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RESUMO: O artigo propoe reflexdes acerca da construcao dos conhecimentos docentes
aventando, a partir da crescente profissionalizacio da atividade, possiblidades de discussao
e compreensao dos vieses epistemoldgicos que cerceiam a pratica pedagogica. A investi-
gacdo primou pela interlocucdo com obras de relevantes estudiosos e estudiosas acerca
da tematica, com destaque para Maurice Tardif. O didlogo com as literaturas propiciou
o imbricar de conceitos que sustentam a epistemologia da pratica para desvelar, a partir
da praxis, enquanto acepcao tedrico-pratica, caminhos para mobilizacao dos saberes do-
centes, sob uma perspectiva fundamentalmente ecologica. Assim, o contexto, permeado
por imprevisibilidades inerentes a situacio de aula na qual o docente est4 imerso, ditara
o evocar desses saberes, dando azo a seu carater instantaneo, permeavel a ressignificacao
constante e infinita, amplificados pela pratica reflexiva.
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ABSTRACT: The article proposes reflections on the process of construction of teaching
knowledge, with the professionalization of teaching as a background, raising possibilities
for discussion and understanding of the epistemological biases that surround pedagogical
practice. The investigation focused on the dialogue with works by relevant scholars on the
subject, with emphasis on Maurice Tardif. The dialogue with the literatures enabled the
overlapping of concepts that support the epistemology of practice to unveil, from the praxis
in the theoretical-practical sense, ways to mobilize teaching knowledge from a fundamen-
tally ecological perspective. Thus, the context, permeated by the unpredictability inherent
to the classroom situation in which the teacher is immersed, will dictate the evocation of
this knowledge, giving rise to its instantaneous character, permeable to constant and infi-
nite and reframing, amplified by reflective practice.
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INTRODUCAO

A discussao sobre a pratica pedagogica do professor, em ebulicao desde anu dé-
cada de 1980, tem permitido desvelar saberes inerentes a profissao docente. A com-
preensao da pratica docente esta relacionada a mobilizacao de saberes pedagogicos
e epistemologicos, tomando em conta a construcao, reconstrucao e ressignificacao
de conhecimentos, sustentados por experiéncias formativas e profissionais, para
serem apregoados (NUNES, 2001).

Foi a crise de identidade docente nas ultimas duas décadas do Século XX, o motor
do rompimento de paradigma que assentiu a necessidade em conceber o professor
em sua totalidade plenitude, sustentada por um enfoque sistémico-complexo em
detrimento da abordagem técnico-metodologica, que, por sua vez, reduzia a profis-
sao docente a um conjunto fechado de competéncias e técnicas e que culminou em
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uma crise identitaria dos professores que viam desprendidos o ser profissional do
pessoal (NOVOA, 2000; MORIN, 2008).

Irrompe, dai, o reconhecimento de que os saberes docentes, evocados a partir da
histéria individual e formativa do docente e nao simplesmente de contetidos espe-
cificos, constituem, fundamentalmente, a pratica pedagogica sendo, desse modo,
passiveis de investigacao didatica, metodologica e epistemologica (FIORENTINI,
et. al, 1998).

Como consequéncia, houve a partir da década de 1990, forte movimento de profis-
sionalizacao do ensino e da pratica docente, de modo a viabilizar dada legitimidade
epistemologica a profissao por meio da busca de um repertdrio de conhecimentos.
‘O pensamento do professor’ e o ‘conhecimento do professor’ tornaram-se objetos
de estudos com o intuito de transcender as limitacoes evidenciadas por pesquisas
que evocavam a relacao processo-produto, ancorada na psicologia comportamental
para compreensao da relacao professor-aluno. Trata-se do rompimento de um pa-
radigma dos estudos dessa tematica: ao invés do observacional/comportamental, o
interpretativo (BORGES, 2003; TARDIF, 2014a).

A profissionalizacao docente, bem como o emergir de um novo paradigma so-
bre a profissao, teceu impactos ndo apenas no ambiente de aula, mas no modo de
investigacao acerca da pratica pedagogica. Tardif (2014a) salienta que os pesquisa-
dores nao mais devem depender exclusivamente dos conhecimentos que emergem
do ambiente universitario ou aqueles constituidos nos laboratorios, recheados de
computadores e livros.

A apuracao esta condicionada ao viver a realidade, portanto, ao comparecimento
no ambiente pratico e enxergar deste plano a gestao de saberes de um professor,
perscrutando seu comportamento em sala de aula, o que falam, o que pensam e
como agem e inferem reflexdes sobre seus alunos.

Admitindo a existéncia e enorme influéncia da visdo normativa de ensino, Tardif
(2014a) propode supera-la pelo relegar da ideia de que os estudos sobre o ensino e
os professores devem pautar-se pelo que deveriam ser, fazer e saber, em favor de
investigacoes fundamentadas no que eles, de fato, sdo, fazem e sabem. O éxito das
ciéncias da educacao estd em compreender a realidade do ensino em detrimento
da idealizacao e formulacao de teorias e atitudes distantes dos atores e do que os
fenomenos de campo pressupoem. O saber docente, afinal, ndo emerge apenas da
teoria, tampouco da simples pratica, mas da convergéncia de ambas, desabrocha-
das pelo observar e questionar das tomadas de decisdes no ambiente educacional
compreendido enquanto lugar de fala e dotado de especificidades (LANEVE, 1993).

Veio a tona, a necessidade de introduzir o professor ao processo de mobilizacao de
saberes, que mesmo sendo uma experiéncia pessoal e interior, depende, fundamen-
talmente de confrontacao interpessoais (SCHLANGER, 1978; CHARLOT, 2000) e
entendendo que os saberes dependem, antes de qualquer premissa, de confrontacao
interpessoal através da experiéncia (SCHLANGER, 1978).

DA EPISTEMOLOGIA DA PRATICA A PRAXIS DOCENTE

Compreender a epistemologia da pratica docente, de acordo com Tardif (2014a)
¢ fundamental para conjecturar os saberes utilizados pelos docentes em suas
tarefas profissionais e administra-los. Por isso, a importancia em aproximar
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conceitualmente o saber como que, em um sentido amplo, aglomera conhecimen-
tos, competéncias, habilidades e atitudes, bem como a nocao de saber, saber-fazer
e saber-ser.

A investigacdo da epistemologia da pratica perpassa pelo afloramento dos saberes
profissionais nas tarefas docentes. Tardif (2014a) deflagra o emergir desses saberes
como efeito do armazenamento de conhecimentos especializados, intermediadas
por disciplinas especificas cientificas, modulados e voltados a solucao de probleméa-
ticas. Ha, portanto, uma espécie de reservatorio de saberes profissionais especificos
para atender aos interesses de questoes tangiveis a acao docente sem, todavia, per-
der a nocao de que esses saberes sao mutaveis (GAUTHIER, 2013).

Para melhor compreender a epistemologia da pratica profissional, Tardif (2014a)
organiza os saberes docentes em trés: disciplinares, aqueles referentes aos conheci-
mentos promovido pelas disciplinas na formagao; curriculares, atrelados ao conte-
udo do programa de aula, bem como os métodos e objetivos a serem empregados; e
experienciais, mais especificos para atender necessidades advindas do exercicio da
funcao docente.

Pimenta (2005) denomina os saberes docentes como saberes da docéncia e os
pressupoe alicercados por saberes pedagbgicos, pela experiéncia, emergida pelo
contato com os pares e a producao literaria no que tange a Pedagogia, e pelo co-
nhecimento, no entendimento de que os docentes trazem uma bagagem de saberes
adquiridos no interior das instituicoes de ensino superior no formato de disciplinas
académicas indo ao encontro do conceito de saberes curriculares e disciplinares de
Tardif (2014a).

E importante sublinhar a nocdo de saberes profissionais aos conhecimentos,
competéncias, habilidades e atitudes dotados no saber-fazer e saber-ser (TARDIF,
1991, 1999; TARDIF & LESSARD, 2000). Esses saberes docentes sao constituidos,
sobremaneira, nos primeiros anos de pratica profissional, em que o choque com a
realidade do trabalho aflora a aprendizagem no que diz respeito a Didatica: o mo-
delo de aula a ser implementado para diferentes contextos, como se d a incidéncia
da transmissao de contetidos e o modo de gerenciamento de alunos e relaciona-
mentos. O inicio de carreira, destarte, representa uma fase critica, contudo, vital
pelos reajustes de saberes em fun¢ao da nova realidade de trabalho em relacao as
experiéncias anteriores (TARDIF, 2014a).

Os saberes docentes, a vista disso, estao alinhados a temporalidade, na medida
em que sao adquiridos ao longo do tempo, a pluralidade, uma vez que provém de
intimeras fontes sociais sem unidade tedrica, a personalidade, ao embutir marcas
peculiares do sujeito docente enquanto individuo e a interatividade, marca das re-
lagoes humanas. (TARDIF, 2014a). Essas quatro categorias sao relevantes para a
assimilacdo do saber docente, de modo que ela nao seja vinculada apenas e tao
simplesmente a transmissao de conhecimentos.

A superacao de paradigmas positivistas na educacao esta, segundo Contreras
(1990), condicionada a superacao da relacdo dicotomica entre teoria-pratica, na
medida em que a pratica deixa de ser entendida como comprovacao da teorizacao
durante o processo pedagogico.

A pratica esta, sim, imbricada a teoria ao realimentar suas bases e coloca-la em
questao, garantindo que o sujeito aja ao refletir e reflita agindo, em processo assi-
nalado pelo conceito de praxis (CUNHA, 2005; FREIRE, 2018). E ela, afinal, quem
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sustentara a superacao da abordagem processo-produto que, segundo Pérez-Go-
mez (1998), desconsidera a autenticidade cientifica e simplifica o processo ensino-
-aprendizagem ao nortear a atividade material do homem social, a acao criadora e
modificadora da realidade, e produzir reflexdes-abstracoes e de saberes docentes,
filoséfico e cientifico (LIBANEO, 2001; FREIRE, 2009; PIO, 2015).

A reflexao dos saberes ensinados, nesse sentido, condiciona a relacao pedagogia-
-didatica (FRANCO, 2008) e a triade ensinar-formar-aprender compdée a situacao
pedagogica (relacao professor-aluno). Ha, conceitualmente, um equivoco na carac-
terizacdo da pedagogia enquanto apenas um modus operandi do ato de ensinar. E
ela, afinal, quem condiciona o processo de ensino. Enquanto ciéncia porém, investi-
ga a acao educativa - enquanto pratica tedrica e teoria pratica — que nao termina, em
hipotese alguma, em si mesma, mas sim alude a reflexao intencional de no processo
pedagogico ao sobrepujar a simples condugdo ao saber ou tornar o conhecimento
como objeto puramente sistematizado (SCHIMED-KOWARZIK, 1983; LIBANEO,
2002).

A pedagogia é tida como organizadora do fazer docente e, de acordo com Fran-
co (2008) estabelece um paralelo entre pratica educativa e Exercicio pedagogico,
carregando consigo a esfera da intencionalidade (carater de competitividade axio-
logica). A didatica didatica, enquanto dotada pela interdisciplinaridade, depreende
o ensino como pratica social e suas implicacoes estruturais, suas agoes, decisoes e
escolhas que transcendem o empirico, mas abarcam valores sociais, morais, tra-
dicOes escolares, experiéncias vividas, todas elas condicionadas a reflexao sobre
os contetdos debrucados, a metodologia empregada e que devem ser levados em
consideracao para a efetivacao da relacao ensino-aprendizagem, nao restringindo
a sala de aula o tinico 16cus do processo (CONTRERAS, 1990; LIBANEO, 2013;
FRANCO, 2014; TARDIF, 2014a).

Tal encadeamento é amparado pela relacao acao-reflexao, reflexao-acao, acgao-
-reflexdo-acao, capaz de alterar configuragoes e propor novas perspectivas. A dida-
tica, por conseguinte, nao apenas norteia a praxis, ao evocar uma pedagogia critica-
-reflexiva, que subverta a logica aplicacionista e confronte perspectivas tradicionais
e conservadoras de ensino, mas € capaz de ressignifica-la, enquanto comprometida
com a investigacao de sua epistemologia e transcender do senso comum em favor da
autonomia critica dos educandos (SACRISTAN, 1999; FRANCO, 2008; PIMENTA,
2014).

A relacao dialética entre acao e reflexao é compreendida por Pérez-Gomez (1997)
como alicerce do que chama de ac¢bes pedagodgicas, enquanto objeto abarcada pela
praxis e que transcende a simples acao docente em sala de aula. De acordo com o
autor, ‘a acao pedagogica nao se resume a acoes docentes de modo que, se todo o
trabalho docente é trabalho pedagogico, nem todo o trabalho pedagogico é trabalho
docente’.

Pio (2015) estabelece a praxis como elemento de reciprocidade entre teoria e
pratica, compreendidas como interdependentes e que refletem as intencionalida-
des das agOes tomadas na sala de aula de maneira efetiva. A praxis educativa deve
ser enxergada como préatica social, que emerge das relacées entre homem, mundo,
historia e circunstancias, tidas como fundamentais para a transcendéncia da cons-
ciéncia ingénua a consciéncia critica do ser humano, considerando, também, que a
acao de educar esta vulneravel ao contexto imprevisivel e sua complexidade, que
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seria sustentada pelo método (FRANCO, 2008; PIO, 2015). Deve guiar, assim, a
atividade docente pelo estabelecimento de dada intencionalidade.

Konder (1992), por sua vez, dota a praxis como atividade concreta e auto-afirma-
dora, entrepondo-se as necessarias reflexoes, autoquestionamentos e modificacoes
da realidade objetiva de modo a altera-la. Trata-se, em suma, de fazer do homem
sujeito protagonista de seu proprio percurso e desprezar a submissao, a passivi-
dade. A praxis, entdo, é capaz de emergir o homem da categoria de produto para
produtor de conhecimento, no entendimento de Jacquard (1988) em um processo
denominado construcao da humanitude. (FREIRE, 2018).

Freire (2011) aponta a rigorosidade metodica, a pesquisa, o respeito aos saberes e
a autonomia do educando, criticidade sobre a teoria e a pratica, a estética e ética, o
aceitar o novo, o reconhecimento da identidade cultural como algumas das respon-
sabilidades do educador sem perder de vista o compromisso com o formar.

Ao reportar a praxis conceitualmente, é verossimil concatena-la ao processo de
construc¢ao do conhecimento pedagogico do contetdo, descrito por Shulman (1986).
O docente fomenta e ressignifica dado contetido através e pela pratica, sintetizando
constantemente um conhecimento para representa-lo em formas outras. Ou seja, €
o protagonista na (re)construcao desse conhecimento, justamente porque a apren-
dizagem e o aperfeicoamento sdo mediados pela efetuacao da pratica educativa.

Sacristan (1999) relaciona o protagonismo dos sujeitos ao desenvolvimento
dos saberes docentes por meio da epistemologia da prética, isto é, a construcao
do conhecimento sob uma perspectiva indissociavel entre teoria e pratica. Os sa-
beres tedricos propositivos sao articulados aos saberes da pratica no decorrer das
acoes e reflexoes docentes acerca de sua atuacao para mobiliza-los, fortifica-los e
ressignifica-los.

A tomada de consciéncia é tangente a acao docente (FREIRE, 2011). Nao obstan-
te, a acao docente deve evocar um tipo de relacio dialogica, ou seja, ouvir, entender,
respeitar, saber respeitar o aluno, enquanto elemento central da aprendizagem, suas
divergéncias e diferencas e oferece-lo a possibilidade de emancipacao intelectual.

Para tanto, a figura do professor deve ser edificada ao protagonismo articulador:
nao como uno detentor do conhecimento, mas sujeito capaz de emergir saberes-
-docentes para mediar as situagoes de aprendizagem. Ha que se valorizar os proces-
sos de reflexdo sobre suas acOes, trazer a tona suas intencionalidades e propositos,
bem como sua epistemologia). Tal prerrogativa sustenta a primordialidade da refle-
x30 sobre a acdo e na propria acio e adequacio da praxis (TARDIF, 1999; SCHON,
2000).

Sob essa logica, Zabala (1998) e Elliott (2000) enaltecem, como um dos modos
de desenvolver a pratica reflexiva sobre a acao docente, o elucidar de determinado
problema préatico. A busca por respostas depreende, a priori a decisdo, por parte
do docente, em adotar estratégias de mudancas que lhe permitam compreender as
problematicas decorrentes de sua préatica. A agdo, portanto, inicia a reflexao.

A pratica reflexiva, segundo Perrenaud (2002), ¢ indispensavel ao professor, jus-
tamente por pavimentar o trecho que sustenta a reflexdo sobre a experiéncia e a
construcdo de novos saberes e a implicacao critica, no tocante a necessidade de
que os docentes sejam protagonistas no debate politico sobre educacao — para além
de questoes corporativas e sindicais. O termo reflexao ou “reflexao-critica” ou “re-
flexao sobre a pratica”, no entanto, esta assentada, de acordo com Larrosa (2002),

Cadernos da Pedagogia, v. 15, n. 32, p. 199-209, Maio-Ago/2021 ISSN 1982-4440 | Dossié



204 SILVA, L. F. N.; SCAGLIA A J.

pelo entendimento de que a relacdo pratica e teoria, reafirmada pela praxis, é con-
ferida por uma perspectiva critica e politica de modo a confrontar a educacao vista
como ciéncia aplicada, rigida e dependente da tecnificacao de recursos e estratégias
pedagobgicas.

Desse modo, é imprescindivel tomar o ensino como pratica social complexa,
como salientam Contreras (1990) e Pimenta (2014), haja vista a posicao dos seres
humanos nele como protagonistas, permeaveis a transformacao pela (inter)acao
entre seus pares em contextos diversos.

O ato de ensinar, enquanto social, é politico, uma vez que precede a mediacao
entre valores disseminados por uma sociedade e estd comprometido a uma meto-
dologia formativo-emancipatéria, amparada pela reflexdo que guia a epistemologia
da pratica docente (PIMENTA, 2014). Esta, antes de qualquer coisa, permeado por
uma multiplicidade de incumbéncias e agdes sociais, edificantes para a formacao
do ser humano e construcao das relacoes considerando nao apenas os parametros
institucionais, organizativos, tradi¢coes metodologicas, compreensao dos meios em
que professores e alunos estao inseridos, mas a fluidez da pratica para expressao
de ideias, valores e habitos pedagogicas (ZABALA, 1998; PIMENTA, 2008; BRES-
SAN, 2014).

A epistemologia da pratica pressupoe um estudo sobre a mobilizacao do conjunto
dos saberes durante a pratica, levando em conta, para seu melhor entendimento,
a abordagem ecologica (DOYLE, 1986). Pimenta (2014) e Tardif (2014a) ressaltam
a importancia em se investigar a epistemologia da prética para identificacao dos
saberes docentes e compreensao das raizes do conhecimento, assumindo que estao
ndo apenas alicercados na e sobre a pratica, como sugerem Therrien (1995) e Nunes
(2001), mas que os conhecimentos, competéncias, habilidades e aptidoes mobiliza-
dos no cotidiano sao evolutivos, progressivos e ressignificaveis. Aos docentes, cabe
o beneficio da formacgdo continua estando os conhecimentos profissionais, bem
como os cientificos, passiveis de revisao ao longo da carreira.

Para Tardif (2014a), o aprofundamento sobre a epistemologia da pratica pedago-
gica permite o desvelamento dos saberes docentes, de modo a ajudar a identificar
e assimilar os produtos de suas integracoes durante as tarefas profissionais. Trata-
-se de investigar como o professor lida com esses saberes, como aplica, incorpora,
produz, utiliza e qual a natureza deles e o quanto sao preponderantes no discurso
de sua identidade profissional, pressupondo, para tanto, um retorno constante a
realidade.

OS SABERES DOCENTES NA PRATICA PROFISSIONAL

Uma das marcas da constituicao dos saberes profissionais, segundo Tardif (2014),
¢ a temporalidade. Os saberes sdo adquiridos através do tempo sob a égide de trés
concepcoes: a primeira delas diz respeito a bagagem docente remetida ao inicio da
imersao pedagbgica ainda na infancia e, dela, a convergéncia de conhecimentos an-
teriores, crencgas e certezas sobre pratica docentes interiorizadas e crencas pessoais
inconscientes.

Ha que se considerar que os diferentes profissionais, especificamente o profes-
sor, devem compreender as concepcoes teodricas que alicercam sua pratica, nao
como um modelo finito em suas abstracoes, mas como um processo em constante
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transformacao, vulneravel a modificagao de pensamentos, que tem por intuito aten-
der a uma realidade escolar que frequentemente transforma-se e é transformada
(PONTE, 1992; SILVA, 2009; BRESSAN, 2014).

E cabivel alinhar o conceito de concepcio e sua relacio com o conhecimento,
utilizado como uma espécie de filtro validador de natureza cognitiva, obedecendo
as leis da evidéncia e rigorosidade e a crenca, compreendida por dada subjetividade
e que leve em conta tempo, bem como as perspectivas temporal, histérica, cultura
e que nao necessariamente, ainda que ratifique o empirico, algo que a concepcao
confronta (PONTE, 1992; SILVA, 2009; BRESSAN, 2014).

A segunda concepcao evocada por Tardif (2014a) no que diz respeito ao impacto
da temporalidade sobre os saberes profissionais esta atrelada aos primeiros anos da
pratica profissional. Situacoes administradas por tentativa e erro sao fundamentais
para estruturacao da identidade docente e ao sentimento de competéncia adquiri-
da, nesse processo denominado experimentacao.

Shulman (1986), por sua vez, nao enquadra a experiéncia como forma de conheci-
mento, mas algo que envolve o raciocinio pedagogico e condi¢ao sine qua non — ain-
da que insuficiente — para a construcao do conhecimento pedagogico do professor
desde que devidamente refletida. Nao se trata, portanto, de aprender pela experi-
éncia, mas pensando sobre ela, relembrando, recontando, revivendo e, finalmente,
refletindo sobre determinado episodio.

A terceira concepcao temporal dos saberes profissionais é condicionado, de acor-
do com Tardif (2014a), pelo processo de vida e suas mudancas inerentes. O docente,
em suma, passa por transformacoes de acordo com fases e mudancas que, por sua
vez, ressignificam o modo de socializaciao e trazem consequéncias inexoraveis a
gestao dos saberes profissionais.

Ao considerar tais perspectivas quanto a temporalidade dos saberes profissionais,
é plausivel toma-lo também como plurais e heterogéneos. Justamente porque sao
oriundos de fontes diversas: provém da historia de vida e suas intrinsecas transfor-
macoes, bem como a cultura escolar fomentada por afetos, crengas, experiéncias e
conhecimentos didatico-pedagbgicos, advindos de programas curriculares, aper-
feicoados no cotidiano de trabalho e relacao com seus pares (TARDIF, 2014a).

Assim, os saberes ndo sao unificados em torno de uma disciplina ou conheci-
mento especifico. Um professor mobiliza um repertorio de saberes para sua pratica
docente. Bebe, pois, de diversas fontes. Eclético e sincrético, nao deve mobilizar
uma teoria especifica ou uma concepcao unitaria de pratica, mas compreender a
complementariedade epistemologica de diferentes teorias pedagbgicas e aborda-
gens de ensino em torno de um conteido (TARDIF, 2014a).

Nesse sentido, os saberes profissionais também sao heterogéneos e heterénomos,
porque, em cada acao durante a aula, o docente busca atingir objetivos varios ao
tomar como base a individualidade biologica e epistemologica, bem como as neces-
sidades e particularidades de cada aluno, usufruindo de motivagdes e interesses
deles e nao as instituidas em sua propria trajetoria escolar. Essa trama dinamica
que constitui a relacao professor-aluno esta assentada pela capacidade docente em
revisar constantemente seu repertorio de saberes por meio da reflexao, de modo a
conservar sua sensibilidade pedagogica (DOYLE, 1986; TARDIF, 2014a).

Tardif (2014a) faz uma analogia dos saberes profissionais docentes com a caixa
de ferramentas de um artesdo: a caixa de ferramentas caracteriza dada unidade
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programaética decorrente da mobilizacao de saberes e seu enquadramento. Dentro
da caixa, existem diversas ferramentas que constituem recursos concretos a serem
utilizados na pratica.

O docente pode utilizar esta ou aquela ferramenta para determinada situagcao. Ou
as duas ao mesmo tempo. Ou, de repente, uma outra e depois outra. Mas elas estao
14, ao seu dispor, prontas para serem manejadas. Como os saberes dos professores,
elas estao a servigo da acao para assumir seu significado e utilidade, ainda que elas,
por si s6, nada fazem ou dizem sem contato com o artifice (GAUTHIER, 2013).

Os saberes profissionais sao personalizados e estruturados, sendo incoerente
reduzir o docente a um objeto de cognicao, ainda que disponha, obviamente, de
um importante sistema cognitivo, sobretudo, para efetivacao de sua praxis. Sao,
entretanto, seres humanos, dotados de emocoes, detentores de uma historia de vida
que calcam cultura e personalidade, capazes de apropriar, incorporar e subjetivar
conhecimentos a partir de experiéncias prévias e do contexto de trabalho (CAR-
TER, 1990; TARDIF, 2014a).

Assim, é valido atentar que os saberes profissionais carregam a marca do ser
humano. Ha, pois, que levar em consideracao de que a profissao docente €, fun-
damentalmente, dependente da interacdo humana, bem como o processo de cons-
trucao do proprio saber (CHARLOT, 2000; TARDIF, 2014a). Nao se trata apenas
de um processo interativo de mediacao, mas do principal processo de mediacao
que permite entender a relacao que os proprios docentes fazem entre competéncias
profissionais e as proprias preferéncias, talentos pessoais e habilidades naturais
durante a pratica educativa (TARDIF & LESSARD, 2000).

A pratica educativa pressupoe interacao, considerando o processo de formacao
expressado em uma relacao dialégica. Ha de se ter, portanto, um respaldo meto-
dolodgico, isto é, organizacao e planejamento dos contetidos e objetivos de uma aula
que permita a reflexdo e a transformacao do saber; e didatico, de modo a aplicar o
método, colocar em acao a metodologia prévia para garantir o saber pedagogico, co-
adunando todo o processo de ensino. (TARDIF, 1999; LIBANEO, 2013; BRESSAN,
2014).

Desse modo, a pratica educativa é uma das categorias fundamentais da atividade
humana, dotada de valores tao significativos quanto o trabalho, a técnica, a arte ou
a politica (TARDIF, 2014b). Nao obstante, a pratica educativa, também esta vincu-
lada a elaboracdo de reflexdes atreladas ao como ensinar, o que ensinar e para quem
ensinar e porque ensinar, tomando como base o sujeito que aprende, de como ele
lida com esse processo, as necessidades que possui e o contexto em que esté inse-
rido, ou seja, sua individualidade e assimilacdo (GHIRALDELLI JUNIOR, 2002),
ratificando, portanto, a importancia de se aferir as experiéncias de aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

A prética educativa ndo esta assentada por conhecimentos técnicos, objetivos e
concretos, enquanto revestida pela praxis. Pressupoe, sim, interacao, dialogo e uma
funcao social para materializar, de forma critica, conceitos e teorias em saberes
palpaveis a partir de recursos internos disponiveis - capacidades pessoais, experi-
éncias, forca e controle mental.
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Os saberes sao construidos a partir do momento em que carecem de mobiliza¢ao
e os gatilhos, para tanto, provém do contexto, que norteara o processo de mobili-
zacao de saberes, isto €, a busca pela caixa de ferramentas e, em seguida, a procura
pelas ferramentas, dentre as que disponho, para solucionar dada questao.

Assim, cabe ao docente oportunizar o emergir de um ambiente de aprendizagem
adequado ao contexto educacional, levando em consideragao sua prépria humani-
tude e, sobretudo, a dos alunos. Para tanto, a sistematizacao de propostas pedago-
gicas apropriadas passa pela compreensio e reflexdo da praxis, isto €, uma gestao
pedagogica entre teoria e pratica norteada por uma intencionalidade, bem como a
mobilizacao dos saberes docentes profissionais, por sua vez, ponderada pela consti-
tuicao epistemologica do professor.

Ao estudar, refletir e discutir possibilidades de oferecer um novo sentido ao
proprio conhecimento e suas origens, é possivel pensar o contexto docente, suas
exigéncias a partir do jogo e sua consonante sistémica e complexa, rodeada por in-
teragoes, imprevisibilidades, atitudes assimilativas e a busca por um engajamento a
atividade educativa e no sentido funcional emanada ao ambiente de aprendizagem
que tenha potencial transformador, suplantando concepcoes tradicionais de ensino.
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