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    Prefácio do livro


    Epistemologias e processos formativos em ciências e matemática


    Osvaldo Pessoa Jr.


    Depto. de Filosofia – FFLCH – USP


    Epistemologia é o estudo de como se dá o conhecimento, em oposição à ontologia, que é o estudo de como as coisas são. No conteúdo do ensino de ciência, a preocupação principal é com a ontologia, ou seja, com a natureza das coisas, como a estrutura do átomo, os mecanismos da evolução biológica, a formação da Lua, etc. Na matemática, analogamente, aprendemos teoremas da geometria plana, propriedades da função logaritmo, etc.


    Porém, como esses conteúdos foram descobertos? Como eles são apropriadamente justificados? A resposta a tais questões epistemológicas são relevantes para a questão educacional de como se deve ensinar ciência e matemática.


    Neste livro, diversos autores refletem sobre a natureza do conhecimento científico e matemático, traçando conexões com a filosofia, a linguagem, o contexto social, o meio ambiente, a interdisciplinaridade, a tecnologia, a semiótica e a cultura em geral. Diversas teorias educacionais são analisadas ou utilizadas, de forma que o livro serve também como introdução ao pensamento de Lev Vygotsky, Jürgen Habermas, Ernst Cassirer, Yves Chevallard, Edgar Morin, Martin Heidegger, György Lukács, Enrique Leff e Hilton Japiassu.


    Na matemática, são explorados os temas da interdisciplinaridade, reconhecimento de padrões, transposição didática, projetos pedagógicos e a teoria do agir comunicativo. No ensino de ciências, são estudados o saber comunicar, a epistemologia ambiental e a semiótica na química.


    Fernanda Bozelli & Roberto Nardi abrem o volume com uma exploração dos diferentes saberes envolvidos na Educação em Ciências, destacando o saber comunicar como habilidade essencial do educador. Harryson Gonçalves, Célia Pires & Deise Peralta preocupam-se com a formação de cidadãos em nossa nova sociedade complexa, discutindo como a prática da interdisciplinaridade contribui para isso, e seus possíveis obstáculos. Edilson Oliveira & Marcos Serzedello examinam os aportes de diferentes concepções epistemológicas para a educação ambiental, traduzindo em linguagem acessível as difíceis filosofias de Heidegger e Lukács. Ana Lúcia Dias traz uma reflexão sobre a generalização e a justificação no aprendizado de matemática. Após descrever o processo de generalização de padrões, examina quatro diferentes tipos de justificação em qualquer área de conhecimento.


    Waldmir de Araújo Neto estuda a relevância da semiótica no ensino de Química, usando como estudo de caso o desenvolvimento da estereoquímica, e salientando a dimensão social da semiótica. Reginaldo da Silva, José Messildo Nunes & Renato Guerra exploram a noção de transposição didática de Chevallard, e uma vez elaborado o texto de saber, estudam como colocar as praxeologias desse texto em ação na sala de aula. Deise Peralta, João Ricardo da Silva & Harryson Gonçalves apresentam uma reflexão sobre a aplicação da teoria do agir comunicativo de Habermas para o ensino de ciência e matemática. Finalizando este interessante volume, Ana Clédina Gomes & Laurizet Passos discutem a formação de professores em um contexto de diversidade cultural, examinando o significado deste conceito e investigando sua incidência em cursos de licenciatura em Matemática.

  


  
    CAPÍTULO 1


    SABERES DOCENTES RELACIONADOS À LINGUAGEM MOBILIZADOS POR FUTUROS DOCENTES


    Fernanda Cátia Bozelli1


    Roberto Nardi2


    1. Introdução


    Temos visto, nos últimos anos, discussões envolvendo o papel da linguagem na educação científica. A visão do senso comum sobre Ciência leva a entender a linguagem como um meio de descrição, dando conta do mundo que nos rodeia e como meio de informação do que sucede, independentemente da ação do Homem (Sutton, 1997). Ainda, segundo este autor, a linguagem constitui mais um instrumento para colocar em prova as ideias, para se imaginar o que vai acontecer e para interpretar as situações.


    A relação entre esses dois pontos de vista, a linguagem como instrumento do mundo das ideias e da interpretação das situações, de acordo com ele, está na compreensão de que há uma progressão entre o que os pesquisadores escrevem, ou seja, suas primeiras afirmações, e entre o que acaba chegando, anos ou décadas mais tarde, nos livros didáticos ou nas salas de aula como descrição do conhecimento. Mas a função da linguagem nessas duas etapas é diferente. De início, a linguagem é um instrumento flexível e ativo do pensamento, “linguagem como sistema interpretativo”; mais tarde, com o estabelecimento de um corpo de conhecimentos, a forma de expressá-lo fica ainda mais evidente, e menos duvidosa. Com isso, as palavras surgem, de acordo com Sutton (1997), como “sistema de etiquetagem”, no qual cada uma parece ser uma etiqueta para coisas definidas.


    Diante dessa reflexão, o autor ressalta que, para compreender a Ciência, necessita-se do conhecimento de ambas as linguagens, apesar da associação que se faz da Ciência como “etiquetagem”. Recorrer à Ciência, nesse sentido, é fazer com que se anule todo o processo que envolve o pesquisador ao estudar determinado fenômeno, ao formular uma ideia ou uma palavra que o descreva pela primeira vez. Essa forma de atuar acaba consolidando a crença na facilidade dos descobrimentos como base da Ciência. De acordo com Sutton (1997), essa forma de atuar talvez esteja relacionada à preocupação em se separar o que é de fato fenômeno da natureza e o que é opinião pessoal de quem investiga. Mas isso não quer dizer que a opinião pessoal deve ser ignorada, pois, em muitas das descobertas científicas, as imagens mentais e o modo de falar e pensar configuraram aspectos essenciais nas investigações.


    Dessa forma, verifica-se, na literatura deste campo, uma mudança na maneira de compreender o papel da linguagem na educação científica especificamente na natureza das interações entre professores e alunos, visando à construção de conhecimentos científicos e da apropriação da linguagem científica. Percebe-se um interesse crescente sobre a natureza das interações entre professores e alunos e o papel das diferentes linguagens e discursos que circulam no contexto interativo discursivo da sala de aula (Delamont, 1987; Edwards, Mercer, 1988; Cazden, 1991; Candela, 1998; Coll, Edwards, 1998; Mortimer, Machado, 2001; Martins, Ogborn, Kress, 1999; Monteiro, 2002; Orsolini, 2005; Monteiro, 2006). Analisar interações discursivas em sala de aula “é um meio privilegiado para estudar os processos educacionais quando se procura compreender os mecanismos e as condições que propiciam a construção de significados” (Coll e Edwards, 1998, p. 143-144).


    Além disso, não podemos perder de vista que trabalhar com a linguagem é um processo complexo, que envolve a produção de sentidos por parte de quem recorre a ela e a compreensão por parte do destinatário, tornando-se um instrumento envolvido em uma atividade social.


    É por meio da dinâmica discursiva entre professor/alunos ou aluno(s)/aluno(s) que a construção do conhecimento científico se desenvolve, e as diferentes formas de comunicar desse conhecimento aparecem. Com isso, é importante discutir as relações entre linguagem e ensino e aprendizagem na construção de uma linguagem científica.


    Segundo Mortimer e Machado (2001), a compreensão do papel da linguagem na mediação dos conceitos é fundamental para redimensionar as práticas pedagógicas existentes. Da mesma maneira que os autores, algumas questões são inquietadoras, tais como: Os cursos de formação inicial têm abordado o tema “linguagem” na formação dos futuros professores? Existe uma formação/preparação nesse sentido? Como futuros professores têm mobilizado a linguagem em sala de aula para explicar conteúdos científicos? Saber desenvolver a linguagem em sala de aula faz diferença na aprendizagem dos alunos? Que saberes docentes são mobilizados pelos futuros professores em uma situação de ensino? Como os saberes docentes adquiridos na formação inicial se relacionam com a linguagem na atuação docente?


    Segundo Guarnieri (2005), os professores em início de carreira encontram diversas dificuldades com relação à atuação em sala de aula. Os professores principiantes sentem muita:


    preocupação com a questão do que ensinar e como ensinar [...] como selecionar e organizar os conteúdos escolares, como distribuí-los em um dia de aula, a que procedimentos recorrer para transmitir a matéria, como relacionar-se com a classe, como saber se os alunos estavam ou não aprendendo, como avaliá-los, que atividades selecionar, como trabalhar com os alunos que apresentavam mais dificuldades para aprender [...] até mesmo, como usar corretamente a lousa. (Guarnieri, 2005, p. 14)


    Concordamos com Tardif (2002), de que nenhum saber é por si só formador. Saber alguma coisa não é suficiente; é preciso também saber ensinar. Segundo o autor,


    os mestres assistem a uma mudança na natureza da sua maestria: ela se desloca dos saberes para os procedimentos de transmissão dos saberes. Não basta saber; tem que saber ensinar. (p. 44)


    Sendo o ensino uma atividade profissional, o professor terá que ser formado tanto em habilidades básicas (conteúdos), quanto em habilidades didáticas (Pacheco, 1995).


    Nesse caso, uma formação inicial que propicia saberes docentes imprescindíveis ao desenvolvimento profissional do professor, como, o saber do conteúdo, o saber pedagógico do conteúdo, o curricular, etc., não deveriam atentar-se com mais cuidado para o saber comunicar? Ou seja, em que momento a linguagem aparece como um dos saberes docente, como conhecimento de relevância no processo de ensino e aprendizagem?


    Nesse sentido, este capítulo busca reunir algumas discussões sobre saberes docentes, já discutidos por alguns autores e, ao mesmo tempo, promover a interlocução destes com discussões no âmbito da linguagem com intuito de provocar a reflexão sobre a relação que se estabelece entre ambos.


    2. Saberes docentes e sua relação com a formação de professores


    Muitas pesquisas sobre saberes docentes foram produzidas nos últimos anos enfocando saberes ou conhecimentos dos professores (Borges, 2001). Para alguns autores no campo da formação de professores as palavras conhecimento e saber podem até possuir o mesmo significado, já para outros, porém, elas são distintas. Mas qual significado deve ser atribuído ao termo saberes? Ao traduzir a palavra em inglês knowledge, normalmente usada para designar este termo, Borges (2004) usa savoir ou connaissance, em francês, e saber ou conhecimento em português. Pesquisadores como Tardif (2002) e Gauthier et al. (1998), defendem que o saber docente deve ser visto como uma amálgama de vários saberes, oriundos de diversas fontes.


    Para Tardif (2002) a noção de saber abrange um sentido amplo que engloba os conhecimentos, competências e habilidades, não sendo inatos, mas


    produzidos pela socialização, isto é, através do processo de imersão dos indivíduos nos diversos mundos socializados (famílias, grupos, amigos, escolas), nos quais eles constroem em interação com os outros, sua identidade pessoal e social. (p. 71)


    Ou seja, são construídos ao longo de uma trajetória e envolve aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, saber-fazer e de saber-ser, sendo constitutivos da prática docente.


    Por outro lado, Gauthier et al. (1998) considera saber e conhecimento como sinônimos, afirmando que o “ensino exige saberes, ou conhecimentos”. Para Nunes (2001), os saberes docentes:


    são aqueles adquiridos para o ou no trabalho e mobilizados tendo em vista uma tarefa ligada ao ensino e ao universo de trabalho do professor, exigindo da atividade docente uma reflexão crítica [...] O saber é considerado como resultado de uma produção social, sujeito a revisões e reavaliações, fruto de uma interação entre sujeitos, fruto de uma interação lingüística inserida num contexto e que terá valor na medida em que permite manter aberto o processo de questionamento. (Nunes, 2001, p. 34)


    Para Azzi (2002) o saber é uma fase do desenvolvimento do conhecimento no qual a pessoa está organizando unidades preliminares de conhecimento que, por enquanto, atendem as necessidades práticas imediatas, mas não alcança ainda a organização metódica do conhecimento em si. Nesse sentido, a diferença básica entre o saber e o conhecimento, para ela, é que o primeiro é construído pelo próprio indivíduo, ao passo que o segundo é elaborado por pesquisadores e teóricos. Já Garcia (1999, p. 84) utiliza o termo conhecimento para se referir, não apenas a


    áreas do saber pedagógico (conhecimentos teóricos e conceituais), mas, também, a áreas do saber-fazer (esquemas práticos de ensino), assim como de saber por que. (justificação da prática)


    Por outro lado, esse conjunto de conhecimentos (ou saberes) que o professor deve dominar para exercer o seu trabalho como um profissional da Educação, é chamado por Porlán e Rivero (1998) de conhecimento profissional.


    Este conhecimento dos professores pode ser dividido, segundo os autores em: o que já existe neste ramo profissional (conhecimento profissional dominante) e o que deveria existir (conhecimento profissional desejável). O conhecimento profissional dominante (ou conhecimento profissional realmente existente) composto por saberes acadêmicos, saberes baseados na experiência, rotinas e guias de ação, e teorias implícitas, atende a aproximação de componentes baseados em duas dimensões: epistemológica (organizada em torno da dicotomia racional-experiencial) e psicológica (organizada em torno da dicotomia explícito-tácito), as quais são de naturezas diferentes e geradas em momentos e contextos distintos, manifestando-se em diferentes tipos de situações.


    Quanto ao conhecimento profissional desejável, que também poderia ser chamado de conhecimento profissional prático, conforme a proposta de Porlán e Rivero (1998), trata-se de um tipo de conhecimento com um forte componente prático, pois também intervém em âmbitos sociais. Prático não somente no sentido de ação, mas com execução adequada e rigorosa. O conhecimento prático, dessa forma, deve reunir três requisitos básicos: ser rigoroso e crítico quanto ao tratamento dos problemas profissionais; reconhecer, valorizar e melhorar as pautas profissionais de atuação em contextos cotidianos e concretos e abordar os dilemas éticos, como toda intervenção social.


    Por outro lado, esse conhecimento prático não é um saber acadêmico, nem uma disciplina concreta e não segue as normas epistemológicas do conhecimento científico; não é uma manifestação particular do conhecimento experiencial e cotidiano, pois requer processos habituais de sistematização, diagnóstico, estudo, bem como a tomada de decisões que não estão em um processo contínuo na vida cotidiana; não é um conhecimento filosófico ou metadisciplinar, pois o que lhe dá sentido nas situações educativas concretas são os procedimentos também concretos. O conhecimento profissional desejável é formado pelo saber disciplinar (incluindo o saber didático), saber metadisciplinar (teorias gerais e generalizantes), e pela experiência profissional (saberes rotineiros, princípios e crenças pessoais, saberes curriculares sistematizados).


    O conhecimento, para Pacheco (1995), pode ser filosófico (subjetivo, especulativo), experimental (senso comum) e científico (objetivo). Mas, quando se fala no que os professores pensam, fazem, escrevem e verbalizam, na prática, deve-se a um conhecimento que tem um sentido de discurso sobre uma prática ou um modo de ação diferentemente do conhecimento por processo aquisitivo, ou seja, se fala do conhecimento do professor. Há um entendimento do mesmo como sendo um saber, ou conjunto de saberes, que corresponde ao conceito aristotélico de sabedoria (ciência e entendimento intuitivo). Isto reflete as concepções, percepções, experiências pessoais, crenças, atitudes, expectativas e dilemas do professor. Nesse caso, o conhecimento é guiado pelos interesses e necessidades humanas, ou seja, algo que se constrói.


    Machado (2000), ao discutir sobre o conhecimento, destaca que a palavra-chave para uma compreensão da concepção de conhecimento é a linearidade. Ou seja, existe uma ordem necessária para a organização das coisas. Ao mesmo tempo, também vê o conhecimento como rede, isto é, a ideia de que conhecer é cada vez mais conhecer o significado e de que o significado é construído por meio de relações.


    A maioria dos trabalhos que enfoca os saberes ou conhecimentos do professor possui uma diversidade conceitual e metodológica, que acaba culminando em trabalhos considerados sínteses, agrupamentos, classificações e tipologias. De acordo com Borges (2001), as diferentes tipologias, ao mesmo tempo que ajudam a organizar o campo, corroboram para identificar sua complexidade e suas lacunas, as quais, muitas vezes, ainda se encontram inexploradas.


    É nesse sentido que tais posicionamentos fizeram com que refletíssemos sobre a pertinência e os diferentes saberes inerentes a formação inicial para que futuros professores pudessem atuar em sala de aula. Especificamente, sobre os saberes docentes relacionados ao ato de se comunicar em sala de aula.


    3. Uma visão geral sobre os saberes docentes


    A partir do momento que Shulman (1986) enunciou sua tese sobre a necessidade de reorientar os estudos sobre o professor para a análise de seu conhecimento profissional sobre o conteúdo, este campo tem sido fonte de inúmeras investigações. Referindo-se ao tipo de saber que enfatiza a importância do domínio do conteúdo pelo professor, Shulman (1987), mostra que o docente precisa possuir o conhecimento do conteúdo específico, que é composto pelos conhecimentos a respeito do conteúdo da matéria que o professor leciona.


    Porlán e Rivero (1998) denominam os saberes dos conteúdos como sendo os saberes disciplinares básicos (na classificação do conhecimento profissional desejável) e saberes acadêmicos (na classificação do conhecimento profissional dominante). Entendem também, que tais saberes não incluem somente os conhecimentos das disciplinas específicas com os quais o professor se gradua como especialista, mas também os conteúdos das Ciências da Educação. Diante disso, intitula tais saberes de saberes disciplinares. O saber acadêmico, segundo os autores, são gerados fundamentalmente, durante a formação inicial, são explícitos e organizados em uma lógica disciplinar. Por outro lado, os saberes disciplinares básicos, referem-se a cada uma das disciplinas com suas devidas especificidades. Para os autores, a ideia básica que está por detrás do conhecimento profissional desejável é o conhecimento da matéria a ser ensinada, pois,


    se há uma ideia em educação que é assumida, tanto pelos professores, como pela maioria dos investigadores, pelos alunos e em geral, por toda a sociedade, é que para ensinar algo há que conhecê-lo. (p. 73)


    Dentre os diversos componentes do conhecimento do conteúdo, os que mais se destacam, segundo Garcia (1999), são o conhecimento substantivo e o conhecimento sintático. O conhecimento substantivo seria o que inclui os conceitos básicos e princípios da disciplina, ou seja, seria o conteúdo da ciência específica. O conhecimento sintático, diz respeito ao conhecimento de como esta ciência foi construída, ou seja, o conjunto de modos pelos quais, verdade ou falseabilidade, validade ou invalidade são estabelecidas.


    Para Tardif (2002) os saberes dos conteúdos são chamados de saberes disciplinares, isto é, os conhecimentos sistematizados e acumulados pela sociedade, sendo parte da formação profissional. Referem-se aos diversos campos de conhecimentos específicos. São os saberes selecionados pelas instituições escolares, podendo ser encontrados sob a forma de disciplinas.


    Já Gauthier et al. (1998) denomina o saber do conteúdo como saber disciplinar, ao referir-se aos saberes produzidos por pesquisadores e cientistas, ao conhecimento por eles produzidos a respeito do mundo, mas que não é produzido pelo professor. Mas, segundo Porlán e Rivero (1998) um conhecimento adequado da matéria implica compreender em profundidade o objeto de estudo, os princípios, leis e teorias mais relevantes, e as relações entre todos eles. Lembram também, que o conhecimento do conteúdo deve complementar-se com o metadisciplinar. Isso para que o professor tenha total compreensão do processo de geração do conhecimento científico, bem como os critérios utilizados para que ocorra sua validação. Dessa forma, o professor estará trabalhando o método científico e os paradigmas epistemológicos que dão base ao conhecimento (saber) disciplinar.


    Demailly (1997), no entanto, vê os saberes como sendo um dos componentes da profissionalidade docente, chamando-os de saberes científicos e críticos, que são sistematizados em disciplinas científicas e, a partir do momento que são difundidos na escola, são sedimentados e transformados em disciplinas escolares, isto é, objetos de ensino escolar.


    No entanto, Garcia (1999) ressalta que há, ainda, um debate relativamente aberto sobre o tipo de conhecimento disciplinar que o professor deve possuir. Ou seja, a discussão sobre esse assunto gira em torno do grau de conhecimento que o professor deveria possuir. No entanto, há autores que dizem que o conhecimento do professor sobre o conteúdo específico de sua especialidade deve ser diferente, explícito e autoconsciente, ou seja, deve ser um conhecimento para ser ensinado. Isso remete o fato de que o professor, além do conhecimento específico, deve ser formado e possuir o conhecimento didático do conteúdo a ser ensinado. Assim, não basta saber; tem que saber ensinar, e é aí que se insere a importância dos saberes pedagógicos dos conteúdos. Trata-se de um saber da ação pedagógica produzido pelo professor, no contexto específico do ensino de sua disciplina.


    Para Pimenta (2002), a relevância da experiência do indivíduo e dos conhecimentos específicos é indiscutível, mas são extremamente necessários os saberes pedagógicos. Para isso, necessita-se reinventar os saberes pedagógicos a partir da prática docente, constituindo novas disciplinas da educação, e superando a tradicional fragmentação dos saberes (da experiência, científicos e pedagógicos). A prática social pedagógica deve ser o ponto de partida e o ponto de chegada, levando em conta a experiência profissional. Para a autora, os saberes pedagógicos colaboram com a prática, mas se forem mobilizados a partir de problemas que a prática coloca. De acordo com Tardif (2002) um dos objetivos do professor é criar condições que possibilitem a aprendizagem de conhecimentos pelos alunos, em um contexto de interação com eles.


    Segundo Shulman (1987), a transformação do conteúdo da Ciência em conteúdo escolar torna-se ponto fundamental na pesquisa educacional que focaliza a constituição dos saberes docente. Além disso, propõe que se avalie o saber docente como uma liga entre o conhecimento e os procedimentos didáticos relacionados a ele, criando a categoria que chamou de Pedagogical Content Knowledge (PCK), e que foi, erroneamente, traduzido por conhecimento do conteúdo pedagógico (Garcia, 1999), ao invés de conhecimento pedagógico do conteúdo. Para este autor, o conhecimento pedagógico do conteúdo é um tipo de conhecimento que vai além do conhecimento da matéria, do assunto, para a dimensão do conhecimento da matéria a ser ensinada. Além disso, orienta a pesquisa do conhecimento do professor sobre os conteúdos de ensino e aprendizagem, ou seja, a questão do conhecimento que os professores têm dos conteúdos específicos e do modo como estes conteúdos se transformam no ensino. Inclui as formas mais comuns de representação das ideias, as analogias, as ilustrações, os exemplos, explicações e demonstrações, ou seja, os modos de representar e formular o assunto de forma a torná-lo compreensível para os outros. Este novo tipo de conhecimento é construído pelo professor ao ensinar a matéria e, é enriquecido e melhorado quando se unem os outros saberes (principalmente o conhecimento do conteúdo e o conhecimento pedagógico geral), sendo uma forma de conhecimento do conteúdo.


    O ponto de partida e de chegada ao processo de ensino e aprendizagem é a compreensão do que significa ensinar um tópico de uma disciplina específica, assim como os princípios e técnicas que são necessários para tal ensino. Posteriormente, passa pela transformação de um conteúdo para o ensino, item de destaque na atividade do professor, que segundo o autor, inclui cinco etapas: 1. Preparação, interpretação e análise crítica de textos, estruturação e segmentação, desenvolvimento de um repertório curricular e clarificação dos propósitos. Ou seja, estruturação da matéria a ser ensinada. 2. Representação: uso de um repertório de exemplos, analogias, demonstrações, explanações, metáforas sobre o modo a trabalhar o tema. 3. Seleção: escolha dentre um repertório instrutivo de modos de ensino, organização e gestão, ou seja, transformação das ideias dos alunos em formas instrutivas. 4. Adaptação e ajustamento ou modelagem às características dos alunos: consideração de concepções alternativas, linguagem, idade, interesses, classe social, etc. Ou seja, adaptação dos conteúdos ao modo de vida ou a cultura do aluno. 5. Em seguida, passa pela instrução, avaliação, reflexão e, novamente, a compreensão (Shulman, 1987).


    Denominando-os de saberes didáticos, Demailly (1997) identifica-os como importantes componentes da profissionalidade docente, quando ocorre a aplicação das ciências humanas para a transmissão e aquisição de um domínio de saber escolar, que, por sua vez, pode ser subdividido em domínio disciplinar (didáticas das disciplinas), transdisciplinares (didática experimental, de uma língua ou de uma técnica) ou transversais (didática geral).


    Para Gauthier et al. (1998), este saber pedagógico do conteúdo não é visto como um conhecimento separado do conhecimento do conteúdo a ser ensinado, mas faz parte do saber disciplinar, de modo que o docente precisa conhecer o conteúdo para produzir uma série de transformações sobre ele. De fato, se considerarmos o conhecimento pedagógico geral (saberes dos conteúdos pedagógicos) e o conhecimento do conteúdo (saberes dos conteúdos a serem ensinados) como sendo iguais para professores da mesma área e com as mesmas formações, perguntamos: Por que surgem diferentes maneiras de ensinar o mesmo conteúdo? A resposta poderia estar na reação que cada profissional possui, frente às situações únicas de uma aula, resultando em diferentes conhecimentos pedagógicos do conteúdo (saberes didáticos dos conteúdos a serem ensinados).


    Outra variável é a influência dos alunos na construção do conhecimento pedagógico do conteúdo pelo professor, fazendo com que, muitas vezes, o mesmo professor ensine de diferentes maneiras o mesmo conteúdo. Estas inúmeras formas de ensinar um mesmo conteúdo são chamadas de repertório representacional e, conforme, os autores da área, este é o saber menos codificado. O conhecimento pedagógico do conteúdo também está relacionado ao conhecimento do professor e os procedimentos didáticos utilizados por este, ou recursos metodológicos utilizados para transformação do conteúdo científico em conteúdo ensinável. Nesse elo, entre conhecimentos de uma área do saber ao como ensiná-los surge, o uso de analogias como recurso possibilitador para que isso ocorra, conforme já mostraram autores como Shulman (1986), Carvalho e Gil-Pérez (2003), Garcia (1999) e Gauthier et al. (1998).


    Diferentes dos saberes pedagógicos dos conteúdos, para Gauthier et al. (1998), os saberes pedagógicos gerais são chamados de saber das Ciências da Educação, porque são os conhecimentos que o professor adquire durante a sua formação inicial ou no trabalho e, embora não o ajudem diretamente a ensinar, informam-no a respeito de facetas de seu ofício ou da educação de um modo geral. Não estão diretamente ligados a ação pedagógica do professor, mas atuam como pano de fundo, sendo, por exemplo, os saberes das disciplinas pedagógicas dos cursos de formação inicial, a sociologia etc. O autor explicita, ainda, que esse tipo de saber permeia a existência do profissional professor. Para Shulman (1987), estes saberes incluem conhecimentos e teorias, princípios relacionados a processos de ensinar e aprender, conhecimentos de contextos educacionais, modos de gestão da sala, do currículo como política, do conhecimento dos alunos, do programa oficial de ensino, dos fundamentos filosóficos e históricos, e são chamados pelo autor de conhecimento pedagógico geral.


    No entanto, para Garcia (1999) o conhecimento relacionado com a aprendizagem, com os alunos, com os princípios gerais de ensino, tempo de aprendizagem acadêmico, gestão de classe, técnicas didáticas, planejamento de ensino, avaliação, aspectos legais da educação, influência do contexto no ensino é denominado de conhecimento psicopedagógico ou conhecimento geral pedagógico, e integra um dos quatro componentes do conhecimento profissional dos professores.


    Atuando como um conhecimento profissional desejável, Porlán e Rivero (1998) identificam-nos como saberes pré-profissionais, os quais contribuem para a profissão em momentos antes de esta ser exercida, como saberes metadisciplinares, que se referem às teorias gerais e cosmovisões ideológicas dos professores (construtivismo, evolucionismo, teoria crítica, marxismo, etc.), as quais possuem um alto grau de integração do tipo generalista e possuem, ao mesmo tempo, efeitos concretos sobre a prática (didática). Para os autores, os saberes metadisciplinares referem-se aos “campos do saber que estudam o conhecimento e a realidade em geral ou alguns âmbitos particulares muito relevantes (conhecimento disciplinar, conhecimento cotidiano, etc.) [...] assim como as cosmovisões ideológicas que apresentam um alto grau de organização interna” (p. 67). É também considerado um conhecimento acadêmico.


    Para Tardif (2002), os saberes pedagógicos são constituídos pelos conhecimentos teóricos e práticos da Pedagogia e relacionam-se diretamente com o exercício da profissão docente. Para o autor, a prática docente não é apenas um objeto de saber das ciências da educação, ela é também uma atividade que mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de pedagógicos. São apresentados durante a formação profissional dos professores, os quais podem fornecer algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas. Permitem reflexões sobre a prática educativa, no sentido amplo do termo, e podem constituir normas e orientações para a atividade educativa. Articulam-se com os saberes das Ciências da Educação para legitimar cientificamente suas normatividades, por meio de estudos e trabalhos efetuados pelos teóricos e pesquisadores das Ciências da Educação, embora seja bastante raro vê-los diretamente no meio escolar, em contato com os professores. Para Demailly (1997), estes saberes constituem-se no saber-fazer pedagógico, cujos saberes são relacionados com procedimentos do trabalho em grupo na sala de aula, os meios de ensino, as tecnologias e as metodologias de ensino.


    Com relação aos saberes curriculares, estes correspondem, para Tardif (2002), aos programas escolares, os quais são constituídos de objetivos, métodos e discursos que compõem as instituições escolares. Para Porlán e Rivero (1998), o conhecimento do currículo e dos programas oficiais governamentais faz parte, tanto da experiência profissional, no campo do conhecimento profissional desejável, como dos saberes acadêmicos, no campo do conhecimento profissional dominante.


    Gauthier et al. (1998) explicam que a disciplina sofre inúmeras transformações até se tornar um programa de ensino e a escola, enquanto instituição, seleciona e organiza certos saberes produzidos pela Ciência e os transforma em um corpus que será ensinado nos programas escolares. Não são produzidos pelos professores, mas por profissionais especializados, por editoras, assumindo a forma de conteúdos programáticos, vestibulares, livros didáticos, orientações governamentais tais como, LDB e PCN, por exemplo. Contudo, os professores precisam conhecê-los, pois os mesmos constituem-se em mais um dos saberes pertencentes ao repertório de conhecimentos.


    De acordo com Shulman (1986), o conhecimento sobre o currículo


    é o conjunto de programas elaborados para o ensino de assuntos específicos e tópicos em um nível dado, a variedade de materiais instrucionais disponíveis relacionados a estes programas e sobre o conjunto de características que servem, tanto como indicações ou contra indicações, para o uso de um currículo em particular, ou programas em circunstâncias particulares. (p. 9-10)


    Shulman (1987) também lembra que a atividade dos professores não se limita apenas à sala de aula, seu território é bem mais amplo, ou seja, faz parte dele a comunidade escolar, com todas suas regras, hierarquias, de modo que, todas suas ações serão determinadas por estruturas, tanto organizacionais, quanto curriculares e, também pelos materiais que utiliza. E além do contexto escolar, podemos acrescentar ainda, que o profissional da educação deve conhecer o seu entorno, ou seja, o contexto local, regional e mundial que o cerca (Estrela, 1994). Nesse sentido, nós temos os saberes contextuais como sendo constituintes dos saberes que os profissionais da educação também devem se apropriar.


    Para Gauthier et al. (1998) os saberes do contexto incluem também os saberes culturais que, juntamente com os pessoais, são adquiridos fora do exercício da profissão, mas que também são mobilizados para fins específicos ao ensino. Também é denominado de saber cotidiano por Azzi (2002), que explica que a atividade cotidiana é diferente da práxis, no sentido de que a vida cotidiana é o conjunto de atividades que caracterizam a reprodução dos homens, seguida da reprodução social, não havendo assim transformação. As bases da vida e do pensamento cotidianos apresentam características que constituem o comportamento e o pensamento comum na vida cotidiana. São elas: a espontaneidade (repetição, regularidade da vida cotidiana), o economicismo (o homem não pode parar para refletir sobre cada uma de suas ações), o pragmatismo (ideias não elevadas ao plano da teoria; a atividade cotidiana não é práxis), a probabilidade (agir probabilístico sobre cada uma das ações anteriores), a imitação (repetição consciente e intencional, pode ser de ações, evocativa e comportamental), a analogia, e por último, a ultrageneralização (ou juízo provisório cotidiano, em que estão os preconceitos). Pensar e agir de acordo com essas características é importante para que possamos viver na vida cotidiana, mas assentar-se nelas torna-se perigoso, pois se corre o risco de viver essa vida de forma alienada.


    Dessa forma, Azzi (2002) destaca a importância do saber cotidiano, como sendo o que guia as ações do homem, podendo ser influenciado pela arte, literatura, religião e da ciência. No caso da escola, o professor necessita de um mínimo de conhecimento (em geral muito fragmentado) nestes campos, pois, de certa forma, ele o usará de forma pragmática durante a sua atuação docente. Este saber pode acolher certas aquisições científicas, mas não o saber científico como tal. Assim, a instituição escolar é um ambiente em que encontramos os dois tipos de saberes, além do cotidiano e o não cotidiano, o pensamento cotidiano e a teoria, a atividade cotidiana e a práxis.


    De fato, para Garcia (1999), o conhecimento do contexto é um dos quatro componentes do conhecimento profissional dos professores, e está relacionado a fatores que vão além da sala de aula como, por exemplo, conhecer as características do público que ensina, de onde provém, seus rendimentos em anos anteriores, características socioeconômicas do bairro, conhecimento da escola, seu funcionamento, sua cultura e suas normas. É preciso que conheçam o entorno de seu local de ensino, e as características socioeconômicas e culturais da comunidade e do bairro.


    Ainda, além de esses saberes, durante a sua trajetória de vida profissional, o professor adquire experiências e “truques” característicos, aprendidos na prática do seu trabalho com os alunos, a instituição, o currículo, o contexto e a burocracia escolar:


    Esses saberes não provêm das instituições de formação ou dos currículos, esses saberes não se encontram sistematizados no quadro de doutrinas ou teorias: eles são saberes práticos (e não da prática: eles não se aplicam à prática para melhor conhecê-la, eles se integram a ela e são partes constituintes dela enquanto prática docente) [...] são a cultura docente em ação. (Tardif, Lessard, Lahaye, 1991, p. 228)


    O conceito de saberes da experiência, para Pimenta (2002), é mais amplo, a experiência inclui toda a trajetória de vida e a construção da personalidade profissional. Ou seja, para ela, mobilizar os saberes da experiência na formação inicial é o primeiro passo para mediar o processo de construção da identidade dos futuros professores. Os alunos de um curso de formação inicial possuem saberes sobre o que é ser professor, e as fontes destes saberes podem vir a ser: sua experiência como aluno, sua experiência socialmente acumulada sobre o exercício da profissão de professor, sua experiência como professor em diferentes escolas, ou porque fizeram magistério no ensino médio. São os saberes que os professores produzem no seu cotidiano docente, em um processo permanente de reflexão sobre sua prática, mediatizada por colegas de trabalho, textos, etc.


    Neste sentido, Pimenta (2002) alerta contra as ilusões de saberes: ilusão do saber disciplinar, do saber didático, do saber das ciências do homem, do saber pesquisar, do saber-fazer. Por exemplo, saber sobre Educação e Pedagogia não geram saberes pedagógicos. Estes só se constituem a partir da prática, mas não só com a prática e a experiência. Tendo como fonte o próprio contexto escolar, e com forte poder socializador, os saberes baseados na experiência fazem parte do conhecimento profissional dominante, segundo Porlán e Rivero (1998).


    Estes saberes constituem um conjunto de ideias conscientes que os professores desenvolvem durante o exercício da profissão acerca de diferentes aspectos dos processos de ensino e de aprendizagem, manifestando-se como crenças, princípios de atuação, metáforas, e imagens de conhecimento pessoal. Aparecem mais claramente durante os momentos de avaliação, programação, especificamente em situações de diagnóstico de problemas e conflitos decorrentes da sala de aula. Não mantém um alto grau de organização interna; epistemologicamente, porque pertencem ao conhecimento de senso comum. Apresentam características que revelam o seu alto grau adaptativo, com contradições internas, e impregnadas de valorizações morais e ideológicas.


    Do ponto de vista de um conhecimento profissional desejável, Porlán e Rivero (1998) apontam os saberes da experiência profissional, distinguindo três componentes: os saberes rotineiros (guias e esquemas de ação considerados imprescindíveis para organizar e dirigir os acontecimentos na sala de aula), os princípios e crenças pessoais (concepções, metáforas e imagens que os professores têm acerca das variáveis de sua experiência profissional, baseados na experiência) e os saberes curriculares sistematizados, que representam um conjunto de ideias, hipóteses de trabalho e técnicas que são utilizados na aplicação e desenvolvimento do currículo. Podem envolver em um estágio evolutivo, cinco aspectos: conhecer a existência de concepções nos alunos e sua utilização didática; conhecer como se formula, organiza, e sequência o conhecimento escolar; saber desenhar um programa de atividades válido para o tratamento de problemas interessantes com potenciais para aprendizagem (problematizar); saber dirigir o processo de aprendizagem do aluno; saber o que e como avaliar.


    Para Gauthier et al. (1998) é conhecido como saber da tradição pedagógica, pois todo indivíduo já viu alguém ensinando; e estas experiências discentes do professor influenciam em seu futuro saber-ensinar. A vivência com a escola enquanto aluno, influencia o professor, o que poderá determinar se ele vai querer ser professor. Para o autor, é um tipo de saber que pode ser modificado pelo saber experiencial e da ação pedagógica.


    Os saberes experienciais, segundo Tardif (2002), são adquiridos por meio da experiência e são, por ela, também validados. Não provêm das instituições, nem dos currículos. Não estão sistematizados em doutrinas ou teorias. São considerados como sendo o núcleo vital do saber docente. São saberes práticos e não da prática, pois há situações singulares que não são passíveis de definições acabadas, e que exigem improvisação e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situações transitórias e variáveis.


    Os saberes profissionais são construídos e utilizados em função de uma situação de trabalho particular, e é em relação a essa situação particular que eles ganham sentido. Assim, o professor desenvolve o habitus, ou seja, seu estilo de ensino, sua personalidade profissional, resultado das constantes interações com os alunos, com outros professores, com o meio (escola), com suas obrigações, com os programas, com os pais etc. Dessa forma, segundo o autor, o professor ideal seria aquele que conhecesse a matéria a ser ensinada, sua disciplina e seu programa, possuísse conhecimentos acerca das ciências da Educação e da Pedagogia, além de desenvolver um saber prático baseado em sua experiência cotidiana com os alunos.


    Tardif (2002) argumenta, ainda, que o saber do professor é partilhado por todo um grupo de agentes que possuem uma formação comum, e que as práticas de um professor ganham sentido somente quando socializadas. Ou seja, os saberes experienciais não são nada mais do que as condições da profissão em relações com outros atores no campo de sua prática, com as diversas obrigações e normas às quais seu trabalho deve se submeter e com relação à instituição, enquanto meio organizado e composto de diversas funções.


    O autor considera que há um distanciamento crítico entre os saberes adquiridos na formação inicial e os saberes experienciais, criando para alguns docentes verdadeiros choques de realidade, pois é o momento em que muitos descobrem os limites de seus saberes pedagógicos. Nesse sentido, os professores acabam por determinar os saberes práticos ou experienciais como sendo os de maior importância, gerados pela prática cotidiana, em detrimento dos demais saberes. Outro aspecto ressaltado pelo autor é com relação ao julgamento de valor que é feito acerca dos saberes, uma vez que alguns possuem uma supremacia em relação a outros, em uma espécie de hierarquia. Um fator de peso na avaliação de um tipo de saber pelos professores é a sua utilidade no trabalho (Tardif, 2002). “[...] É impossível mentir ou fazer de conta diante de uma turma de alunos: não se pode esconder nada deles, é preciso envolver-se completamente” (p. 52). Como se comportar diante de uma analogia inesperada proposta por um aluno? Ou diante de perguntas?


    Esboçando uma epistemologia da prática docente, Tardif (2002) mostra algumas características principais do saber experiencial: ele é ligado às funções rotineiras dos professores, é prático, interativo, sincrético e plural, heterogêneo, complexo, aberto, personalizado, existencial, pouco formalizado, temporal, social, evolutivo e dinâmico.


    O volume de pesquisas envolvendo essa temática é bastante expressivo e já se pode distinguir diferentes orientações. Tardif (2002) aponta que essas pesquisas podem ser enfocadas segundo três grandes orientações. A primeira, que privilegia uma visão cognitiva do docente; a segunda, uma visão existencial e a terceira, uma visão social. Os trabalhos que se encontram inseridos em uma visão existencial estão centrados no que se denomina “vida dos professores”, enfocando suas experiências no trabalho, suas tensões e seus dilemas. Portanto, o professor passa a ser visto não somente como um sujeito epistêmico, mas como um todo existencial.


    Deste modo, as pesquisas apontam que, perguntar aos docentes sobre seus saberes equivale a levá-los a contar a história de seu saber-ensinar, por meio de experiências de vida que lhes foram significativas. Shulman (1986) particularmente, não trabalha com o conceito de saber da experiência, mas essa categoria também é objeto de sua preocupação de duas maneiras: a primeira, quando ele afirma que os conhecimentos pedagógicos são “a forma particular de conhecimento dos conteúdos que englobam os aspectos dos conteúdos mais apropriados para o seu ensino” (p. 10-11) e, a segunda, quando ele faz a classificação dos conhecimentos necessários para os professores, chamando-o de saber dos professores (teacher knowledge), o qual é criado pela experiência dos professores, ou seja, as formas pelas quais os saberes do conteúdo, os saberes curriculares e os saberes pedagógicos podem ser ou estar organizados para serem ensinados aos professores.


    Mizukami (2004) alerta para o fato de que a aprendizagem de como ser professor e de como ensinar, ocorre, grande parte das vezes, nas situações de sala de aula. Para responder imediatamente às situações de sala, parte das vezes os professores agem intuitivamente. Esta situação vem permeada pelas experiências, pelas leituras e pelos cursos acumulados, transformando tudo isso em teorias pessoais. Para Silva (2005), os cursos de formação deveriam proporcionar aos seus alunos uma crítica de suas posturas, de seus preconceitos e opiniões, dos saberes que construíram na vida. É na formação básica que esses saberes deveriam ser colocados em xeque, pois é lá que eles vão estudar as teorias pedagógicas que lhes darão as bases do seu trabalho.


    Além dos contextos, o professor precisa aprender a descobrir e construir saberes sobre si mesmo. Como explica Tardif (2002), os saberes pessoais podem fazer parte dos saberes experienciais, ou seja, da própria experiência; não só profissional, como também das experiências vividas na família, na escola enquanto aluno, e na sociedade.


    Para Azzi (2002), o saber pedagógico é o saber que o professor constrói no cotidiano do seu trabalho, fundamentando sua ação docente. Este é o saber que possibilita ao professor interagir com todo o contexto escolar. Denominado de saber experiencial por Gauthier et al. (1998), este se constitui como uma experiência própria adquirida no cotidiano de sua profissão e, acima de tudo, privada e pessoal. Muitos professores consideram o saber experiencial como o fundamento de sua prática e de sua competência, constituindo-se em jurisprudências particulares dos professores, cuja socialização contribuiria para o trabalho de outros docentes.


    Mas, como destaca o autor, o fator limitante para ele é o fato de que seus pressupostos e argumentos não são validados cientificamente. Mas, a partir do momento que são testados em salas de aula por meio de pesquisas, recebem o nome de saberes da ação pedagógica. Ao serem validados pelos pares, são reconhecidos. Segundo os autores, são os menos desenvolvidos, mas deveriam ser os mais almejados e necessários à profissionalização do ensino.


    4. Saber comunicar como saber docente necessário à formação do professor


    Tomando como ponto de partida os saberes docentes discutidos anteriormente as reflexões que serão realizadas a partir de agora dizem respeito à dimensão social do conhecimento. Ou seja, a existência de um contexto social compartilhado (Edwards, Mercer, 1988), que permite a construção de significados.


    O professor não deve ficar alheio a dinâmica discursiva que ocorre em sala de aula. Carlsen (1987 apud Garcia, 1999) na conclusão de um de seus estudos, ao analisar por dois anos o conhecimento de professores de Biologia, por meio do seu discurso em sala de aula, aponta que:


    quando os professores dirigiam discussões sobre temas que tinham poucos conhecimentos, formulavam muitas perguntas, especificamente de baixo nível cognitivo. As intervenções dos estudantes consistiam, então, em breves respostas às perguntas dos professores. Nas aulas em que os professores possuíam um elevado conhecimento do conteúdo, formulavam menos perguntas, os alunos falavam mais, formulavam mais perguntas e solicitavam intervenções voluntariamente e mais frequentemente. [...] Quando os professores não conhecem bem o conteúdo de uma aula podem limitar as intervenções dos estudantes num esforço para evitarem perguntas a que são incapazes de responder. (Carlsen, 1987, p. 2 apud Garcia, 1999, p. 90)


    Da mesma forma, Pimenta (2002) também ressalta a importante tarefa da escola e dos professores ao discutir a questão dos conhecimentos específicos no contexto contemporâneo, transformando pedagogicamente o conteúdo em uma linguagem compreensível ao aluno.


    Quando falamos em saberes docentes, o que possui maior destaque, na maior parte dos casos, é a importância em se dominar, saber o conteúdo. Mas ao atuar, o professor não necessita somente do conteúdo, apesar de destacada importância, ele precisa, também, saber ensinar esse conteúdo e, para isso, recorre aos recursos didáticos, tais como, livros didáticos, experimentos dentre outros. No entanto, nessa relação comunicativa que se estabelece em sala de aula entre professor e alunos, a busca de uma comunicação compartilhada, um fazer entender-se, torna-se imprescindível.


    Reconhecemos que todos estes saberes não são independentes, nem atuam de forma individual no sujeito, como um arquivo de conhecimentos à disposição, em que basta selecioná-los para o docente atuar em seu trabalho de acordo com a necessidade vigente. Ao contrário, assumimos que os saberes docentes são interdependentes e interligados, podendo ser utilizados pelos professores em exercício de maneira integralizadora e, muitas vezes, em conjunto, ou não. Deste modo, um profissional do ensino fará uso, ao mesmo tempo, de dois ou mais saberes, dependendo da situação vivenciada em sala de aula.


    Mas, por outro lado, compreendemos que a utilização dos saberes docentes está permeada pelo que podemos denominar de saberes do campo da comunicação. Ou seja, o professor, além de dominar todos os saberes já mencionados anteriormente, precisa dominar essencialmente o saber docente que envolve o saber comunicar.


    O saber comunicar inclui situações em que o professor necessita trabalhar com determinados conteúdos, explicar suas atividades, elaborar perguntas de retórica ou questões de raciocínio, esclarecer dúvidas, apresentar concepções, ou detalhar um trabalho que os alunos deverão executar, pois ele precisa atuar de modo compreensível em suas palavras, a fim de que sua comunicação seja clara, convincente, persuasiva e informativa. Ou seja, com oralidade específica de um profissional do ensino.


    Por outro lado, saber comunicar-se se faz presente em reuniões formais com outros educadores, conversas informais, apresentações orais de trabalhos em congressos, produção de artigos, falas durante cursos de formação, trocas de ideias e experiências ou outras situações semelhantes em que o docente nota a importância de que outros o compreendam em momentos específicos que não sejam com seus alunos.


    Para Demailly (1997), as competências dramatúrgicas e relacionais, como são chamadas por ela, compõem um conjunto de competências corporais, comportamentais e comunicacionais, e fazem parte dos saberes e competências identificadas como componentes da profissionalidade docente.


    Para Gauthier et al. (1998) o professor deve atentar-se para o processo de ensino, pois o mesmo envolve: saber avaliar as necessidades dos alunos, e, ao mesmo tempo, se eles são capazes de assimilar os conteúdos, suas concepções; a análise de sua explicação enquanto canal mediador entre o ensino e a aprendizagem dos alunos; a utilização de exemplos práticos; a apresentação dos conteúdos etapa por etapa reduzindo a complexidade do material; a clareza na apresentação de instruções claras, explícitas; a melhora na linguagem com a experiência e o uso econômico e funcional da linguagem; a retomada da lição quando há uma resposta incorreta; o reforço positivo para o bom trabalho dos alunos; a utilização constante de perguntas; o tempo de espera das respostas, incentivos para responder; o processo de interrogar os alunos durante o processo de ensino explícito; a clareza nas perguntas, entre outros.


    Quadro 1: Saberes docentes e sua relação com o saber comunicar. (Bozelli, 2010).


    
      
        
        
        
        
        
        
        
        
        
        
        
        
        
      

      
        
          	
            SA-


            BE-


            R


            CO-


            M U-


            NI


            CA


            ÇÃ


            O

          

          	
            Sabe-


            res


            doce-


            ntes

          

          	
            S


            h


            u


            l


            m


            a


            n


            (1986)

          

          	
            S


            h


            u


            l


            m


            a


            n


            (1987)

          

          	
            P


            a


            c


            h


            e


            c


            o


            (1995)

          

          	
            D


            e


            m


            a


            í


            l


            l


            y


            (1997)

          

          	
            G


            a


            u


            t


            h


            i


            e


            r


            et al.


            (1998)

          

          	
            Porlán


            e


            Rivero


            (1998)


            (domi-


            nante)

          

          	
            Porlán


            e


            Rivero (1998)


            (dese-


            jável)

          

          	
            G


            a


            r


            e


            i


            a


            (1999)

          

          	
            P


            i


            m


            e


            n


            t


            a


            (2002)

          

          	
            T


            a


            r


            d


            i


            f


            (2002)

          

          	
            A


            z


            z


            i


            (2002)

          
        


        
          	
             

          

          	
            Sabe-


            res


            dos


            conte-


            údos

          

          	
            conhe-


            cimen-


            todo


            conte-


            údo

          

          	
            conhe-


            cimen-


            to


            do


            conte-


            údo


            especí-


            fico

          

          	
            Profis-


            sional


            (conheci-


            mento


            dos


            conhe-


            cidos das


            discipli-


            nas)

          

          	
            sabe-


            res


            cientí-


            ficos


            e


            críti-


            cos

          

          	
            Sabe-


            res


            disci-


            plina-


            res

          

          	
            Sabe-


            res


            Disci-


            plinares


            (sabe-


            res especí-


            ficos


            + Sabe-


            res das


            Ciên-


            cias da


            Edu-


            cação

          

          	
            Conhe-


            cimen-


            to do


            conte-


            údo a


            ensi-


            nar

          

          	
            Sabe-


            res disci-


            plina-


            res

          

          	
            Sa-


            beres


            disci-


            plina-


            res

          

          	
            - -

          
        


        
          	
             

          

          	
            Sabe-


            res


            peda-


            gógi-


            cos


            dos


            conte-


            údos

          

          	
            conhe-


            cimen-


            to


            peda-


            gógi-


            co


            geral

          

          	
            conhe-


            cimen-


            to


            pedagó-


            gico


            do


            conte-


            údo

          

          	
            Profis-


            sional


            (conheci-


            mento


            pedagó-


            gico do


            conte-


            údo)

          

          	
            Sabe-


            res


            didáti-


            cos

          

          	
             

          

          	
            sabe-


            res


            acadê-


            micos

          

          	
            sabe-


            res


            dis-


            cipli-


            nares


            bási-


            cos

          

          	
            Conhe-


            cimen-


            to


            didáti-


            co


            do


            conte-


            údo

          

          	
            sabe-


            res


            peda-


            gógi-


            cos


            --

          

          	
            - -

          

          	
            conhe-


            cimen-


            to


            peda-


            gó-


            gico

          
        


        
          	
             

          

          	
             

          

          	
            conhe-


            cimen-


            to


            pedagó-


            gico


            do


            conte-


            údo

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
            saber-


            -fazer


            peda-


            gógi-


            co

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          
        


        
          	
             

          

          	
            Sabe-


            res


            pedagó-


            gicos


            gerais

          

          	
            conheci-


            mento


            dos


            fins


            educaci-


            onais

          

          	
            conhe-


            cimen-


            to


            peda-


            gógico


            geral

          

          	
            Profis-


            sional


            (conheci-


            mento


            pedagó-


            gico


            geral)

          

          	
            --


             

          

          	
            Sabe-


            res


            das


            Ciên-


            cias


            da


            Educa-


            ção


            (sabe-


            res das


            disci-


            plinas


            pedagó-


            gicas)

          

          	
            --

          

          	
            saber


            meta-


            disci-


            plinar

          

          	
            conhe-


            cimen-


            to


            psico-


            pedagó-


            gico


            ou


            conhe-


            cimen-


            to


            geral


            pedagó-


            gico

          

          	
             

          

          	
            sabe-


            res


            peda-


            gógi-


            cos

          

          	
             

          
        


        
          	
             

          

          	
            Sabe-


            res


            curricu-


            lares

          

          	
            conheci-


            mento


            do


            currí-


            culo

          

          	
             

          

          	
            Profis-


            sional


            (conhe-


            cimento


            curri-


            cular)

          

          	
            --

          

          	
            Sabe-


            res


            curri-


            cula-


            res

          

          	
            roti-


            nas


            e gui-


            as de


            ação


            teori-


            as im-


            plícitas

          

          	
            --

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
            sabe-


            res


            curri-


            cula-


            res

          

          	
             

          
        


        
          	
             

          

          	
            Sabe-


            res


            do


            con-


            texto

          

          	
            conhe-


            cimen-


            to do


            con-


            texto


            educa-


            cional

          

          	
             

          

          	
            Profis-


            sional


            (conhe-


            cimento


            do


            con-


            texto


            educa-


            tivo)

          

          	
             

          

          	
            Sabe-


            res


            cultu-


            rais e


            pesso-


            aiS


            Sabe-


            res da


            ação


            pedagó-


            gica

          

          	
            --

          

          	
            --

          

          	
            conhe-


            cimen-


            to


            do


            con-


            texto

          

          	
             

          

          	
            --

          

          	
            Sa-


            ber


            coti-


            diano

          
        


        
          	
             

          

          	
             

          

          	
            conhe-


            cime-


            nto


            do


            aluno

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          

          	
             

          
        


        
          	
             

          

          	
            Sabe-


            res


            experi-


            mentais

          

          	
            --

          

          	
            --

          

          	
            Práti-


            co

          

          	
             

          

          	
            Sabe-


            rexperi-


            mental


            Sabe-


            res


            datra-


            dição-


            pedagó-


            gica

          

          	
            Sabe-


            res


            basea-


            dos


            na


            experi-


            ência

          

          	
            Sabe-


            res da


            experi-


            ência


            profis-


            sional

          

          	
            --

          

          	
            Sabe-


            res


            expe-


            riên-


            cias

          

          	
            Sabe-


            res


            expe-


            riên-


            cias

          

          	
            Sa-


            ber


            peda-


            gógi-


            co

          
        

      






OEBPS/Fonts/MinionPro-Regular.otf


OEBPS/Fonts/SymbolMT.ttf


OEBPS/Fonts/Garamond.TTF


OEBPS/Images/capa.jpg
- \
=S
EPISTEMOLOGIAS

D \ // }——"J\ /
\3___

FORMATIVOS

/

b §
Jackson Gois (org))






OEBPS/Fonts/Calibri.TTF


OEBPS/Images/rosto.jpg
EPISTEMOLOGIAS
PROCESSOS

FORMATIVOS

EM CIENCIAS E MATEMATICA






OEBPS/Fonts/TimesNewRomanPSMT.ttf


OEBPS/Images/mensagem_ebook.jpg
IMPORTANTE

Cuidamos para que a produgao deste ebook tivesse o mesmo padrdo
de qualidade das nossas obras impressas. Mas poderd ter variagdo na
apresentagdo do conteido de acordo com cada dispositivo de leitura





OEBPS/Fonts/Garamond-Bold.TTF



OEBPS/Fonts/Garamond-Italic.TTF


