das definicdes
de conhecimento valido ou legitimado. Nesse aspecto, conhecer as tradicoes
epistemoldgicas e paradigmaticas do seu campo de atuacdo melhora o dominio da
estrutura sintatica do contetdo que o professor ensina. Por fim, o professor deve saber
a aplicabilidade do conteudo que ensina.

A aplicacéo do conteldo esté relacionada com um maior aprendizado e interesse dos
alunos na matéria estudada, de acordo com Moul, Sa e Ledo (2018), indicando que,
além de saber o conteudo em sua estrutura substantiva e sintatica, entender e mostrar
sua aplicacdo em situacdes reais ou cotidianas faz parte do saber da matéria na
dimenséao relacionada ao conteudo. O dominio do conteldo esta entre os saberes
mais desenvolvidos pelos docentes, em especial no ensino superior, e continua
despertando interesse em sua ampliacdo e atualizacdo, conforme indicado por De
Morais (2023).

3.1.2 Saberes curriculares

A segunda dimensdao do saber da matéria é o curricular. O saber curricular foi relatado
por Gauthier et al. (2006) e por Tardif (2014) como um saber separado do que ele
chamou de disciplinar, porém, esses autores ddo pouca atencdo a esse topico.
Shulman (1986) chama de conhecimento curricular e abarca nesse topico, além do
programa oficial da instituicdo, o conhecimento dos materiais didaticos utilizados no
ensino. Saviani (1996) o apresenta de forma integrada com a didatica em um saber
didatico-curricular conectando os procedimentos metodolégicos aos conteudos e
agentes envolvidos na pratica pedagogica.

Uma atividade inerente ao curriculo € a selecdo do conteddo que serd ensinado e
essa escolha esta relacionada tanto com aspectos normativos, como normas legais e
documentos institucionais, quanto aspectos mais contextualizados, como o poder
inerente ao conhecimento que sera disponibilizado aos estudantes, chamado por
Moreira e Silva Jr. (2017) de conhecimento escolar, ou seja, um determinado corpo
de conhecimento que as pessoas envolvidas no curriculo definiram para aquele grupo
de estudantes.

Como evidenciado por Aguiar (2018), as normativas legais das instituicbes federais
gue montam as bases curriculares para o pais tém sido um territério de disputas
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ideologicas. Portanto, conhecer essa dinamica envolvida na escolha dos contetdos
permite ao professor tomar decisbes mais qualificadas quanto aos assuntos da sua
matéria. Por fim, a selecdo dos contetudos também leva em conta os fins e objetivos
do conhecimento ofertado, além de associa-lo aos programas e materiais didaticos de
um sistema de ensino (Magnusson; Krajcik; Borko, 2002). Assim, um saber curricular
pouco desenvolvido pode, por exemplo, tornar o professor dependente do material
didatico disponibilizado, em especial nas areas técnicas, como indicado por Da Silva
et al (2023).

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

3.2 Segundo dominio: Saberes pedagdgicos

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

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

Ou seja, a pedagogia é um campo de estudo tdo amplo que pode também ser
chamada de ciéncia da educacéo, tendo aqui o termo ciéncia a concep¢ao de campo
de estudo produtor de saberes sobre suas praticas. Mesmo quando se fala de uma
pedagogia especifica, como Pedagogia nova, Tecnopedagogia ou Pedagogia
construtivista, ndo se esta restrito as praticas dessas propostas, mas a todo um
arcabouco epistemoldgico de valores e concepc¢bes de sociedade, humano e de
educacdo que desemboca em mediacfes didaticas especificas e coerentes com a
abordagem referida (d’Avila, 2005). Adotamos entdo a concepcéao de que “os saberes
pedagdgicos provém das ciéncias da educacgéo e também da ciéncia pedagogica; sao
0s conhecimentos que sustentam a pratica docente e abarcam os didaticos. Os
saberes didaticos referem-se aos saberes proprios ao processo de ensino” (d’Avila,
2014, p. 91).

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

3.2.1 Saberes das ciéncias da educacao



A primeira dimenséo diz respeito aos saberes produzidos pelas ciéncias da educacéao,
ou seja, 0 conjunto de estudos teoricos, historicos e aplicados aprendidos no ambito
da formacé&o profissional inicial para licenciados e pedagogos em vistas de compor
sua formacao erudita e cientifica (Tardif, 2014). Também para Saviani (1996, p. 148),
0s saberes pedagogicos “sdo os saberes produzidos pela ciéncia da educagao e
sintetizados nas teorias educacionais”. Mas quais sao, afinal, esses saberes? Garcia
(1999) detalha que se referem a histéria e filosofia da educacao, psicologia evolutiva,
teorias do desenvolvimento humano. No mesmo sentido, Shulman (1987) cita o
estudo dos fins e objetivos da educacéo, além dos valores e fundamentos filoséficos
da educacédo. Portanto, fazem parte das ciéncias da educacdo os temas amplos e,
posteriormente, transformados em disciplinas nos cursos de formacéao de professores.
Assim, representam os saberes das ciéncias da educagcao a nog¢ao sobre os fins do
processo educacional na sociedade, a histéria da educacdo com suas tradicoes
pedagdgicas, as abordagens pedagdgicas mais difundidas com suas metodologias e
premissas, além da evolucéo dos paradigmas cientificos e as teorias da aprendizagem
(Shulman, 1986; 1987; Garcia, 1999; Saviani, 1996).

Porém, ndo s6 com teoria alguém se faz professor. Assim, de maneira complementar,
Pimenta (2012) se refere ao saber pedagdgico como um saber integrador entre a
teoria aprendida nos cursos de formacao inicial de professores e a pratica pedagadgica,
incluindo a didatica. A autora defende que, com os estudos das ciéncias da educacao
desconectados da pratica docente, a formacéao inicial ndo contribuira para desenvolver
0os saberes pedagdgicos. Nesse sentido, a autora defende que “frequentando os
cursos de formacdo, os futuros professores poderdo adquirir saberes sobre a
educacdo e sobre a pedagogia, mas nao estardo aptos a falar em saberes
pedagogicos” (Pimenta, 2012, p. 26. Grifos da autora). Por isso, nessa proposta, a
primeira dimensao do saber pedagodgico, aqui apresentada (o saber das ciéncias da
educacéao), introduzimos no mesmo grupo as trés préximas dimensdes, mais ligadas
a didatica, isto é, as atividades diretamente ligadas ao ensino. Elas fazem parte do
mesmo grupo, os saberes pedagdgicos, e a dimensdo mais tedrica (as ciéncias da
educacdo) encontra-se no mesmo nivel das trés dimensdes mais aplicadas (a
didatica) por entender que estes conhecimentos estédo implicados e se retroalimentam.

3.2.2 Saberes didaticos da mediacdo da matéria

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

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

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

3.2.3 Saberes didaticos de mediacédo da classe

A terceira dimenséao dos saberes pedagdgicos diz respeito a mediacdo da classe, aqui
concebida como um grupo de estudantes, ou seja, uma turma, sob a responsabilidade
pedagdgica de um professor ou uma professora. Como grupo socialmente situado,
uma turma é um construto social carregado de significados relacionados a autoridade
do professor, arrumacgéo da sala, distribuicdo do aluno, inclusive com subturmas em
seu interior com regras préoprias. Em um dado contexto de cultura educacional,
existem regras explicitas e implicitas que afetam a dinamica da aula. Isso significa que
o professor deve conduzir a sua turma levando em conta essas dinamicas interativas
pré-estabelecidas e, em situac¢des que julgar necessario, subverté-las ou modifica-las.
E dentro desse contexto que é papel do professor mediar o ensino exercendo
atividades de organizacdo da turma. Para d’Avila e Leal (2015, p. 473), a mediacéo
da classe “diz respeito a orquestracdo de saberes didaticos organizadores da
atmosfera do grupo na sala de aula. Sdo aqueles saberes que o0s professores langcam
mao para estimular a aprendizagem, a participacdo, o trabalho compartilhado, a
autoconfianga”.

Esse saber é chamado por Gauthier et al. (2006, p. 240) gestdo da classe e envolve
0 “conjunto de regras e disposi¢des necessarias para criar e manter um ambiente

ordenado favoravel tanto ao ensino quanto a aprendizagem”. Assim, o saber de
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mediacdo da classe torna apto o professor a conduzir de forma ordenada as
atividades. Como salienta Doyle (1995), uma classe ordenada n&o significa uma
classe quieta e enfileirada. Na verdade, pode significar uma turma com atividades
bastante ativas e multiplas interacdes, desde que assim tenham sido planejadas, ou
percebidas como desejadas, pelo professor para a execucédo da atividade.

Como atividades realizadas pelo professor no ambito dos saberes didaticos de
mediacdo da classe podemos destacar: (a) administrar o tempo da aula; (b)
estabelecer e comunicar aos estudantes as regras e combinados para o andamento
do curso; (c) construir e favorecer um ambiente interativo e de proximidade com o0s
estudantes; (d) fazer a supervisdo das atividades em sala estabelecendo uma
comunicacdo direta com os estudantes (Doyle, 1995; Gauthier et al., 2006; d’Avila;
Leal, 2015).

3.2.4 Saberes ludo-sensiveis

A quarta dimensdo do saber pedagdgico diz respeito ao saber ludo-sensivel.
Atividades didaticas com apelo a um maior engajamento e entrega dos alunos e do
professor tém sido cada vez mais frequentes e encorajadas mesmo no nivel
universitario (d’Avila, 2014).

Afinal, do que trata a ludicidade? Aqui, adotamos a compreensao proposta por Luckesi
(2014, p. 19), na qual a ludicidade é “um estado interno de bem-estar, de alegria, de
plenitude ao investir energia e tempo em alguma atividade, que pode e deve dar-se
em qualquer momento ou estagio da vida de cada ser humano”. Cabe entdo a
observacéo de que, a priori, o professor ndo tem como saber se determinada atividade
proporcionara ao aluno uma experiéncia de ludicidade, pois cabera ao estudante, ao
vivenciar a atividade, e, a partir de sua subjetividade e experiéncia, viver 0 momento
ludico. Assim, uma proposta de atividade teatral em uma aula, por exemplo, pode ser
lidica para a maioria dos alunos, mas, para um estudante muito introvertido e avesso
a falar em publico, uma experiéncia negativa e até traumatizante.

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

A sensibilidade, expulsa da sala de aula na concepc¢ao pedagogica tradicional, pode
passar a integrar a dinamica educacional dando espago para “as relacoes afetivas que
sao de ordem subjetiva, mas que podem e devem ser conhecidas e dominadas pelo
professor” (d’Avila; Leal, 2015, p. 473). Essa proposta abre espaco para uma didatica
lddica ou, numa perspectiva de leitura a partir de multiplas linguagem e espaco para
0s sentimentos, uma didatica ludo-sensivel.

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

Como uma dimenséo do saber pedagogico aqui proposto, o saber ludo-sensivel nédo
atua isoladamente na acdo educativa. Ele permeia todas as atividades e os outros
saberes a partir de uma postura ludo-sensivel do professor, que pode se manifestar
também em uma demonstracdo de alegria e bom humor nas aulas, tendo reflexo
positivo na motivacao e participacdo dos estudantes (De Moraes, 2023).

Nesse contexto, um saber didatico ludo-sensivel esta relacionado com uma postura e
uma capacidade de acdo do professor que, baseado em sua sensibilidade,
proporciona aos alunos, desde o planejamento, atividades com potencial ludico
mediada por multiplas linguagens artisticas e interativas, em vista de um maior
engajamento e plenitude dos estudantes em seu processo de aprendizagem.

Assim, o saber didatico ludo-sensivel pode ser expresso por um planejamento que
considere uma abordagem com potencial de proporcionar aos estudantes uma
participacdo mais engajada e plena, utilizando nas atividades linguagens artisticas e
métodos que incluam artes, jogos, filmes, histérias e acdes criativas num contexto de
convivio com sentimentos e emocdes no processo de ensino e aprendizagem.

3.3 Terceiro dominio: Saberes contextuais

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

3.3.1 Saberes do contexto do ensino

A dimenséo do contexto do ensino diz respeito ao conhecimento do entorno do
processo educativo e da escola, envolvendo prioritariamente os estudantes. Nornberg
et al (2023) indicam que as mudancas no perfil dos estudantes, além de mudancas
culturais e comportamentais exigem da atividade docente um conhecimento do
contexto de ensino. Nesse sentido, Mizukami (2004), defende que o professor deve
conhecer os contextos educacionais desde a sala de aula até o conhecimento da
comunidade e sua cultura, alcancando as metas e propoésitos educacionais da
sociedade. Ja Garcia (1999) coloca que os professores precisam adaptar o ensino
dos conteudos as condi¢fes particulares dos alunos e da instituicdo na qual ensina.
Além disso, que conhecam as caracteristicas socioculturais da localidade, a instituicdo
e sua cultura e normas de funcionamento, além da cultura da profissdo. A prépria acao
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de ensinar e pesquisar vao exigir saberes proprios sobre o estudante, as condicdes
objetivas e do contexto educacional onde se desenvolvem (Nornberg et al, 2023).

No mesmo sentido, Shulman (1986) alerta que as questdes morais e éticas que o
professor enfrenta ndo se colocam como questbes normativas, mas situagoes
inscritas na cultura onde esté inserido. Em pesquisa com trés escolas urbanas nos
Estados Unidos, Schaffer et al. (2018) identificaram que a formag&o docente precisa
prever o desenvolvimento dos saberes do contexto para os futuros professores sob a
pena de, na sua auséncia, encontrarem dificuldades em ler adequadamente os
contextos sociais das escolas onde atuam.

Assim, em relacdo aos elementos da dimensé&o saberes do contexto da ensino, posso
destacar: (a) o aluno, suas caracteristicas, dificuldades, vida escolar pregressa e
motivacdo, bem como suas intencbes e objetivos educacionais; (b) as condicbes
socioeconémicas do entorno; e (c) os objetivos e finalidades socialmente
estabelecidos para a educacgéo (Garcia, 1999; Mizukami, 2004; Gauthier et al., 2006;
Veiga, 2014).

3.3.2 Saberes institucionais

A segunda dimenséao dos saberes contextuais diz respeito aos saberes institucionais.
Cada instituicdo tem suas regras, seus combinados formais e informais e se
constituem em espacos de interacdo que exercem importante influéncia no processo
educativo. Conhecer os meandros institucionais torna o docente apto a transitar nas
diversas esferas (Nornberg et al, 2023). Nesse sentido, Shulman (1987) afirma que o
professor precisa conhecer o territorio onde se da o ensino e conhecer as instituicbes
e sua hierarquia, suas regras e seus papeis, incluindo a organizacao profissional dos
professores. Moreira et al (2023) indica a habilidade de montar e conduzir um curso
como necessaria ao docente, 0 que vai exigir os saberes institucionais.

A literatura pouco tem tratado do conhecimento das estruturas institucionais como um
saber para o professor, mas € sabido sua influéncia no ensino (Nornberg et al, 2023).
Assim, Veiga (2014) defende que a didatica apresenta uma configuracao contextual,
a partir da qual ela engloba a prética e as finalidades sociais mais amplas e permite
relacionar os conteldos ao contexto social e institucional onde ocorre 0 processo
educativo. Em uma pesquisa conduzida com professores novatos em uma instituicao
federal, Conceicdo e Nunes (2014) destacaram que o0s saberes aprendidos nas
relacdes institucionais contribuiram para o desenvolvimento dos professores.

De fato, os novos professores passam por um intenso periodo inicial de
desenvolvimento dos saberes institucionais, no qual tém contato com as diversas
areas da organizacdo, suas funcbes, regras e com a hierarquia e arranjos
administrativos. Para além do periodo inicial, assumir cargos administrativos também
podem contribuir para o desenvolvimento dos saberes institucionais ao permitir que o
professor entenda melhor a estrutura administrativa e a relagdo da sua organizagao
com outras instituicdes que com ela se relacionam, como sindicatos e instancias
governamentais de educacao (Conceicéo; Nunes, 2014; Shulman, 1987).

Os saberes institucionais podem, entdo, contribuir com o professor ndo somente com
a leitura e interpretacéo dessa realidade que o cerca, mas também pode influenciar
as suas acoes e atividades de ensino. Assim, 0s elementos presentes nos saberes
institucionais podem ser assim descritos: (a) a escola, com sua hierarquia, cultura e
seu regime normativo; (b) as leis e normas do sistema educacdo nacional; (c) o
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sistema de financiamento e regulacdo das instituicdes de ensino; e (d) o corpo de
professores e sua organizacgao profissional e sindical.

Assim, os saberes do contexto fecham a presente proposta de tipologia dos saberes
docentes para 0 ensino em seus trés dominios e oito dimensdes.

5 CONSIDERACOES FINAIS

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

Como resposta a indagacdo proposta na introducdo, argumento que o nucleo de
saberes docentes se constitui como o elemento estruturante da profissdo docente.
Apesar da grande valorizacao do saber do conteudo, que configura o especialista em
determinada &rea, a capacidade de dominar os todos os saberes e, a partir deles,
desenvolver um ensino contextualizado e competente diferencia o professor de um
profissional que apenas domina o conteddo de sua profissdo. Nesse contexto, o
nacleo de saberes docentes pode subsidiar a formacéo de professores e professoras
em todas as etapas e niveis de ensino a partir do seu desenvolvimento de forma
estruturada e contextualizada com cada matéria, série, objetivos educacionais e
situacdo socioecondmica na qual se desenvolve a acdo educativa. Podem se
beneficiar de forma mais contundente dessa proposta formativa aqueles professores
de areas técnicas e universitarias que, sendo bacharéis, se ressentem de uma
auséncia de formacao pedagogica para sua atuacdo no ensino. Nesse sentido, na
area de Administracao, um professor de estratégia pode proporcionar um aprendizado
mais efetivo ao, além de dominar o contetdo ensinado, identificar a posicao de sua
disciplina no curriculo do curso, selecionar as metodologias mais adequadas para
apresentar o contetido e simular o uso desse conteudo em situacdes proximas do real,
sempre considerando o0 engajamento dos estudantes, seu contexto e as questbes
institucionais envolvidas no ensino.

A proposta aqui apresentada tem a vantagem de contemplar tanto os saberes de acéo
direta do ensino e mais proximas da didatica, como aqueles saberes que embasam a
acao educacional contendo as premissas e entendimentos do professor, de cunho
mais conceitual e historicamente situados. Como limitagéo, reconheco que a profissao
docente tem multiplas atuacdes, como pesquisa e gestao, ndo contempladas na atual
proposta.

Finalmente, a presente proposta faz parte de um estudo mais amplo que visa
desenvolver uma escala de medida dos saberes docentes que permita relacionar as
acOes de formacdo dos professores, bem como sua propria trajetéria formativa e o
consequente desenvolvimento dos saberes docentes, bem como relacionar 0s
saberes docentes e o desempenho dos alunos e o resultado da a¢ao educacional.
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