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DO CONTEUDO E PROCESSO DE RACIOCINIO E ACAO PEDAGOGICA
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RESUMO: Ao apresentar as propostas do conhecimento pedagégico do contetdo e do processo
de raciocinio e da agdo pedagogica, Shulman nio explicitou, em sua teoria, as possfveis relagoes
entre elas. Visando a analisar tais relagdes, este ensaio colocou lado a lado esses dois temas
nucleares nos estudos de Shulman e, respaldado por outras investigacoes que abordam esses
temas, buscou descobrir como podem se inter-relacionar na formacao inicial de professores.
As informagdes analisadas permitem inferir que ambas as propostas mantém estreita, recfproca
e quase interdependente relacio entre si, de modo que se permeiam, se complementam e somam
esfor¢os no sentido comum de transformar os conhecimentos do conteudo dos futuros pro-
fessores em conhecimentos ensinaveis aos alunos. A consideragdo dessas questoes pelos progra-
mas de formacio e sua implementagio, por meio de praticas pedagdgicas e suas reflexdes, tem
potencial para integrar esses elementos e qualificar a formagao inicial dos futuros professores.
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Introducao

Aliando a sagacidade agucada de uma astuta raposa e a incisiva
persisténcia de um ourico-cacheiro, como alude Wilson (2004), Lee
Shulman encabecou projetos de investigacao que expandiram e aprofun-
daram, de forma indelével, a compreensio nos dominios do conhecimen-
to e raciocinio profissional, da pedagogia da formacao profissional, da
avaliacao do ensino e do conteudo e carater da investiga¢ao. Ao longo dos
anos, os caminhos percorridos por Shulman foram iluminados por algu-
mas de suas propostas mais eminentes, entre as quais se destaca a do
conhecimento pedagdgico do conteudo.

Pela grande atencao recebida nos dltimos anos, a participagao do
conhecimento pedagdgico do conteido tem sido ressaltada tanto na for-
magcao inicial quanto na formagdo continuada e na atuacdo profissional
dos professores, o que tem contribuido para o avan¢o do conhecimento
sobre o tema (ABELL; LEDERMAN, 2007; CHEN, 2004; GRABER,
1995; GRACA, 1997, 2001; GRACA; JANUARIO, 2000; GRIFFIN et al.,
1996; KIND, 2009; MIZUKAMI, 2004; PARK; OLIVER, 2008;
SEGALL, 2004). Além de compor a base de conhecimentos para o ensi-
no, juntamente com os conhecimentos dos alunos, do conteudo, pedago-
gico geral e do contexto, a0 conhecimento pedagogico do contetdo ¢ atri-
buida a responsabilidade de integrar os demais componentes da base,
visando ao ensino do conteudo aos alunos (COCHRAN et al., 1991;
ENNIS, 1994; GROSSMAN, 1990; JENKINS; VEAL, 2002; SHUL-
MAN, 1987).

Essas pesquisas permitem reconhecer o conhecimento pedago-
gico do conteudo como aquele que o estudante-professor utiliza para, a
partir dos seus objetivos, da realidade dos alunos e das caracteristicas do
contexto de ensino e aprendizagem, convocar, gerir e fazer interagir os
conhecimentos da base de conhecimentos para o ensino, visando a
adaptacdo, a transformacdo e a implementacao do conhecimento do
conteudo a ser ensinado, de modo a torna-lo compreensivel e ensinavel
aos alunos.

Percebe-se que, ao ser confrontado com dilemas e situa¢des-pro-
blema, o conhecimento pedagégico do conteido desencadeia uma
sequéncia de tarefas que, em conjunto com diferentes momentos de refle-
xa0, encaminha tanto ao alcance dos objetivos da pratica pedagdgica
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quanto a aprendizagem dos alunos (ALTET, 2001; GIMENO
SACRISTAN, 1995, HEGARTY, 2000; MEIRIEU, 2002; PEREZ-
GOMEZ, 1995; SCHON, 1995; SEBREN, 1995; SHULMAN, 1987;
TSANGARIDOU; O’ SULLIVAN, 1994).

E justamente esse o espago por onde a presente anilise pretende
adentrar a formacao inicial de professores. Seu objetivo ¢, portanto, estabe-
lecer um paralelo entre as tarefas desempenhadas pelo conhecimento peda-
gogico do conteudo e as etapas do processo de raciocinio e agao pedagdgi-
ca, ambos propostos por Shulman (1987), de modo a verificar como con-
vivem, interagem ou, eventualmente, se sobrepdem umas as outras.

A importancia de se investigar tal paralelismo foi destacada, jus-
tamente, por Shulman (1993), quando admitiu ter, ele préprio, contribui-
do para uma relativa confusao instaurada entre trés distintos conceitos do
conhecimento pedagdgico do conteudo:

1) uma forma de entendimento que professores possuem (ou deveriam pos-
suir) que distingue seu pensamento e raciocinio daquela caracteristica de mero
expert no assunto; 2) parte da base de conhecimento para o ensino, um corpo
de conhecimento cientifico, habilidade e — em certa medida — disposi¢ao, que
distingue ensinar como uma profissio e inclui aspectos de racionalidade téc-
nica e de capacidades de julgamento, improvisa¢ao e intuicio, que Schon cha-
mou “reflexdo na a¢ao”; 3) um processo de raciocinio e a¢ido pedagdgica por
meio do qual professores aplicam seu conhecimento eficientemente para
resolver o problema de ensinar algo em um contexto especifico; desempe-
nham seus planos cuidadosamente, aperfeicoando-os e improvisando de
forma espontinea quando situages de ensino imprevisiveis e inevitaveis sut-
gem; e desenvolvem novos conhecimentos, intui¢oes e disposicbes (SHULMAN,
1993, p. 56-57, traducido nossa).

A estratégia utilizada para tentar dar conta do objetivo deste
ensaio e langar luz sobre essa relativa confusao a que se refere Shulman
(1993) foi a de colocar, lado a lado, suas duas propostas (SHULMAN,
1987). Buscou-se esmiugar as caracteristicas e peculiaridades dessa relagao
com o respaldo das produgdes cientificas que, ao longo dos anos, se preo-
cuparam em refletir sobre a constru¢ao e o desenvolvimento tanto do
conhecimento pedagogico do conteudo quanto do processo de raciocinio
e a¢do pedagogica.

O desafio de elucidar como o conhecimento pedagogico do con-
teudo dos futuros professores se constroi no decorrer do processo de for-
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magao inicial vem sendo assumido pelos autores nos ultimos anos, e este
ensaio tedrico integra os esfor¢cos empreendidos nesse sentido. Mais espe-
cificamente, este ¢ um dos ensaios que compdem a fundamentagao teori-
ca da tese realizada pelo autor principal, sob orientacio dos segundos
autores, no Programa de Doutoramento em Ciéncias do Desporto da
Universidade do Porto, Portugal.

Para uma melhor organizagao das informacgoes discutidas neste
ensaio, elas foram divididas em trés partes. Inicialmente, é apresentado o
modelo de raciocinio e ag¢ao pedagdgica. Na sequéncia, em diferentes
momentos de reflexao, é analisado como o conhecimento pedagdgico do
conteudo gere suas fungdes nas praticas pedagdgicas. Por dltimo, algumas
ilagbes sao elaboradas sobre as relagdes entre o processo de raciocinio e
acao pedagdgica e o conhecimento pedagogico do conteudo.

Processo de raciocinio e acdo pedagdgica

Proposto originalmente por Shulman (1987, p. 12), o processes of
pedagogical reasoning and action, ou processo de raciocinio e agao pedagogica,
retrata uma sequéncia de eventos desencadeada nas praticas pedagdgicas
cujo objetivo principal é possibilitar ao estudante-professor a construgao
de conhecimentos relativos a como ensinar diferentes assuntos, para dife-
rentes alunos e em contextos distintos. Para isso, Shulman (1987, p. 15)
descreve o processo de raciocinio e a¢ao pedagogica como um ciclo for-
mado por seis elementos, nomeadamente: compreensao, transformagao,
instrucao, avaliagao, reflexao, e nova compreensao, que abrangem diferen-
tes etapas do envolvimento do estudante-professor com sua base de
conhecimentos e a pratica pedagogica, no sentido da construcao do seu
conhecimento pedagdgico do conteudo. A inter-relagdo desses seis ele-
mentos foi sugerida por Salazar (2005, p. 7), em um diagrama construido
a partir do proprio processes of pedagogical reasoning and action, de Shulman
(1987, p. 15), como ilustrado na Figura 1:
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Figura 1. Modelo de raciocinio e acdo pedagdgica (traducdo nossa)
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Fonte: Adaptado de Salazar (2005, p. 7), a partir da tabela 1 de Shulman (1987, p. 15).

A seguir, sao apresentados, de forma sintetizada, cada um desses
seis elementos:

1. Compreenséo: propée a construgio de um nivel de compreen-
sao minimo sobre os propositos e a forma como ¢é estruturada determi-
nada 4rea do conhecimento e sobre as ideias relacionadas tanto com essa
mesma area quanto com outras ideias sobre outras areas. Diferentes auto-
res explicam que o desenvolvimento da capacidade de compreensio busca
fazer com que os estudantes-professores nao apenas conhe¢am um assun-
to especifico, mas que diversifiquem ao maximo suas formas de com-
preender, de saber e de interpretar o assunto (GROSSMAN et al., 1989;
SHULMAN, 1987; SIEDENTOP, 2002; VALLI; RENNERT-ARIEYV,
2002);

2. Transformacéo: refere-se ao tratamento e a gestio a que sao
submetidos os conhecimentos, integrantes da base de conhecimentos,
visando a construcao de uma concepgao e de uma representagao particu-
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lar e individualizada do estudante-professor sobre a matéria a ser ensina-
da. A exemplo de Shulman (1987), Calderhead (1988) e Grossman et al.
(1989) também interpretam essa transformacao a partir das alteracOes as
quais os estudantes-professores impdem seus conhecimentos relaciona-
dos ao conteudo, com o objetivo de gerir a constru¢ao do conhecimento
dos seus alunos.

Para que as respectivas convocacdo, gestio e transformagao
dos conhecimentos do conteudo sejam possiveis, Shulman (1987, p. 16-
17) sugere, e a literatura corrobora, a combinac¢ao de cinco diferentes sub-
processos: (1) preparagiao ou interpretacio critica, que pode ser analisada sob a
6tica tanto dos critérios de selegao dos materiais didaticos quanto da pro-
pria avaliagdo da sua adequagdo, ou nao, aos objetivos, a0 contexto e aos
alunos; (2) representagio das ideias, que se refere as analises, “analogias, ilus-
tracoes, metaforas, exemplos, experimentagdes, simulagdes, dramatiza-
¢Oes, musicas, filmes, casos de ensino, demonstrages” e demais formas
de representar o assunto para os alunos visando a construgao de “pontes”
entre a compreensao que o estudante-professor tem sobre os conheci-
mentos em sua base de conhecimentos e aquilo que se espera dos alunos
(MIZUKAMI, 2004, p. 6); (3) selecio das estratégias de ensino, que diz respei-
to a utilizacao nao apenas dos métodos tradicionais de ensino e aprendi-
zagem, mas de estratégias alternativas de ensino, de organizacao e de ges-
tao que possibilitem a explora¢io e a construcao, individual e/ou coleti-
va, de novos conhecimentos por parte dos alunos; (4) adaptacio, que sao
todas as modifica¢Oes possiveis de serem implementadas na pratica peda-
gobgica visando a tornar o assunto acessivel aos alunos, independentemen-
te de quais sejam suas experiéncias ou concepgdes anteriores, niveis de
conhecimento, intetesses e habilidades; e (5) adaptacies “conjuntas”, cujo
desafio é nao apenas levar em conta as caracteristicas e particularidades de
cada um dos alunos, mas analisa-las de forma coletiva e integrada, perce-
bendo as diferentes individualidades que estruturam o perfil social daque-
le grupo (GRIFFIN et al., 1996; MIZUKAMI, 2004; SHULMAN, 1987,
VALLI; RENNERT-ARIEYV, 2002);

3. Instrucéo: envolve o desempenho observavel do estudante-pro-
fessor na implementagao de diferentes estratégias de ensino, incluindo
aspectos pedagdgicos “cruciais” (SHULMAN, 1987, p. 17), como organi-
zagdo e gestao do contexto de ensino e aprendizagem; utilizagao de
explicagbes, descricoes e demonstragoes claras e compreensiveis aos
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alunos; e acompanhamento, assisténcia e intera¢ao com os alunos a partir
de suas concepgdes ou questionamentos, respostas ou reagdes, admiragao
ou ceticismo (CARTER, 1990; GROSSMAN et al., 1989; SHULMAN,
1987; VALLI; RENNERT-ARIEV, 2002);

4. Avaliacdo: refere-se tanto aos processos formais de avaliacio da
aprendizagem e da evolu¢iao dos alunos quanto a coleta de informagdes
subjetivas a partir da intera¢ao com eles. Essas informagoes se referem ao
alcance, ou nao, dos objetivos da pratica pedagogica, seja para cada aluno
em particular, seja para a turma de alunos. O foco da avaliagao, nesse caso,
nao sao os alunos, mas o desempenho e a influéncia do estudante-profes-
sor para o alcance dos objetivos.

Portanto, seja de maneira direta, seja de maneira indireta, de
modo formal ou informal, o objetivo da etapa de avaliagdio no processo
de raciocinio e agao pedagogica, como afirmam varios autores, é oferecer
ao estudante-professor um feedback da sua atuagiao docente e da sua capa-
cidade de transformar seus proprios conhecimentos (relacionados ao con-
teudo) em conhecimentos que sejam compreendidos, assimilados e apren-
didos pelos alunos (GROSSMAN et al.,, 1989; PARK; OLIVER, 2008;
SHULMAN, 1987; VALLL; RENNERT-ARIEV, 2002; WOODS et al.,
2000);

5. Reflexdo: tem como meta analisar a maneira como se desenvol-
veu a pratica pedagdgica, visando a reconstrui-la e a revivé-la, para, assim,
recapitular como os eventos ocorreram, quais emogdes surgiram e como
os aprendizados se deram. Névoa (1995), Pérez-Gomez (1995) e Schon
(1995) ensinam que essas reflexées tém como objetivo principal fazer
uma revisao da pratica pedagogica, comparando os objetivos iniciais com
aqueles efetivamente obtidos, extraindo dessa analise elementos que
orientem futuras situa¢oes de ensino e aprendizagem,;

6. Nova compreensdo: de acordo com Ennis (1994), Shulman
(1987) e Woods et al. (2000), esse ¢ o momento em que o estudante-pro-
fessor se da conta de que, a partir de uma desestabilizagao inicial gerada
por dilemas ou situagdes-problema, conseguiu reestruturar sua base de
conhecimentos, seja reconstruindo os que a integravam, seja construindo
novos a partir daqueles. Esse processo de autoesclarecimento pode se
desenvolver ndo somente com conhecimentos novos ou reestruturados,
mas também com os antigos. Nesse sentido, diferentes autores tém defen-
dido que, nas reflexGes sobre as praticas pedagogicas, os estudantes-pro-
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fessores podem se dar conta de que determinado conhecimento pode ser
utilizado para solucionar uma situagao-problema especifica, o que nao
compreendiam anteriormente; era um conhecimento que, apesar de pos-
sufrem, nao sabiam que poderia ser utilizado em certas circunstancias
(GROSSMAN et al., 1989; PARK; OLIVER, 2008; VALLI; RENNERT-
ARIEV, 2002). Essa situacao pode ser interpretada, pois, uma nova com-
preensiao acerca de um antigo conhecimento que, consequentemente,
adquire novo status na base de conhecimentos.

Apesar de o processo de raciocinio e agao pedagogica proposto
por Shulman (1987) ser apresentado nessas seis etapas, é ressaltado por
ele e por outros autores que sua utilizagao nas praticas pedagogicas nao
sera sequencial ou hierarquica, como se o inicio de um estagio dependesse
do encerramento de outro (ALTET, 2001; GRACA, 1997; HEGARTY,
2000; SALAZAR, 2005; TARDIF; RAYMOND, 2000). Outro aspecto a
destacar, como o fazem Behets e Vergauwen (2000), Ennis (1994) e Park e
Oliver (2008), ¢ que o carater dinamico, instavel e imprevisivel das praticas
pedagdgicas impossibilita sua organizagao e estruturagao prévia, impondo
ao estudante-professor o desafio de gerenciar essas questoes simultanea-
mente, para alcangar seus objetivos e a aprendizagem dos alunos.

Uma vez apresentadas as diferentes etapas do processo de racio-
cinio e a¢ao pedagodgica, e reconhecendo a relevancia de suas proposi¢des
para a formacdo dos futuros professores, pretende-se, a partir deste
momento, direcionar o foco de analise para o conhecimento pedagdgico
do conteudo e a maneira como gere suas func¢des nas praticas pedago-
gicas.

Reflexdes no processo de construcao do conhecimento pedagdgico do conteido

O estudo dos diferentes momentos de reflexao relacionados a
pratica profissional do professor nao ¢é original, ja que tem sido ampla-
mente debatido nos dltimos anos (GIMENO SACRISTAN, 1995;
NOVOA, 1995; PARK; OLIVER, 2008; PEREZ-GOMEZ, 1995; PER-
RENOUD, 2002; SCHON, 1995; SEBREN, 1995; TSANGARIDOU; O’
SULLIVAN, 1994; VALLIL, RENNERT-ARIEV, 2002; ZEICHNER,
1995, 2008). Em vez de prosseguir com o debate a respeito das reflexdes
realizadas antes, durante e depois das praticas pedagogicas, este ensaio
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buscou se apoiar no lastro tedrico construido por esses estudos para ana-
lisar a possivel relacao estabelecida entre a base de conhecimentos para o
ensino, o processo de raciocinio e agao pedagoégica e as modalidades de
praticas pedagogicas, no sentido da constru¢ao do conhecimento pedago-
gico do conteudo dos futuros professores.

A literatura consultada permite supor que a intersec¢ao desses
trés momentos de reflexdo esta na selegao de informacgdes a partir dos
dilemas e das situagOes-problema, sem as quais o conhecimento pedago-
gico do conteudo nao saberia nem por onde comegar e nem tragaria seus
objetivos na pratica pedagdgica. O inicio da participa¢ao do conhecimen-
to pedagdgico do conteudo depende, portanto, das informagdes sobre o
contexto de ensino e aprendizagem, essas advindas de diferentes momen-
tos de reflexio (BEHETS; VERGAUWEN, 2006; PARK; OLIVER,
2008).

Ao se posicionar ante situagoes de ensino e aprendizagem reais,
simuladas ou ficticias, e tanto vividas pessoalmente quanto pelos colegas
ou professores, o objetivo do estudante-professor é, por intermédio de
suas reflexoes, extrair informagoes relevantes da pratica pedagdgica
(SEBREN, 1995; TSANGARIDOU; O’ SULLIVAN, 1994), de modo a
alimentar o conhecimento pedagégico do conteudo e fazé-lo gerir a busca
da solucido dos dilemas e das situagOes-problema detectadas (PARK;
OLIVER, 2008).

Para que o estudante-professor possa refletir de maneira cons-
ciente e objetiva, a literatura sublinha que sua base de conhecimentos
necessita estar provida de conhecimentos oriundos de diferentes fontes e
relacionados a todas as instancias do processo de ensino e aprendizagem,
como, por exemplo, os conhecimentos dos alunos; do contetido; pedago-
gico geral; do contexto educacional; e pedagoégico do conteudo
(BEHETS; VERGAUWEN, 2006; CALDERHEAD, 1988; COCHRAN
et al, 1991; GIMENO SACRISTAN, 1995; GRACA, 2001; GROS-
SMAN, 1990; MIZUKAMI, 2004).

De modo geral, as proposi¢des dos autores analisados permitem
inferir que a quantidade e e a qualidade das informagoes extraidas do
meio dependerdo das caracteristicas da pratica pedagodgica e, principal-
mente, da consisténcia dos conhecimentos disponibilizados na base de
conhecimentos e da estrutura do conhecimento pedagogico do conteudo.
Tanto a base de conhecimentos quanto o conhecimento pedagdgico do
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conteudo, além de serem influenciados pelas praticas pedagogicas, também
determinam o nivel de criticidade das reflexdes do estudante-professor.

Reflexdes antes da pratica pedagogica

Conforme sugerem estudiosos como Noévoa (1995), Pérez-
Goémez (1995) e Schon (1995), no periodo que antecede a intervengao
pedagdgica, denominado “reflexdo para a agao”, é indicado que os pro-
gramas de formacao e os professores-formadores implementem estraté-
gias que coloquem os estudantes-professores diante de diferentes contex-
tos de ensino e aprendizagem.

Essas estratégias podem ser estruturadas, segundo Valli e
Rennert-Ariev (2002), por exemplo, sob a forma de observacées orienta-
das de situagdes de ensino e aprendizagem ficticias ou simuladas, ao vivo
ou gravadas em video; de estudos de caso de aulas, de professores ou de
alunos; de analises tanto de praticas pedagdgicas dos colegas quanto de
aulas ministradas por professores experientes; de debates com a participa-
¢ao dos colegas e dos professores-formadores; bem como de pesquisas e
apresentacoes de trabalhos, tanto individual quanto coletivamente, rela-
cionadas ao processo de ensino e aprendizagem.

Diferentes autores atribuem a experiéncias dessa natureza a virtu-
de de confrontar os estudantes-professores com diferentes dilemas e situa-
¢Oes-problema, que lhes lancam desafios e lhes permitem analisar o com-
portamento do seu conhecimento pedagdgico do conteudo diante de dife-
rentes realidades (MEIRIEU, 2002; PEREZ-GOMEZ, 1995; SEBREN,
1995), verificando como cumpre suas fungdes de receber as informagoes
advindas das reflexdes; convocar os conhecimentos na base de conheci-
mentos; processar e fazer interagir essas informagdes e esses conhecimen-
tos; e propor estratégias de intervencao. E destacado na literatura, inclusive,
que essas experiéncias, além de reestruturarem o conhecimento pedagdgico
do conteudo, ampliam e fortalecem os conhecimentos que integram a base
de conhecimentos e aperfeicoam a capacidade do estudante-professor de
realizar reflexdes sobre praticas pedagdgicas com diferentes caracteristicas,
seja antes, durante ou apds a sua realizacio (BEHETS; VERGAUWEN,
2006; MEIRIEU, 2002; PEREZ-GOMEZ, 1995; SEBREN, 1995).

Park e Oliver (2008) defendem que esses objetivos sao alcanga-
dos a medida que os dilemas, gerados na pratica pedagogica, sio absorvi-
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dos por meio de reflexdo e enviados para o conhecimento pedagdgico do
conteudo, que, por sua vez, busca, na base de conhecimentos, os conhe-
cimentos relacionados e com potencial de solugao. Esse processo gera,
conforme descreve Schon (1995, p. 85), “confusao e incerteza” no estu-
dante-professor, pois sua base de conhecimentos ¢ desestabilizada, suas
concepgdes sobre o assunto sao testadas e a maneira como interpreta seu
ensino é colocada em xeque, o que produz importantes mudangas na base
de conhecimentos e, por consequéncia, no conhecimento pedagégico do
conteido (CALDERHEAD, 1988; GROSSMAN et al., 1989; SCHON,
1995; SHULMAN, 1987).

Além desses objetivos, essa etapa de reflexao para a acdo tam-
bém pode assumir um carater de diagnéstico ou de sondagem, como pro-
poem, respectivamente, Tani (1995) e Meirieu (2002), quando as preocu-
pac¢oes do estudante-professor se direcionam a pratica pedagogica poste-
rior, na qual assumira o papel de professor-estudante. Nesse caso, ¢ feito
um exercicio de pré-visao, na tentativa de dissecar o contexto onde se rea-
lizara a aula, para dele extrair informagdes que sejam uteis. Como expli-
cam Calderhead (1988) e Sebren (1995), esse processo de levantamento
das principais demandas da situacdo de ensino e aprendizagem subsidia
tanto a elaboragao do planejamento da aula quanto o estabelecimento de
objetivos a serem alcangados e de estratégias pedagogicas, que viabilizem
seu alcance.

Considerando sua importancia na constru¢ao do conhecimento
pedagdgico do contetdo, autores como Behets e Vergauwen (2006) e
Tsangaridou e O’ Sullivan (1994) advertem que as estratégias implemen-
tadas no periodo de reflexdo para a a¢do necessitam ser elaboradas de
maneira a exigir o maximo desse conhecimento, impondo-lhe dificulda-
des, dilemas e situagdes-problema o mais proximos possivel daquelas pre-
sentes nas situagoes reais de ensino e aprendizagem.

Destaca-se, a partir da analise das proposi¢des da literatura a res-
peito das reflexGes que antecedem a realizagdo das praticas pedagogicas,
que elas possibilitam o desenvolvimento das etapas de compreensao e de
transformagao, integrantes do processo de raciocinio e agao pedagogica.
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Reflexdes durante a pratica pedagdgica

Na linha de raciocinio aqui apresentada, relativamente a inser¢ao
gradual na pratica docente, o futuro professor ainda nao participou de
praticas pedagogicas nas quais pudesse assumir o papel de professor-estu-
dante, e suas reflexGes direcionaram-se para praticas pedagogicas ficticias,
simuladas ou ministradas pelos colegas ou pelos professores. Dessa
forma, em todas as suas reflexdes, o estudante-professor necessitou fazer
um exercicio de imaginagao, como se aquelas situagdes estivessem ocor-
rendo com ele, e como se fosse ele quem tivesse de responder aos desa-
fios impostos pelas situagdes (CALDERHEAD, 1988; MEIRIEU, 2002).
Por isso, além de nio influenciar a realidade, o estudante-professor tam-
bém nio foi significativamente afetado por ela, independentemente de
quais tenham sido suas decisdes pedagogicas.

Entretanto, Ennis (1994) argumenta que, durante as praticas peda-
gogicas, o estudante-professor deixa de ser expectador e assume o papel de
protagonista, e, por interagir com alunos reais, em situacoes reais de ensino
e aprendizagem, suas decisOes desencadeiam consequéncias que ele neces-
sita gerir e pelas quais ele proprio tem de se responsabilizar.

Praticas pedagdgicas com essas caracteristicas submetem o
conhecimento pedagdgico do conteudo, como explicam Behets e
Vergauwen (2006) e Formosinho (2001), a um grau de exigéncia que é, em
alguns casos, muito proximo daquele encontrado somente nos estagios
curriculares ou na propria atuagao profissional. Do mesmo modo, Valli e
Rennert-Ariev (2002) defendem que, assim, é possibilitada ao estudante-
professor uma formagao contextualizada e que considere tanto a realida-
de social e educacional quanto algumas facetas da propria profissao
docente.

Para que isso efetivamente ocorra, é recorrente na literatura a
necessidade de que os programas de formacgao proponham e implemen-
tem diferentes modalidades de praticas pedagogicas, permitindo que os
estudantes-professores, ao longo da formagao inicial, ministrem aulas em
grupo e individualmente; na propria institui¢ao de ensino superior e na
escola; para seus colegas e para alunos em idade escolar; para pequenos
grupos e para turmas inteiras; e desde uma unica atividade até a unidade
didatica completa. F de cada uma dessas modalidades de prética pedagé-
gica que se originam, simultaneamente, diversos estimulos, dilemas e
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situagoes-problema que, a0 mesmo tempo que desafiam e aperfeicoam o
conhecimento pedagégico do conteudo, exigem sua interven¢ao para
soluciona-los (BEHETS; VERGAUWEN, 2006; GIMENO SACRISTAN,
1995; MARCON et al., 2007; MEIRIEU, 2002; PARK; OLIVER, 2008;
SETTON, 2002).

No processo de reflexdo na ag¢ao, conforme denominam autores
como Névoa (1995), Pérez-Goémez (1995) e Schon (1995), o estudante-
professor dedica sua atengdo para o contexto de ensino e aprendizagem
que se materializa na sua frente, de onde, a partir de critérios construidos
em todas as experiéncias e vivéncias anteriores, e que estao armazenados
na sua base de conhecimentos, necessita extrair informacoes relevantes
(SEBREN, 1995; ZEICHNER, 1995). Ao fazer uso desses critérios, o
estudante-professor ativa todos os seus sentidos e apura sua sensibilidade
para absorver da pratica pedagogica os dilemas e as situagoes-problema
que se sobressaem (GIMENO SACRISTAN, 1995; MEIRIEU, 2002;
SETTON, 2002; TSANGARIDOU; O’ SULLIVAN, 1994).

Nessa etapa, a reflexdo 7a agio também assume o carater de
diagnéstico proposto por Meirieu (2002) e Tani (1995), tal como ocorre
na reflexdo para a agao. Ao analisar o carater de diagnéstico da reflexao na
acao, Calderhead (1988) e Park e Oliver (2008) explicam que sao empre-
gados conhecimentos da base de conhecimentos com o objetivo de disse-
car o contexto, separar as informagdes por categorias, selecionar as que
tém maior potencial para causar problemas ou dificuldades, e estabelecer
prioridades.

Percebe-se que esse diagndstico tem sua participagao destacada
por exercer as fungoes de filtragem e de selecao das informagdes advin-
das do contexto de ensino e aprendizagem, o que enaltece sua importin-
cia para o proprio conhecimento pedagogico do conteudo, que depende
dessas informagoes para intervir com sucesso nas praticas pedagogicas.
Em fungao da qualidade das informagdes que disponibilizar para o conhe-
cimento pedagdgico do contetdo, o diagnostico tera poder, inclusive, de
determinar os rumos do processo de ensino e aprendizagem.

Uma vez recebidas essas informacdes, Gimeno Sacristan (1995)
e Grossman et al. (1989) esclarecem que o conhecimento pedagoégico do
conteudo inicia, efetivamente, sua participacdo na situagdo de ensino e
aprendizagem, quando seleciona a situagao-problema prioritaria e convo-
ca, na base de conhecimentos, tanto os conhecimentos construidos
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durante o planejamento da aula, nas reflexGes antes da pratica pedagogi-
ca, quanto todos os demais que se relacionem com a situagao de ensino e
aprendizagem em questdo. A analise desses processos de selecao e de con-
vocagao permite supor que as informagoes extraidas da situacao de ensi-
no e aprendizagem pelo diagnostico fagam com que o conhecimento
pedagdgico do conteudo provoque uma turbuléncia na estrutura interna
da base de conhecimentos, de modo a encontrar meios que possibilitem a
solu¢io da situagdao-problema, o que vem a corroborar alguns indicios da
literatura (CALDERHEAD, 1988; CARTER, 1990; GROSSMAN et al.,
1989; PARK; OLIVER, 2008; SCHON, 1995; ZEICHNER, 1995).

As estratégias de formagao, assim concebidas, evidenciam a par-
ticipagdo da etapa de compreensao do processo de raciocinio e agao pedago-
gica, a medida que geram uma desestabilizagao inicial na base de conheci-
mentos do estudante-professor e testam seus conhecimentos e suas con-
cepgodes a respeito da matéria e de seu ensino. Da mesma forma, observa-
se a participa¢ao de subprocessos da etapa de #ransformagao do processo de
raciocinio e agdo pedagdgica, ja que conhecimentos necessarios para a
situagao de ensino e aprendizagem estdo sendo acionados a partir da base
de conhecimentos pelo conhecimento pedagégico do conteddo.

Independentemente das origens ou das caracteristicas da situa-
¢ao-problema, os conhecimentos que se fazem necessarios para sua solu-
¢ao estao relacionados, de uma forma ou de outra, as proposicoes de Altet
(2001) quanto aos conhecimentos docentes, ou seja, aos (1) conbecimentos
para ensinar, que sao, além do préprio conhecimento pedagoégico do con-
teudo, os conhecimentos do conteudo para ensinar, dos alunos, pedago-
gico geral e do contexto; ou aos (2) conbecimentos a serem ensinados, que,
representados pelo conhecimento do contetddo a ser ensinado, dizem res-
peito especificamente ao assunto em pauta.

A dinamica e complexa interagao dos conhecimentos para ensi-
nar com os conhecimentos a serem ensinados, a qual ¢ gerida pelo conhe-
cimento pedagogico do conteido, resulta na transformacao do conheci-
mento do conteudo a ser ensinado em conhecimento realmente ensinavel.
Ao mesmo tempo, essa interagao testa as concepgdes até entao aceitas,
verifica a adequagao ou nao dos encaminhamentos metodoldgicos pro-
postos e projeta as proximas decisoes a serem tomadas. A essa altura da
pratica pedagogica, as etapas de compreensao e de transformagao, integrantes
do processo de raciocinio e a¢ao pedagogica, ficam explicitas e atuam
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intensamente, relacionando-se intimamente tanto com a base de conheci-
mentos quanto com o conhecimento pedagogico do conteudo.

Ao ser detectada a situagao-problema prioritaria € a0 serem sele-
cionados os conhecimentos que se aplicam a ela, o conhecimento peda-
gogico do conteudo estabelece as estratégias de agao, e se passa, confor-
me propde Gimeno Sacristan (1995), a decidir como esse conhecimento
do conteddo ensinavel sera abordado com os alunos. Identifica-se, aqui,
mais uma vez, a participa¢ao evidente da etapa de #ransformagio do proces-
so de raciocinio e agao pedagdgica, especificamente por meio dos subpro-
cessos de representacao de ideias e de selecao das estratégias de ensino.

Nota-se que, em todas as etapas anteriores, o conhecimento
pedagdgico do conteudo limitou-se a intermediar um dialogo entre a base
de conhecimentos e a pratica pedagdgica, em que os conhecimentos
foram convocados e relacionados entre si sem a producao de um feedback
a respeito do sucesso ou nao das estratégias pedagogicas propostas. Ou
seja, a participagao do conhecimento pedagdgico do contetido se resumiu
em observar, analisar e propot, no campo abstrato, alternativas de inter-
vengao, mas sem uma efetiva aplicagao na pratica, tal como propuseram
Calderhead (1988) e Meirieu (2002).

Além disso, ¢ muito provavel que o conhecimento pedagdgico
do contetdo tenha enfrentado alguns dilemas e situagdes-problema quan-
do o estudante-professor ministrou, por exemplo, aulas para seus colegas
na Instituicao de Ensino Superior. Nessas situac¢Oes, analisadas por auto-
res como Carter (1990), Graber (1990) e Marcon et al. (2007), o conheci-
mento pedagbgico do conteudo teve oportunidade de estabelecer relagoes
e de verificar, até determinado ponto, a aplicabilidade ou nao de algumas
estratégias para a solucdo de distintas situagdes-problema.

Entretanto, apenas agora o estudante-professor tera oportunida-
de de ver, de fato, suas estratégias pedagogicas aplicadas em situagoes reais
de ensino e aprendizagem, com alunos em idade escolar, com interesses,
necessidades e objetivos também reais. Nesse momento, ¢ possivel obser-
var a participacdo da etapa de strugao do processo de raciocinio e agao
pedagdgica, ja que o estudante-professor manifesta, por meio de suas
agoes, a maneira como desempenha suas fung¢oes docentes.

Do mesmo modo, a intervenc¢ao nas praticas pedagogicas permi-
te avaliar nao apenas o desempenho do estudante-professor, mas também
a incidéncia de todas as etapas anteriores do programa de formagao na
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sua personalidade docente e profissional, quais sejam: (1) as reflexdes
antes da pratica pedagdgica; (2) as etapas de compreensio e de transformagio
do processo de raciocinio e a¢ao pedagdgica; (3) a convocagio e a intet-
relagdo dos conhecimentos dentro da base de conhecimentos por inter-
médio do conhecimento pedagégico do conteddo; e (4) todas as demais
estratégias pedagdgicas propostas pelo programa de formagio e imple-
mentadas pelos professores-formadores.

Acredita-se que esse feedback seja extremamente util para o
conhecimento pedagégico do conteudo enquanto o estudante-professor
interage com os alunos, pois continua estabelecendo relagoes instantaneas
entre as informacdes do contexto, os conhecimentos da base de conheci-
mentos e as estratégias de intervengao que ele acabou de formular, no
sentido de ratificar suas decisées ou de readequar alguns pontos que sejam
necessarios. Tendo em vista que o estudante-professor continua gerindo
os conhecimentos em sua base de conhecimentos, e por ter iniciado sua
intervengao na situacao de ensino e aprendizagem, podem ser observadas,
aqui, as etapas de #ransformagio e de instrugao do processo de raciocinio e
acao pedagogica.

Durante a intervengao, verifica-se que, além dos conhecimentos
selecionados, outros sdo continuamente convocados pelo conhecimento
pedagdgico do conteido na base de conhecimentos em decorréncia das
respostas e reagoes dos alunos, assim como sugerem Carter (1990) e
Zeichner (1995). Para isso, participa outra modalidade de reflexao na agao,
que, em vez de realizar um diagnéstico do contexto, avalia as estratégias
implementadas. Essa avaliacdo, por realizar uma checagem constante e
informal do alcance dos objetivos parciais da intervencao pedagogica,
compartilha intimamente as proposi¢oes da etapa de avaliagao do proces-
so de raciocinio e agdo pedagobgica.

Ao mesmo tempo que convoca conhecimentos na base de
conhecimentos, o conhecimento pedagdgico do conteudo é constante-
mente retroalimentado pelos resultados de sua intervengao na situagao de
ensino e aprendizagem. Nesse momento, além de serem gerados elemen-
tos referentes ao desempenho observavel do estudante-professor (instru-
¢dao do processo de raciocinio e agao pedagdgica), o conhecimento peda-
gogico do conteudo envia constantemente os conhecimentos recém-
construidos para arquivamento na base de conhecimentos. Concomitan-
temente, o carater avaliativo da reflexdo na ac¢do faz repetidas analises dos
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resultados parciais da abordagem feita aos alunos e obtém informagdes
relacionadas aos objetivos (avaliagao do processo de raciocinio e agao
pedagdgica), as quais sio reenviadas ao conhecimento pedagdgico do
conteudo, que, por sua vez, e conforme a necessidade, reformula suas
estratégias de intervengao.

Nao obstante, também podem ser estabelecidas estreitas rela-
¢oes entre essa reflexao e a reflexdo do processo de raciocinio e agao peda-
gogica, ja que o estudante-professor revisa o contexto de ensino e apren-
dizagem, compara os objetivos estabelecidos inicialmente com aqueles
obtidos até o momento e busca extrair dessa analise elementos que orien-
tem suas decisdes metodoldgicas, visando a encaminhar a pratica pedago-
gica no sentido de alcangar os objetivos iniciais.

No caso de nio serem alcangados os objetivos, o novo conheci-
mento é arquivado na base de conhecimentos, pois o estudante-professor
aprende, pelo menos, que, em determinada situagao, uma estratégia espe-
cifica ndo gerou o efeito esperado. A partir disso, é agucada a reflexao na
acao, e o conhecimento pedagdgico do conteido convoca, com critérios
mais rigorosos, os conhecimentos na base de conhecimentos, promove
uma intera¢ao mais apurada entre esses conhecimentos e o conhecimen-
to recém-construido na tentativa anterior, e estabelece novas estratégias
de intervencao. Por outra parte, no caso de serem alcangados os objetivos,
o novo conhecimento construido é também arquivado na base de conhe-
cimentos, e o conhecimento pedagoégico do conteudo estabelece como
prioridade a solugao da proxima situagao-problema.

Independentemente de serem ou nao alcangados os objetivos, o
mais importante para o processo de constru¢ao do conhecimento peda-
gogico do contetdo, como defende Sebren (1995), é que os conhecimen-
tos construidos a partir da intervencao nas praticas pedagogicas serdo
enviados para a base de conhecimentos, fazendo com que sua estrutura
adquira cada vez mais abrangéncia e robustez.

Essa relacdo entre os novos conhecimentos e a base de conheci-
mentos vem ao encontro do preconizado pela etapa da nova compreensio do
processo de raciocinio e agao pedagdgica, ja que o estudante-professor
comega a se dar conta de que, a partir da desestabilizacdo inicial gerada
por dilemas ou situa¢Ges-problema, consegue reestruturar sua base de
conhecimentos, seja reconstruindo aqueles que a integravam anterior-
mente, seja construindo novos a partir daqueles.
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A exemplo do que indica a literatura, ressalta-se que essa ¢é a
principal razao de ser do conhecimento pedagégico do conteudo, pois
conseguiu transformar os conhecimentos do conteido a serem ensinados,
presentes na base de conhecimentos, em conhecimentos ensinaveis, com-
preensiveis e tuteis aos alunos (GRACA, 2001; MIZUKAMI, 2004,
SEGALL, 2004; SHULMAN, 1987).

A anilise aqui apresentada permite supor que, ao longo de todo
o processo de idas e vindas entre a situagao de ensino e aprendizagem e a
base de conhecimentos, o conhecimento pedagogico do conteudo, utili-
zando a riqueza de estimulos da pratica pedagogica e as informagoes dis-
ponibilizadas pela reflexdo na a¢ao, assume a responsabilidade de estabe-
lecer o elo entre (1) a recepcao das informacdes das reflexoes; (2) a con-
vocacio dos conhecimentos na base de conhecimentos; (3) a interacio
desses conhecimentos e dessas informacoes; (4) o estabelecimento de
estratégias de acio; (5) a intervencio pedagdgica na situacio-problema; (6)
a avaliacdo dos resultados; e (7) o arquivamento dos novos conhecimen-
tos na base de conhecimentos.

Além disso, a realizagao das praticas pedagogicas permite que
todas as etapas do processo de raciocinio e agao pedagogica sejam chama-
das a participar da situagao de ensino e aprendizagem, exercendo as fun-
¢Oes de compreensao; transformagdo; instrucao; avaliagdo; reflexdo; e
nova compreensao; e que possibilitem ao conhecimento pedagdgico do
conteddo (1) acionar e inter-relacionar os conhecimentos na base de
conhecimentos patra o ensino; (2) promover a adaptagdo e a transforma-
¢ao do conhecimento do contetdo a ser ensinado em conhecimento ensi-
navel; e (3) fazer com que o estudante-professor construa conhecimentos
sobre como ensinar diferentes assuntos, para diferentes alunos e em dis-
tintos contextos de ensino e aprendizagem. Essas considera¢oes encon-
tram respaldo no que tem sido proposto pela literatura ao longo dos anos
(CARTER, 1990; CHEN, 2004; SEBREN, 1995; SEGALL, 2004; SHUL-
MAN, 1987).

Em outras palavras, a evolucao, a estruturagao ¢ a consolidacio
do conhecimento pedagégico do conteido do estudante-professor ficam
evidentes, conforme descreveu Charlier (2001, p. 88), quando ele (1) “leva
em conta de maneira deliberada o maior nimero de parametros possiveis
da situacao de formacido considerada”, articulando-os entre si de maneira
critica; (2) “considera uma ou virias possibilidades de condutas e toma
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decises de planejamento de sua ag¢do”, colocando-as “em pratica em
situagoes concretas e recorre[ndo] a rotinas para assegurar a eficacia de
sua a¢ao”’; (3) “ajusta sua acio de imediato se perceber que isto é necessa-
tio”, experimentando novas condutas; ¢ (4) “tira licdes da sua pratica”,
formulando novos esquemas de a¢do para serem utilizados em outras
situagoes de ensino e aprendizagem.

Assim, a convergéncia dos integrantes da base de conhecimen-
tos e das vivéncias do estudante-professot, para o conhecimento pedago-
gico do conteudo, permitira a reestruturagao e o fortalecimento continuo
do préprio conhecimento pedagdgico do conteido, bem como o desen-
volvimento de diferentes conhecimentos, habilidades e competéncias dos
futuros professores ao longo da formagao inicial.

Reflexdes depois da pratica pedagdgica

Para que os conhecimentos construidos durante a pratica peda-
gobgica, bem como o conhecimento pedagdgico do contetdo, sejam con-
solidados na base de conhecimentos e, principalmente, disponibilizados
nas praticas pedagogicas futuras, a literatura aponta como fundamental
que o estudante-professor recapitule a pratica pedagogica que realizou,
tomando-a como objeto de estudo e de analise critica (CARTER, 1990;
MIZUKAMI, 2004; PIMENTA, 1997, 2002; VALLI; RENNERT-
ARIEV, 2002). Portanto, concluida a pratica pedagdgica e arquivados na
base de conhecimentos os conhecimentos novos e os reconstruidos, é ini-
ciada a ultima etapa do ciclo de reflexGes a respeito da atuagao pedagdgi-
ca: a reflexdo sobre a a¢do ou, como define Schén (1995, p. 83), a “refle-
x40 sobre a reflexdo-na-a¢ao”.

Esse processo ¢ semelhante aquele da reflexao para a ac¢io, pois
o conhecimento pedagogico do conteudo analisara uma situagao de ensi-
no e aprendizagem realizada em um momento anterior. A principal dife-
renga, conforme destacam Behets e Vergauwen (2006), Névoa (1995) e
Schon (1995), é que, enquanto na reflexdo para a agao o conhecimento
pedagdgico do conteudo processava informagoes e propunha estratégias
de intervencao a partir de situagoes ficticias, simuladas ou ocorridas com
os colegas ou professores, na reflexio sobre a agao esse processo se desen-
volvera a partir de uma situagao de ensino e aprendizagem ministrada pelo
proprio estudante-professor.
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O carater de avaliacdo, que foi utilizado na reflexdo 7z agao, tam-
bém volta a cena na reflexao sobre a agao, mas com outras caracterfisticas.
As informacoes advindas das estratégias pedagogicas, implementadas nas
situagoes de ensino e aprendizagem, nao necessitarao ser enviadas instan-
taneamente para o conhecimento pedagogico do contetdo, ja que o estu-
dante-professor nao estara em agao diante dos alunos. Além disso, e como
esclarecem Calderhead (1988) e Gimeno Sacristan (1995), o conhecimen-
to pedagogico do conteudo nao necessitara limitar-se a utilizar unicamen-
te os conhecimentos disponiveis na base de conhecimentos e as informa-
¢bes do contexto, como na reflexdo na agao, mas podera se apropriar tam-
bém de conhecimentos e informagdes originados, por exemplo, no dialo-
go com colegas e professores-formadores, bem como no referencial te6-
rico.

Por tudo isso, esse é considerado um momento privilegiado a
medida que os estimulos, os dilemas e as situagoes-problema, por terem
acontecido ha pouco, ainda estdo latentes na lembranc¢a do estudante-pro-
fessor e ricos em detalhes. Dessa forma, a reflexao sobre a agao oferece
ao conhecimento pedagbgico do conteudo tanto os recursos quanto o
tempo necessario para analisar a pratica pedagogica sob diferentes angu-
los e com diferentes critérios. Autores como Caires (2001), Calderhead
(1988) e Pimenta (2002) explicam que, por intermédio dessas reflexdes, o
estudante-professor faz uma avaliagdao retrospectiva da pratica pedagogi-
ca, recolhendo informagdes relativas a todos os aspectos que determina-
ram sua realizacao daquela forma e que influenciaram o alcance ou nao
dos objetivos iniciais por ele propostos.

Um dos aspectos que requer aten¢ao do estudante-professor nesse
processo de reflexao sobre a agdo, e que, inclusive, é enfatizado pela literatu-
ra, é sua propria participagio como professor-estudante no contexto de ensi-
no e aprendizagem (BEHETS; VERGAUWEN, 2006; CAIRES, 2001;
MIZUKAMI, 2004; SEBREN, 1995; TSANGARIDOU; O’ SULLIVAN,
1994). De fato, torna-se fundamental que a reflexdo sobre a agdao ofereca
informagdes privilegiadas que embasem a analise critica sobre como o
conhecimento pedagégico do conteudo se saiu no cumprimento de suas
funcbes de receber as informacgdes da reflexdo na acdo; de convocar
conhecimentos na base de conhecimentos; de processar e fazer interagir
essas informagoes e esses conhecimentos; de estabelecer propostas de
intervengao; e de implementa-las na situagao de ensino e aprendizagem.
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Essa ¢, especificamente, a situagao em que as etapas de avaliacao
e de reflexao do processo de raciocinio e agao pedagogica podem ser iden-
tificadas com mais clareza, visto que os focos da analise do estudante-pro-
fessor sao (1) o seu proprio desempenho e a influéncia das suas decisdes
metodologicas para os resultados da pratica pedagogica (avaliacao); bem
como (2) a maneira como se desenvolveu o processo de ensino e aprendi-
zagem, com a finalidade de reconstrui-lo e revivé-lo para que possa reca-
pitular como os eventos ocorreram, quals emog¢Oes surgiram € como 0s
aprendizados se deram (reflexao).

Virios estudiosos ressaltam que o sucesso dessa analise depen-
dera da diversidade e, fundamentalmente, da qualidade das estratégias uti-
lizadas nas situag¢des de ensino e aprendizagem, que necessitam gerar o
questionamento, a divida e uma nova instabilidade momentanea na base
de conhecimentos. Exemplos dessas estratégias podem ser as reflexdes, os
debates e o preenchimento de memoriais, que fagam com que o estudan-
te-professor se volte para sua pratica pedagogica e a analise criticamente
(BEHETS; VERGAUWEN, 2006; NOVOA, 1995; PEREZ-GOMEZ,
1995; SEBREN, 1995; TSANGARIDOU; O’ SULLIVAN, 1994; VALLI;
RENNERT-ARIEY, 2002).

A interacio com colegas, nesses casos, é considerada “uma
riqueza inestimavel que permite a cada um apropriar-se de seu proprio
saber e incorporar progressivamente o ponto de vista de outro para
desenvolver-se” (MEIRIEU, 2002, p. 31), quando se “consolidam espacos
de formacgao mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de professor e de formando” (NOVOA, 1995,
p. 26). Além de contribuir com a formagao dos colegas, os estudantes-
professores estardao mais suscetiveis para aprender com as vivéncias, os
relatos e as experiéncias a sua volta, e passarao a absorver com mais natu-
ralidade os novos conhecimentos que “pairam no ar’”’ nos momentos de
debate e de reflexao.

Um aspecto a destacar é que esses momentos, tanto individuais
quanto coletivos, tanto de forma escrita quanto falada, configuram impor-
tantes oportunidades para que o estudante-professor faga um exercicio de
introspecgao, para que veja seu conhecimento pedagogico do conteudo
refletido na pratica pedagdgica e que tome consciéncia dos conhecimen-
tos que possufa, dos que reestruturou e dos que acabou de construir.
Consoante enfatizam diferentes autores, essa autoanalise do processo de
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evolucao dos conhecimentos permite que alguns deles se sobressaiam na
base de conhecimentos, fortalecendo a estrutura de apoio do estudante-pro-
fessor para suas proximas intervengdes e, principalmente, consolidando seu
conhecimento pedagdgico do conteudo e suas concepgdes sobre a matéria e
o processo de ensino e aprendizagem (CARTER, 1990; ENNIS, 1994;
GROSSMAN et al, 1989; PERDIGAO, 2002; PEREZ-GOMEZ, 1995;
PIMENTA, 1997; SEBREN, 1995; TSANGARIDOU; O’ SULLIVAN,
1994).

Assim como ocorreu nas reflexdes para e na agao, pode-se infe-
rir que, na reflexao sobre a agao, é o proprio conhecimento pedagégico do
conteudo, mais uma vez, o responsavel por intermediar o didlogo entre as
informagdes da pratica pedagdgica, originadas na avaliagao da reflexao
sobre a a¢io; os conhecimentos, opinides e pontos de vista dos colegas e
dos professores-formadores; o referencial tedrico; e a prépria base de
conhecimentos.

O que se observa, durante a reflexao sobre a a¢ao e nos momen-
tos subsequentes a pratica pedagogica, ¢ que o conhecimento pedagdgico
do conteudo sera submetido a um processo de autoanalise que adquirira
profundidade e complexidade a medida que, além de ser o mediador, sera
também objeto de analise. Nesse caso, o “novo” conhecimento pedagogi-
co do conteudo, reconstruido a partir do encerramento da pratica peda-
gogica, ¢ aplicado na analise daquele conhecimento pedagdgico do con-
teudo “antigo”, utilizado durante sua realizacio.

E muito provavel que situagbes controversas ocorram nesse
confronto de diferentes versdes do conhecimento pedagogico do conteu-
do, o que podera abalar as bases que o sustentam. Como resultado, podem
ser confirmadas as decisGes tomadas pelo conhecimento pedagdgico do
conteudo na pratica pedagdgica ou podem ser questionadas tais decisoes,
a medida que o conhecimento pedagégico do conteudo, utilizado na refle-
xa0 sobre a ag¢do, apresente melhores alternativas para determinados dile-
mas, as quais ndo puderam ser propostas anteriormente devido a defasa-
gem do conhecimento pedagégico do contetudo utilizado durante a prati-
ca pedagobgica.

De todo modo e, independentemente dos caminhos seguidos,
ao fim desse processo, tanto o conhecimento pedagogico do conteudo
quanto a base de conhecimentos do estudante-professor nao serao mais
os mesmos de quando encerrou a pratica pedagogica, e serdo, provavel-
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mente, bem diferentes daqueles utilizados antes e durante a pratica
pedagogica.

Esse ¢, justamente, o tipico exemplo de uma nova compreensao,
preconizado pela etapa da nova compreensiao do processo de raciocinio e
acao pedagogica, visto que o estudante-professor passou a utilizar um
novo conhecimento para refletir a respeito de um conhecimento antigo e,
mais importante ainda, para refletir a respeito de sua prépria atuagao
docente.

Dito isso, parte-se, neste momento, para uma confrontagao mais
direta e que justifica a interpretacao de um implicito paralelismo entre as
etapas do processo de raciocinio e agao pedagogica e as tarefas desempe-
nhadas pelo conhecimento pedagdgico do conteudo nas praticas pedago-
gicas.

Relacdes entre o processo de raciocinio e acdo pedagégica
e o conhecimento pedagdgico do contetido nas praticas pedagégicas

Mesmo que o proprio autor tenha evidenciado o desatio ineren-
te a problematica SHULMAN, 1993), as analises, realizadas anteriormen-
te sobre o processo de raciocinio e agao pedagdgica e sobre o conheci-
mento pedagogico do conteddo, permitem inferir que essas duas propos-
tas de Shulman (1987) mantém estreita, reciproca e quase interdependen-
te relacio uma com a outra, de modo que se permeiam, se complemen-
tam e somam esforcos no sentido comum de transformar os conhecimen-
tos do conteido dos futuros professores em conhecimentos ensinaveis,
compreensiveis e uteis para os alunos.

Como observado na analise antes apresentada, as tarefas desem-
penhadas pelo conhecimento pedagdgico do contetddo, e que expdem a
reciprocidade entre as praticas pedagogicas e a base de conhecimentos,
sdo: (1) receber informacdes das reflexdes; (2) convocar os conhecimentos
na base de conhecimentos; (3) fazer interagir esses conhecimentos e essas
informacoes; (4) estabelecer estratégias de agao; () intervir na situagao-
problema; (6) avaliar os resultados; e (7) arquivar os novos conhecimentos
na base de conhecimentos. Essas sete tarefas representam o caminho
seguido pelo conhecimento pedagoégico do contetiido rumo a solugao dos
dilemas e das situagdes-problema nas praticas pedagogicas e, justamente,
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a transformacao do conhecimento do conteddo a ser ensinado em conhe-
cimento ensinavel e significativo aos alunos.

A fusao dessas sete tarefas do conhecimento pedagogico do
conteudo com as seis etapas do processo de raciocinio e a¢ao pedagdgica
de Shulman (1987), a qual possibilita, inclusive, langar luz de esclareci-
mento sobre a confusio reconhecida pelo préprio autor (SHULMAN;
1993), pode ocorrer, portanto, da seguinte maneira:

(1) a recepgao das informagoes advindas das reflexdes impde aos
estudantes-professores a necessidade de diversificar suas formas de com-
preender, de saber e de interpretar o assunto, relacionando-se, portanto,
com a compreensao,

(2) a convocacio dos conhecimentos na base de conhecimentos
exige, além da diversifica¢ao das formas de interpretar o assunto, mudan-
¢a nas proprias concepgdes do estudante-professor a respeito do tema,
referindo-se, assim, tanto a #ransformagio quanto a propria compreensao,

(3) a interacdao desses conhecimentos congrega, mais uma vez,
tanto a compreensao quanto a transformagdo, pois continua gerando a deses-
tabilizagao interna da base de conhecimentos do estudante-professor;

(4) o estabelecimento de estratégias de a¢ao requer a participacao
de subprocessos da transformagao, como a representagao de ideias e a sele-
¢ao de estratégias de ensino;

(5) a intervencdo na situacio-problema expoe o desempenho
observavel do estudante-professot, explicitando a maneira como organi-
za e gere o contexto de ensino e aprendizagem; se utiliza explica¢oes e
demonstragoes claras e compreensiveis; como presta assisténcia e acom-
panhamento aos alunos; e como interage com eles, o que permite relacio-
na-la intimamente com a zstrugao,

(6) a avaliacio dos resultados faz com que, principalmente por
meio de processos informais, sejam coletadas informagdes sobre o alcan-
ce ou nao dos objetivos, cujas tarefas sao compartilhadas pela prépria
etapa da avaliagio; assim como, quando o estudante-professor analisa sua
propria participagao no alcance desses objetivos e o seu desempenho no
papel de professor-estudante, aplica a etapa de reflexao; e

(7) 0 arquivamento dos novos conhecimentos na base de conhe-
cimentos se relaciona diretamente com a nova compreensao a medida que, a
partir de uma desestabilizacdo inicial, gerada por dilemas ou situagbes-
problema, o estudante-professor reestrutura sua base de conhecimentos,
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tanto reconstruindo aqueles que a integravam anteriormente quanto cons-
truindo novos a partir daqueles.

Percebe-se, dessa forma, tal como sugerem as fontes, que tanto
a diversidade quanto a qualidade das praticas pedagogicas desenvolverao
cada uma das etapas do processo de raciocinio e a¢ao pedagdgica, ao
mesmo tempo que potencializardo, por intermédio do conhecimento
pedagdgico do contetdo, a interacio dos diferentes conhecimentos que
integram a base de conhecimentos (BARBOSA-RINALDI, 2008;
BEHETS; VERGAUWEN, 2006; PEREZ-GOMEZ, 1995; SCHON,
1995; SEBREN, 1995; WHIPPLE, 2002; WOODS et al., 2000;
WRIGHT, 1999).

A partir disso, da incorporagao de diferentes praticas pedagogi-
cas em seus programas ¢ da efetiva implementacio por parte dos profes-
sores-formadores, os cursos de formacio inicial de professores passam a
manifestar seu esclarecimento quanto ao processo de construcio do
conhecimento pedagoégico do conteido dos estudantes-professores, de
que esse nao se constroi “por acumulagao, mas sim através de um traba-
lho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcio perma-
nente de uma identidade pessoal” NOVOA, 1995, p. 25).

A insercao de todo esse sistema de praticas pedagogicas e de
reflexbes faz com que os programas de formacao de professores possibi-
litem aos estudantes-professores, conforme explica Gimeno Sacristan
(1995, p. 83), “a tomada de decisoes, [a] realizacdao de projetos para a pra-
tica, [e a] resolugao de problemas ou analise da pratica” a partir das pro-
prias situagdes de ensino e aprendizagem (BEHETS; VERGAUWEN;
2006; WHIPPLE, 2002). Nesses casos, os estudantes-professores come-
cam a narrar “histérias que vao significando o contexto escolar, antes nao
compreendido e, muitas vezes, desqualificado” (FONTANA; GUEDES-
PINTO, 2002, p. 14), e “aproximam-se da complexidade e contraditorie-
dade do trabalho educativo, experimentam-se na reflexao, no registro e na
indagacao desse fazer” (FONTANA; GUEDES-PINTO, 2002, p. 22). A
atuacao dos estudantes-professores, na formacao inicial, aproxima-se,
dessa forma, da propria atuagao do professor na Educacao Basica.

Assim, tanto a base de conhecimentos quanto o conhecimento
pedagdgico do conteido sio reconstruidos constantemente, ficando a
disposi¢ao do estudante-professor para serem requisitados em situagoes
de ensino e aprendizagem posteriores, seja no momento de seu planeja-
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mento, na reflexao para a agao; seja durante a pratica pedagogica, na refle-
X240 74 aGA0; seja apos seu encerramento, na reflexao sobre a agao.

A pratica pedagogica, assim interpretada, pode ser considerada o
cerne da formacao inicial de professores, pois, como ensinam diversos
autores, viabiliza a participacdo e o desenvolvimento do conhecimento
pedagdgico do conteudo, e ¢ para ela que convergem as demais estratégias
pedagodgicas dos programas de formacao (BARBOSA-RINALDI, 2008;
BEHETS; VERGAUWEN, 2006; GIMENO SACRISTAN, 1995; TAR-
DIF; RAYMOND, 2000; VALLI; RENNERT-ARIEYV, 2002; WHIPPLE,
2002; WRIGHT, 1999).

Ao mesmo tempo, e para que as praticas pedagogicas adquiram
essa caracteristica, a construcao e o desenvolvimento do conhecimento
pedagdgico do contetdo necessitam ser interpretados como alguns dos
objetivos principais para a formacao docente dos estudantes-professores
pelos programas de formagao inicial. Essas considera¢oes encontram res-
paldo nas proposi¢oes de diferentes autores, uma vez que os gradativos
desenvolvimento e aprofundamento do conhecimento pedagdgico do
conteudo possibilitardo ao estudante-professor (1) transitar por todas as
etapas do processo de raciocinio e a¢ao pedagogica; (2) transformar seus
conhecimentos do conteudo em conhecimentos ensinaveis, que sejam
compreensiveis e uteis para seus alunos e que contribuam para seu apren-
dizado e para sua formacio; e (3) alcancar os objetivos tanto das praticas
pedagdgicas quanto dos proprios programas de formacao (CHEN, 2004;
GRACA, 2001; MIZUKAMI, 2004; PARK; OLIVER, 2008; SEGALL,
2004; SHULMAN, 1987).

Essa ¢ a natureza dinamica e reciproca que caracteriza a relagao
entre os conhecimentos da base de conhecimentos do estudante-profes-
sor, as modalidades de praticas pedagogicas e o conhecimento pedagdgi-
co do contetido aplicado em cada um dos diferentes momentos de refle-
xao relacionados as situagdes de ensino e aprendizagem. Graga (1997) sin-
tetiza a dinamicidade que pauta todos esses elementos quando esclarece
que aprender a ensinar pode,

em certa medida, ser encarado como um processo de mudanca conceitual,
onde se consideram as concepg¢des de ensino sustentadas pelos formandos,
onde se apresentam concepgdes alternativas consistentes, onde se criam situa-
¢bes que promovam o conflito cognitivo e a insatisfacdo do formando com
as concepeoes erradas ou inapropriadas e onde se reflita criticamente e se jus-
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tifique os argumentos que suportam as idéias ou as praticas de ensino
(GRACA, 1997, p. 52).

A sucessiva gestao dessa complexa relacao ao longo da forma-
¢ao Inicial possibilitara ao estudante-professor aprofundar seu conheci-
mento pedagdgico do contetdo, construindo conhecimentos, competén-
cias e habilidades para lidar com diferentes situacdes de ensino e aprendi-
zagem, delineando, gradativamente, os contornos de sua personalidade
docente.

Consideracoes finais

Este ensaio procurou apresentar algumas ponderacdes sobre a
relacio existente entre as tarefas desempenhadas pelo conhecimento
pedagogico do contetdo e as etapas do processo de raciocinio e agao
pedagogica, ambos propostos por Shulman (1987).

Para isso, foi analisada a participa¢ao do conhecimento pedagé-
gico do contetdo na interagdo da base de conhecimentos do estudante-
professor com as praticas pedagdgicas, por meio das suas funcoes de (1)
receber, por intermédio das reflexoes, as informagdes das situagoes de
ensino e aprendizagem; (2) convocar os conhecimentos na base de conhe-
cimentos; (3) fazer interagir esses conhecimentos e essas informacoes; (4)
estabelecer estratégias de acio; (b) intervir na situagao-problema; (6) ava-
liar seus resultados; e (7) arquivar os novos conhecimentos na base de
conhecimentos.

Observou-se que (1) as reflexdes influenciam determinadamente
o conhecimento pedagoégico do conteido no cumprimento de suas fun-
coes e no alcance dos objetivos das praticas pedagdgicas; (2) o conheci-
mento pedagogico do conteudo ¢ o responsavel por intermediar a relagao
entre as situagdes de ensino e aprendizagem e a base de conhecimentos,
o que promove a ampliagdo e o fortalecimento dos conhecimentos que a
integram; (3) as praticas pedagdgicas constituem instincias nas quais o
conhecimento pedagogico do conteudo pode ser instigado, analisado, ava-
liado e apetfeicoado ao longo da formacio inicial; e (4) mesmo nio tendo
sido explicitados por Shulman (1987), existem fortes indicios de permea-
bilidade e de reciprocidade entre suas duas propostas, nomeadamente, o
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processo de raciocinio e a¢ao pedagogica e o conhecimento pedagogico
do conteudo.

Apesar do percurso seguido nesta abordagem, considera-se pru-
dente ressaltar que a construg¢ao e a evoluciao do conhecimento pedagdgi-
co do conteudo nio serdo lineares, nao ocorrerdo de uma hora para outra,
e nao sera nos primeiros contatos com dilemas e situagdes-problema,
comuns nas praticas pedagogicas, que o estudante-professor conseguira
implementar todas as fungdes do conhecimento pedagdgico do contetdo
ja elencadas.

Por isso, ha necessidade de se desenvolver, paulatinamente, o
conhecimento pedagogico do conteido dos futuros professores, em um
processo de longo prazo e que demanda tempo, atengao e dedicacao tanto
pot parte do programa de formagao e dos estudantes-professores quanto,
e fundamentalmente, por parte dos professores-formadores. Devido a
clareza e a intrinseca relagio com os assuntos aqui debatidos, considera-
se importante reproduzir a metifora de Carbonneau e Hétu (2001).
Segundo eles,

dirigir de dia e dirigir a noite sio duas realidades muito diferentes. No primei-
ro caso, o campo visual apreendido apresenta uma grande envergadura.
Temos a sensacdo de termos os olhos em torno de toda a cabega, e o menor
movimento que surge nesse campo ¢ imediatamente detectado e uma parada
imediatamente programada, haja o que houver. No segundo caso, o campo de
visdao ¢ limitado ao clardo que se projeta, e a menor faisca de luz recebida
ameaca ofuscar. Portanto, a previsdao ¢ mais dificil e de importincia mais res-
trita. O ensino do especialista ¢ comparavel a dirigir de dia, enquanto o ini-
ciante estaria em situagdo de dire¢do noturna. Este dispoe apenas de alguns
projetores conceituais para a iluminacio e, mais raramente, de projetores
extraidos da experiéncia. Por isso, hd uma percepeio truncada da realidade, e
o menor imprevisto funciona como um clardo de luz que ofusca e vem inter-
ferit no seu controle de uma situacio. Ele tem acesso a menos referéncias
para dirigir e, normalmente, perceberd tarde demais os sinais que sugerem
uma atitude a ser mudada, um programa a ser alterado. Nessa concepgio, o
desafio da formacio inicial consistiria em reduzir a névoa que envolve as per-
cepedes dos iniciantes. Mas como? (CARBONNEAU; HETU, 2001, p. 74).

Essa metafora, bem como os aspectos analisados neste ensaio,
evidenciam que, além da importancia de se considerar o processo de evo-
lugao do conhecimento pedagdgico do conteudo dos estudantes-profes-
sores, durante todo o periodo de formacio inicial, algumas questoes
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requerem atengao nesse contexto. Destacam-se: como fazer essa interacao
das praticas pedagogicas e da base de conhecimentos, por intermédio do
conhecimento pedagdgico do conteudo, ser realmente viabilizada na for-
macao inicial? Como aproveitar a0 maximo a formagao inicial para elevar
o conhecimento pedagoégico do conteudo dos estudantes-professores aos
maiores niveis possiveis, reduzindo a “névoa que envolve [suas] percep-
¢bes”’? Como possibilitar uma formacao inicial de professores que permi-
ta a insercao lenta e gradativa dos estudantes-professores no mundo da
docéncia? Como alcancar todos esses objetivos em apenas trés ou quatro
anos? Esses sao, pois, alguns dos questionamentos que justificam o inves-
timento no tema e que tém potencial para nortear futuros estudos a esse
respeito.
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