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Resumo

O objetivo deste estudo foi esclarecer aspectos relacionados ao conhecimento pedagogico do conteudo
(PCK), o qual tem sido estudado em diversas areas de formacao de professores, mas ainda é pouco abordado
com profissionais da Educacdo Fisica no Brasil. Além de definir e apresentar ilustracdes de modelos de
conhecimento do professor, o estudo apresenta a estrutura e os elementos que constituem o PCK, relacionando-
0s com a area de Educacao Fisica. A justificativa para tratar desta tematica baseia-se também no periodo de
reformas curriculares por que passam os cursos de graduagdo no Brasil, onde o PCK compreende um tipo de
conhecimento importante na definicdo de um corpo de conhecimentos profissionais e auxilia na estruturagéo
das praticas pedagdgicas como componentes curriculares na formacéo de professores de Educacéo Fisica.

Unitermos: Educacdo fisica; Ensino; Conhecimento pedagdgico do contetido - PCK; Conhecimento pro-

fissional.

Introducao

No 4mbito da formacio de professores, uma
questdo central tem definido os rumos das investi-
gacoes nas tltimas décadas, sobre quais os conheci-
mentos que o professor necessita dominar para
poder ensinar (GRACA, 1999; GROSSMAN, 1990;
PacHeco & FLORES, 1999; SHULMAN, 1987).

As preocupagdes com esta questdo tém levado
grande parte dos investigadores a adotar o conceito
de “conhecimento de base”. Em termos gerais, re-
fere-se a0 conhecimento que os professores devem
possuir para realizar um bom ensino ou para alcan-
¢ar um estdgio de competéncia no ensino
(FENSTERMACHER, 1994; MONTEIRO, 2001).

A utiliza¢do do termo “conhecimento de base”
resulta da influéncia da drea de Sociologia do Tra-
balho nas discuss6es mais recentes, nomeadamente
a respeito das formas de organizagio das profissoes
e de suas caracteristicas essenciais (DOYLE, 1990;
IMBERNON, 1998; JANUARIO & MATOS, 1995).

Nesta perspectiva, CHRISTENSEN (1996),
CoRrrIGAN e HABERMAN (1990), DovLe (1990),
Mizukami, REALL, REYES, MARTUCCI, LiMA, TANCREDI

e MELLO (2002) tém situado o conhecimento de
base para o ensino como uma caracteristica impor-
tante e definidora de uma profissio.

Os principais debates, associando a formagio de
professores a4 idéia de um conhecimento profissio-
nal, surgiram no contexto das reformas educacio-
nais nos Estados Unidos na década de 80 (BORGEs,
2001). Neste periodo, a profissionalizacio se con-
vertia numa forma de elevar o “status” do profes-
sor, tornando sua atividade mais respeitada e
valorizada (CARLSEN, 1999). No entanto, esta
profissionalizagdo estd condicionada a defini¢ao de
um conhecimento de base para o ensino, de res-
ponsabilidade coletiva passivel de ser classificado
ou codificado cientificamente (SHULMAN, 1987).

O conhecimento de base ou conhecimento
profissional, como também tem sido denominado
(NAscIMENTO, 2002), compreende uma categoria
de conhecimento que diz respeito a capacidade de
se realizar um diagnéstico e decidir quais os
procedimentos disponiveis para resolver um
problema singular. De fato, é um conhecimento
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util na defini¢ao das formas de aprendizagem e
ensino mais adequadas para diferentes problemas e
individuos (ENGuUITA, 2001).

Na formagio de professores, ToM e VALLI (1990)
destacam que o conhecimento de base ¢ mais com-
plexo do que obter conhecimentos sobre o ensino,
sobre os estudantes, sobre a escola ou contexto so-
cial da escola. Os autores acrescentam que possuir
o conhecimento de base para o ensino nao significa
apenas ter conhecimento por si s6, mas também o
discernimento de como este conhecimento € con-
vertido adequadamente para atender as exigéncias
da prdtica.

SHULMAN (1987) estabelece sete categorias de
conhecimento de base para o ensino, contemplan-
do o conhecimento do conteiido, o conhecimento pe-
dagdgico geral (que sdo os principios ou estratégias
de gestdo e organizagio de classe, dteis para ensinar
o contetido), o conhecimento curricular (referente
ao conhecimento do professor para selecionar e or-
ganizar os programas, bem como os meios que dis-
pOe para isso), o conhecimento pedagdgico do conteiido
(que ¢ uma “amalgama’ ou combinagdo especial
entre conteddo e pedagogia, tipico do professor), o
conhecimento dos alunos e de suas caracterfsticas, o
conhecimento dos contextos educacionais (ambiente
de trabalho, regido e caracteristicas culturais da co-
munidade) e o conhecimento dos fins educacionais
(valores sociais, propdsitos e bases filoséficas e his-
téricas).

O autor destaca a singularidade do conhecimento
pedagdgico do conteiido, também denominado de
PCK (“Pedagogical Content Knowledge”) diante
das outras categorias e propde esta categoria como
a mais provdvel para distinguir entre o conhecimen-
to do conteddo de um especialista de uma deter-
minada drea e o conhecimento de um professor
nesta mesma drea. Ou seja, o professor possui um
conhecimento especializado do contetido que de-
verd ensinar, tornando-o mais compreensivel ao alu-
no. Este conhecimento especializado do contetido
¢, portanto, o conhecimento tipico do professor.

O PCK, conforme FENSTERMACHER (1994), é um
tipo de conhecimento do professor que faz a
interligagdo entre um conhecimento formal sobre
o ensino, elaborado e validado a partir de pesquisas
universitdrias convencionais, € um conhecimento
de natureza prdtica, desenvolvido pelo professor
através da experiéncia do trabalho docente. A ques-
tao que ainda permanece é se 0 PCK é um conheci-
mento mais formal ou mais prdtico ou ainda a
combinac¢io de ambos.

Embora a designagio de conhecimento diddtico do
conteddo, apresentada por GARCIA (1999), seja
equivalente ao que SHULMAN (1986) denomina de
conhecimento pedagdgico do conteddo, AMADE-
Escot (2000) aponta para a distingdo entre a linha de
investigacao iniciada nos Estados Unidos da América
(PCK) e a corrente européia de investigagao diddtica
em Educagao Fisica. A principal diferenga entre estas
duas correntes estd no fato de que os estudos no PCK
tem como base os processos cognitivos de tranformagio
da matéria, enquanto os estudos na diddtica
tradicionalmente enfatizam o contetido e o seu papel
no ensino. Por outro lado, o uso de métodos
qualitativos de pesquisa, a preocupagio com o processo
da preparagio e implementagio do contetido de ensino
e de como se processa a interagao contetido e aluno,
s30 as semelhancas mais evidentes nestas correntes de
investigacdo. Acredita-se que a discussao entre estes
termos seja ainda parte de um processo de adogao ou
mesmo de readequagio de abordagens tradicionais as
recentes concepgoes epistemoldgicas sobre o ensino.

Ao buscar a “superaggo do paradigma da quantidade
da oferta em favor de um modelo que priorize a qualidade
da formagao” inicial em Educagio Fisica (HUNGER,
NascIMENTO, BArrOS & HALLAL, 2006, p.137), torna-se
oportuno destacar a proposta de SHULMAN (1987) a
respeito do PCK, como um conhecimento tipico do
professor capaz de mediar a transformagio de
conhecimentos mais gerais, conceituais, disciplinares, em
conhecimentos ou conteddos programdticos mais
compreensiveis aos futuros professores. Cabe privilegiar,
portanto, uma forma de conhecimento ttil ao professor
na transformacio dos conhecimentos cientificos em
programas ou contetidos curriculares (RAMALHO, NUNEZ
& GAUTHIER, 2004).

Nesta perspectiva, o presente ensaio tedrico tem o
objetivo de esclarecer alguns aspectos relacionados
ao PCK, nomeadamente a forma como tem sido
definido e a estruturacio mais aceita na literatura
da 4rea, de modo que possa ser levado em
considera¢ao nas discussdes atuais a respeito das
propostas pedagdgicas para a formagido do
profissional na drea da Educagio Fisica.

Com este propdsito, o ensaio estd organizado em
trés topicos. Inicialmente procurou-se definir este tipo
de conhecimento e discutir alguns pontos importantes
para a formagao de professores. Na sequéncia, houve
a preocupagio de apresentar o conjunto de
conhecimentos que estao na base da estrutura do PCK,
estabelecendo relagao com a drea da Educagio Fisica.
Por dltimo, algumas consideragdes pessoais sao
realizadas a respeito dos t6picos abordados.
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O conhecimento pedagégico do contetudo

Ao prefaciar a obra de GEss-NEwWSOME (1999),
Lee Shulman esclarece que a primeira apresentagao
da idéia do Conhecimento Pedagégico do Contet-
do (PCK) ocorreu numa conferéncia na Universi-
dade do Texas em 1983. O titulo da palestra foi
“the missing paradigm in research on teaching”,
fazendo referéncia ao estudo da matéria em
interagdo com a pedagogia.

Seus estudos iniciais, centrados no processo de
pensamento dos médicos, indicava que a compe-
téncia para o diagnéstico era um dominio mais es-
pecifico do que geral e que alguns diagnosticavam
melhor que outros. Posteriormente, as investigagoes
estenderam-se para as dreas da matemdtica e inglés
com as contribuicoes de Pamela Grossman e Susan
Stodolky, cujos estudos foram considerados funda-
mentais na implementagio das reformas no ensino
de formagao profissional, com a temdtica do “con-
teddo em contexto’.

A referéncia que SHULMAN (1986) faz ao
“paradigma perdido” é de que a divisdo entre co-
nhecimento do contetido e conhecimento pedagé-
gico ndo representa a tradi¢ao do ensino
universitdrio, mas uma criagao recente. Desse modo,
ao reportar-se ao perfodo medieval, o autor esclare-
ce que as universidades eram as institui¢oes onde
“os mais prestigiosos profissionais” eram prepara-
dos, e que a denominagio de professor ou doutor
era atribuida a quem soubesse tudo sobre seu ofi-
cio. A forma como um candidato evidenciava seu
conhecimento pleno da matéria era “demonstran-
do sua habilidade para ensinar determinado tema”
(p-7). Nao havendo, portanto, a distingao entre con-
teddo e pedagogia.

Ao trazer o contetdo para o centro das discus-
soes, Shulman propée trés categorias de conheci-
mento relacionado ao contetido: Conhecimento da
matéria, conhecimento curricular do conteddo e o
conhecimento pedagégico do contetddo (GRAGA,
1997, 1999; SHULMAN, 1986).

Enquanto que o conhecimento da matéria refere-
se & quantidade e organizagao do conhecimento por si
s6 na mente do professor, o conhecimento curricular
do contetido representa o conjunto de programas
elaborados pelo professor sob um tema particular,
considerando o nivel dos alunos, bem como os meios
disponiveis ao professor para o ensino da matéria. O
conhecimento pedagdgico do contetido ¢ a forma de
representagdo e transformacgio da matéria de ensino
que torna esta mesma matéria compreensivel ao aluno
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(SHULMAN, 1986). Em outras palavras, o conhecimento
pedagdgico do contetido é o conhecimento sobre como
ensinar um conteddo ou tépico a um grupo especifico
de estudantes em um especifico contexto (METZLER,
2000).

O PCK contempla as formas mais tteis de re-
presentagio, analogias, ilustragoes, exemplos, expli-
cagoes ¢ demonstragbes mais poderosas de um
determinado tépico de uma matéria. Além disso,
inclui um entendimento do que torna ficil ou difi-
cil a aprendizagem de um tdépico (Graga, 1999;
SHULMAN, 1986).

Um aspecto a destacar ¢ que o PCK distingue
um corpo de conhecimentos tipico do professor
para o ensino, por corporificar a combinagio entre
o contetido da matéria e a pedagogia na atividade
de ensino do professor. Assim, a forma natural como
um professor conduz um processo de aprendiza-
gem, a flexibilidade com que trata o contetido e o
ajuste deste ao nivel de conhecimento dos alunos,
bem como a sele¢io do estilo mais adequado as
contingéncias do ambiente denotam os padrdes de
PCK de um professor “expert” (SHULMAN, 1987).

Apesar de terem sido apresentados os elementos
fundamentais do PCK, nomeadamente o conheci-
mento das representa¢oes da matéria e o entendi-
mento das dificuldades de aprendizagem e
concepgbes do estudante, VAN DRIEL, VEAL e
JANSSEN (2001) argumentam que Shulman nio
mencionou como estes elementos foram entrelaga-
dos ou usados. Os autores sugerem que quanto mais
representagoes ¢ estratégias os professores tivessem
a disposi¢ao e melhor entendimento sobre apren-
dizagem dos estudantes, mais efetivamente eles po-
deriam ensinar.

A proposta inicial ndo era de criar um mapa
cognitivo estdtico de conhecimentos profissionais, mas
um modelo heuristico (CARLSEN, 1999; ScHEMPP,
MaNROSsS, TAN & FINCHER, 1998), onde o PCK cons-
titui a categoria mais provdvel para distinguir o enten-
dimento do conteddo de um especialista quando
comparado com um professor (SHULMAN, 1987).

No entanto, CARLSEN (1999) destaca que foi esta
caracteristica que permitiu alguns autores a
questionarem a visio de que hd um conhecimento
prdtico substanciado na mente dos individuos, bem
como o fato de que nao era necessdrio unir contetido
e pedagogia na medida em que todo contetido, possui
em si, uma dimensdo pedagdgica na sua selegdo.
Mesmo que esta questdo seja ainda debatida, o autor
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comenta que as criticas nao tém diminuido o uso
do PCK como ferramenta de pesquisa na formagao
de professores e na organizagio de curriculos.

Para além de uma categoria de conhecimento, GEss-
NEWSOME (1999) acrescenta que a proposi¢io do PCK
tem proporcionado uma revitalizagao nos estudos do
conhecimento do professor, criando novas possibilidades
de organizagio e obten¢io de dados sobre sua forma de
pensar o ensino. O nivel de imprecisao na defini¢io do
PCK e suaambigiiidade heuristica s3o caracteristicas tipicas
desta categoria de conhecimento, permitindo uma
variedade de interpretagdes sobre o tema.

Conhecim ento
da matéria

Conhecim ento
pedagdgico

Conh ecimento

do contexto

Integrativo

Nesta perspectiva, GESS-NEWSOME (1999) pro-
poe uma discussao entre dois modelos de conheci-
mento do professor: o modelo integrativo e o
modelo transformativo (FIGURA 1).

No modelo integrativo, de certo modo o PCK nio
existe em si como um dominio do conhecimento. Este
conhecimento elaborado depende do contexto onde
o contetdo ¢ usado e de determinada forma de ins-
trugdo. A integragio ou sobreposicio dos trés compo-
nentes: conhecimento da matéria, conhecimento
pedagdgico e conhecimento do contexto representam
o conhecimento pedagdgico do contetido.

Conhecimento
pedagégico

g

Conhecimento pedagdgi co
do conteido

f

Conhecimento do
contexto

Conhecimento da
matéria

J

Transformativo

FIGURA 1 - Modelos de conhecimento do professor (Gess-NEWSOME, 1999, p.12).

Por outro lado, no modelo transformativo o PCK
¢asintese de todos os conhecimentos necessdrios para
se fazer um ensino efetivo, ou seja, ¢ a transformagao
da matéria, do conhecimento pedagégico e do contexto
numa forma especifica de conhecimento.

Enquanto que no modelo integrativo para o en-
sino, os elementos (conhecimento da matéria, pe-
dagdgico e contextual) sao evidenciados e tomam
uma forma especifica a medida que a prdtica de
aula exige (a decomposi¢ao destes componentes
pode ser realizada através de um processo simples),

A estrutura do conhecimento

a descoberta destes componentes no modelo
transformativo torna-se um processo mais compli-
cado, o conhecimento elaborado ¢ mais potente do
que suas partes constituintes.

Ainda que as implicagbes paregam mais positi-
vas quando da utiliza¢gdo de um modelo
transformativo em programas de formagao de pro-
fessores, GEsS-NEWSOME (1999) acredita que o uso
do modelo integrativo pode proporcionar uma
melhor compreensio e valorizagio dos conhecimen-
tos que constituem a base de constru¢io do PCK.

pedagogico do contetido e a educacao fisica

Na tentativa de situar o conhecimento
pedagégico do conteddo diante de outros
dominios do conhecimento profissional definidos
por SHULMAN (1987), nomeadamente o

conhecimento da matéria, o conhecimento
pedagdgico geral e o conhecimento do contexto,
GROSSMAN (1990) foi a primeira autora que
sistematizou os quatro componentes do PCK
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(FIGURA 2). Esta sistematizagio foi objeto de
investigagoes realizadas por ENNIS (1994), GRACA
(1997), JENKINS e Lou VEAL (2002), SCHEMPP et
al. (1998) e TSANGARIDOU (2002).

Ao adortar esta sistematizagao para a drea do
ensino das Ciéncias, CARLSEN (1999) enalteceu a

O conhecimento pedagbgico

singularidade do modelo bem como a maneira
minuciosa como a autora tratou cada dominio
em sua obra. GESS-NEWSOME (1999) acrescenta
que este ¢ o delineamento mais compreensivel
sobre o PCK, destacando a inter-relagao de seus

CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

COmPOnCntCS.
\

Conhecimento dos propésitos

/ \
Conhecimento Conhecimento Conhecimento
Curricular do das estratégias dos alunos
Contetdo

~/

FIGURA 2 - Estrutura do conhecimento pedagogico do contetido (adaptado de GrossmaN, 1990, p.17).

Para esclarecer a proposta de GROssMAN (1990)
a respeito da estrutura do PCK, ENNIS, MUELLER e
ZHU (1991) e Ennis (1994) apéiam-se na Psicolo-
gia Cognitiva, referindo que o conhecimento estd
organizado na memdria das pessoas através de es-
truturas cognitivas abstratas ou redes de conheci-
mentos. Além disso, ele se apresenta de trés formas:
o conhecimento declarativo, o conhecimento pro-
cessual e o conhecimento do tipo condicional.

Eysenck e KEANE (1994) advertem que a diver-
sidade e a individualidade do conhecimento hu-
mano tém freqiientemente levado os investigadores
a criar divisbes entre os tipos de conhecimentos.
Contudo, ¢ necessdrio que se considere a distingao
entre o conhecimento declarativo e o conhecimen-
to processual apenas como maneiras tteis de se co-
megar a pensar a respeito do conhecimento, até que
um entendimento mais consistente sobre este tema
possa ser alcangado.

De qualquer modo, a idéia que tem sido mais
aceita ¢ aquela que o conhecimento declarativo re-
fere-se conhecimento semintico,
descontextualizado dos fatos e de relagoes de enti-
dades com o meio ambiente. Por outro lado, o co-
nhecimento processual faz referéncia ao
conhecimento ou memdrias sobre os episédios e
eventos que ocorreram em um momento especifi-
co. O conhecimento processual tem um cardter
autobiogrdfico (Evsenck & KEANE, 1994).

a um
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No ensino da Educacio Fisica, o conhecimento
declarativo, por exemplo, diz respeito aos conheci-
mentos disciplinares, formais, informativos, como
aqueles elaborados pela Biomecinica, Fisiologia,
Teorias de Aprendizagem Motora ou Desenvolvi-
mento Humano, Teoria do Treino Desportivo
(Ennis, 1994). E o que SHULMAN (1987) denomi-
na de conhecimento do conteddo ou da matéria.
O conhecimento pedagdgico do conteddo, por
outro lado, ¢ um tipo de conhecimento processual
que permite ao professor fazer a adaptagio do co-
nhecimento declarativo ao nivel de compreensao e
desenvolvimento dos alunos. Ele é a combinagio
do conhecimento declarativo com o entendimento
pedagdgico que o professor possui dos alunos den-
tro de um contexto especifico e real de aula (EnNIs,
1994; GROSSMAN, 1990; SHULMAN, 1987).

O primeiro componente da estrutura do conhe-
cimento pedagdgico do contetido pode ser identi-
ficado como o conhecimento dos propdsitos para o
ensino ou dos fins educativos. Na base dos propé-
sitos estdo os valores pessoais que os professores atri-
buem 2 sua prética de ensino (Graga, 2001).

Os propésitos referenciados aos valores tém sem-
pre um sentido avaliativo, comparativo e de juizo
do que seja positivo ou negativo, do que seja
prioritdrio ou preferivel para ensinar. Os valores in-
fluenciam na decisdo para aceitar ou rejeitar um
conhecimento como ttil ou essencial (ENNIs, 1994).
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A representagio esquemdtica do conhecimento
dos propésitos (FIGURA 2), de modo a estender-
se sobre os demais componentes do modelo, sugere
um vinculo importante dos objetivos pessoais do
professor nas decisoes sobre sua a¢do em aula. De
fato, conforme ENNIs (1994), os professores desen-
volvem ao longo de sua carreira profissional um
sistema de crengas ou valores educacionais com
contorno unico, o qual influencia nas decisdes que
abrangem contetddos a ensinar, estratégias de ensi-
no, avaliagdo de aprendizagem, tempo de prdtica e
avaliagdo dos alunos. Ou seja, influéncia todos os
componentes da estrutura do PCK.

O conhecimento curricular do contetido, por sua
parte, inclui o conhecimento dos recursos disponi-
veis para estruturar uma determinada matéria para
o0 ensino, assim como o ajustamento da matéria,
tanto horizontal quanto verticalmente nos progra-
mas (GROSSMAN, 1990).

GRACA (2001) destaca que sdo estes os conheci-
mentos que permitem ao professor elaborar, adap-
tar e aplicar propostas pedagégicas reconhecendo a
seqiiéncia que deve ser dada ao conteddo e o nivel
de complexidade das atividades/tarefas. Ele contem-
pla o conhecimento dos programas, e de como usar
os manuais, baterias de exercicios, fichas de ensino,
equipamentos de audiovisual, recursos diddticos vé4-
rios e dos modelos curriculares.

Na 4rea da Educacio Fisica, o conhecimento
curricular do conteddo tem recebido destacada
atengdo, particularmente na temdtica do ensino dos
jogos desportivos coletivos (GRAGA, 1997). Diversas
propostas de ensino dos jogos desportivos coletivos
tém sido elaboradas no contexto internacional.
Contudo, os modelos curriculares mais difundidos na
atualidade sobre o ensino dos jogos desportivos,
considerando a sistematizagio realizada por GRAGA e
PinTO (2004) € MESQuITA e GRACA (2006), incluem o
maodlelo de ensino dos jogos para sua compreensio, o modelo
de desenvolvimento do conteido dos jogos, o modelo de
educagdo desportiva e o modelo de competéncia nos jogos
de invasdo.

As principais caracteristicas e principios norteadores
de cada modelo, bem como os papéis a serem assumi-
dos pelos intervenientes sao destacados, no sentido de
fornecer novos entendimentos sobre as concepgdes
diddticas de ensino do jogo ou ainda conceber outros
cendrios possiveis para o ensino dos jogos desportivos.
Nas tltimas décadas, diversos autores tém apontado
também para a necessidade de formagdo de jogadores
inteligentes, com elevada capacidade de tomada de
decisdo e de adaptagio as situagoes de jogo (GRECO,

1997,2001). Além de auxiliarem na aquisi¢ao de ha-
bilidades motoras respeitando o principio de
multidimensionalidade da técnica (RINK, 1993), as
alternativas metodoldgicas existentes remetem para o
emprego de estilos de ensino nio-diretivos, que fo-
mentem a descoberta e a criatividade bem como auxi-
liem os jogadores a assumirem um papel mais ativo
no processo formativo (BIANCO, 2006; GARGANTA,
2006; Gaya, Torre & BALBINOTTI, 2002; GRACA,
2000; Graca & MEsQuITa, 2002; GRECO, 2002; MEs-
QUITA, 2006; MEsQuITA & GRACA, 2006; NASCIMEN-
TO, 2004; TAVARES, GRECO & GARGANTA, 2000).

A importincia dos modelos curriculares consis-
te na oferta de uma estruturagao que “[...] permite
conjugar o conhecimento dos contetidos com uma
perspectiva pedagdgica de propdsitos e processos
de ensino e aprendizagem, papéis do professor e
alunos, caracteristicas das tarefas e das relagoes so-
ciais na aula” (Graca & PiNTO, 2004, p.200).

Em uma situagio real de aula, o conhecimento
curricular do contetdo ¢ identificado quando o
professor altera contetidos, como as regras de um
jogo desportivo, para enfatizar a aprendizagem de
uma habilidade particular. Ocorre também quan-
do o professor altera algum elemento da estrutura
do jogo para induzir o aluno a realizar uma nova
tdtica no jogo (ENNIs, 1994).

O conhecimento das estratégias compreende as
formas como o professor realiza o ensino. E a for-
ma como ele representa a matéria, os modos de ins-
trugdo, demonstragdes, explicagdes, analogias,
metdforas, exemplos, tarefas de aprendizagem ou
exercicios que o professor utiliza para fazer o aluno
compreender um tépico especifico da matéria (Gra-
CA, 2001; GrOssSMAN, 1990; SHULMAN, 1987).

Esta categoria de conhecimento estd relacionada ao
“quando” o contetido ou método deve ser utilizado.
Ou seja, ¢ a utilizagao de um repertério amplo de
estratégias capaz de combinar um contetdo particular
as exigéncias de uma situagio real de aula. E, portanto,
uma subcategoria do conhecimento processual
denominada conhecimento condicional ou de
“quando” usar o conhecimento declarativo e
processual. Ele ¢ essencialmente importante na tomada
de decisoes para ensinar “determinado contetido, para
certas criangas e no tempo certo” (ENNIs, 1994, p.167).

O conhecimento dos alunos diz respeito a necessidade
dos professores, ao ensinarem algum tdpico, terem
algum conhecimento sobre o que os seus alunos jd
sabem a respeito da matéria a ser ensinada e, desse
modo, tentarem identificar ou antecipar possiveis
duividas dos alunos sobre o tema (GROSSMAN, 1990).
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Isto implica conhecer os alunos e suas caracteristicas,
bem como saber como aprendem, saber identificar
sinais importantes em suas manifestagoes e expressoes
sobre o que sabem sobre a matéria.

Na Educagio Fisica, as teorias de aprendizagem
tém se constituido referéncia importante para o
professor. Contudo, a idéia de que conhecer as teo-
rias de aprendizagem ou saber como os alunos
aprendem basta para um bom ensino, nao ¢ total-
mente plausivel.

Os problemas educativos sdo incertos, singulares,
instdveis, complexos e envolvem conflitos de valores
pessoais e culturais, de modo que nio ¢ possivel a
determinacio de uma teoria cientifica dnica que
identifique com exatiddo a forma de abordar as
situacoes de aula detectadas. Ainda, muitas das teorias
de aprendizagem sio modelos explicativos
desenvolvidos em situagbes experimentais de
laboratério e, desse modo, nem sempre permitem a
comprensao dos processos de aprendizagem dos alunos
em situagoes do ambiente natural de sala de aula. O
ensino, portanto, nao pode ser considerado como um
processo de transferéncia mecénica, linear, da teoria
para a prdtica (PEREZ GOMES, 1998a, b).

Ao considerar o cardter interativo da aula, onde
h4d um confronto constante de interesses e
expectativas dos alunos a respeito dos contetdos e
das relagoes sociais que se estabelecem com os seus
companheiros, o professor deve reconhecer a aula
como um contexto ecoldgico e histérico. Os eventos
sao marcados pela multidimensionalidade,
simultaneidade, imediaticidade, imprevisibilidade
e exposi¢ao publica (CAMACHO, 2004; DOYLE, 1986;
SIEDENTOP, 1998).

Consideracoes finais

Como se procurou mostrar neste ensaio tedrico,
o PCK representa a combinagio de conhecimentos
formais ou proposicionais que o professor domina,
mas que s6 se constitui @ medida que uma situagao
real de ensino se realiza. Ao ser reelaborado pelo
professor na agdo de ensino, o PCK incorpora ou-
tras caracteristicas e assume outro formato, uma
nova conformagio prdtica com importantes reper-
cussoes para a aprendizagem dos alunos. Uma trans-
formagio que leva em conta vdrios elementos
contextuais, dentre os quais o préprio estudante.

A idéia de que existe um conhecimento na préti-
ca do professor e de que este necessita ser melhor
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Neste caso, a questao central reside na capacida-
de do professor para refletir a respeito das fontes de
conhecimentos que tem a sua disposi¢io, verifican-
do por exemplo, pontos comuns entre um conjun-
to de teorias, de modo que possa fundamentar-se
para atender as contingéncias da aprendizagem.

Nesta perspectiva, CHEN (2001, 2002), CHEN e
RoveGNO (2000) e RovEGNO (1998) destacam que,
no Ambito da Pedagogia e da Educagio Fisica, hd um
interesse crescente no uso de propostas curriculares
fundamentadas no conjunto de teorias de aprendiza-
gem que formam a corrente construtivista.

Particularmente, em estudos que desenvolveram sobre
o construtivismo na Educagio Fisica, comparando
professores “experts” e professores novatos, CHEN e
RoveGNO (2000) definiram o construtivismo em trés
fatores essenciais. O individuo para aprender deve estar
ativamente engajado na construgio do seu préprio
conhecimento. Da mesma forma, o conhecimento ou
contetido que estd sendo ensinado deve ser ligado ao
conhecimento prévio do aluno obtido através da
experiéncia, a fim de ter algum significado para o aluno.
Embora idiossincrdtico por natureza, o significado que
se atribui ao conhecimento tem conotagio social,
cultural e é limitado temporalmente.

Por outro lado, o conhecimento dos alunos
sugerido por GROsSMAN (1990), enquanto
componente da estrutura do PCK, implica numa
concepgao nova e pessoal do professor sobre como
cada aluno distintamente aprende em contextos
singulares. Postula-se uma teoria particular do
professor, que conjugue o conhecimento adquirido
através de suas experiéncias pessoais e profissionais,
académicas e tedricas.

estudado e catalogado (FENSTERMACHER, 1994;
SHULMAN, 1989) tem impulsionado as investigagoes
pedagdgicas mais recentes a respeito do professor,
assim como o processo de formagao profissional. A
intengdo parece ser a de construir uma base de da-
dos qualitativos obtidos a partir de um numero,
tanto maior quanto possivel, de estudos realizados
em ambiente natural de ensino (ROVEGNO, 1998).

Outro ponto que parece estimular as pesquisas
sobre o PCK ¢ justamente a singularidade de sua
proposta. Este tipo de conhecimento parece dimi-
nuir a tradicional disputa de impor a superioridade
de um tipo de conhecimento formal e académico
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sobre um outro, o conhecimento que o professor
elabora na pritica. Na medida em que o PCK se
torna um conhecimento especializado do contet-
do, permite que a dicotomia entre teoria e pritica
diminua, assim como minimize a distincia entre
os campos da investigacdo e da intervengdo profis-
sional e, desse modo, as preocupagdes possam tran-
sitar numa mesma esfera.

De modo geral, aadogdo de uma visao pragmatista
possibilita compreender melhor o fato das investigagdes
sobre o ensino terem vindo a valorizar o professor,
reconhecendo-o como alguém que elabora
conhecimentos importantes no confronto com
situagbes dilemdticas na prdtica cotidiana de aula e
ndo apenas repassa ou repete conhecimentos cientificos
j& elaborados.

Especificamente sobre o PCK, duas grandes dreas
de estudos foram identificadas e vem se desenvolvendo
nos dltimos anos, decorrentes de um ndmero cada
vez maior de publicagdes e com nivel de profundidade
igualmente importante. Entenda-se nivel de
profundidade nas pesquisas, por exemplo, a coleta de
informagoes e a descrigio minuciosa de elementos
subjetivos contidos nas interagdes pessoais de aula.

A primeira linha de investigagio diz respeito aos
estudos sobre como os professores reconhecidamente
competentes e com experiéncia construfram seus
conhecimentos sobre o ensino. A segunda linha,
intimamente relacionada 2 primeira, ocupa-se de
estudar a elaboragio e reorganiza¢io do PCK durante
o processo de formagio inicial em Educagdo Fisica
(AmADE-Escor, 2000).

O ponto comum nos resultados destas pesquisas
¢ de que a experiéncia pessoal do professor e a for-
ma particular como este interpreta e utiliza esta ex-
periéncia, contribuem no desenvolvimento de um
tipo de conhecimento processual muito dtil a sua
intervengdo. A experiéncia, portanto, ¢ um elemento
crucial neste processo de elaboragio do conheci-
mento profissional.

Uma questdo importante para os programas de
formagao inicial em Educagio Fisica é sobre qual o
papel assumido pela experiéncia nesta etapa da
formagdo. E, em que momento deste processo a

experiéncia formal de ensino deve ser proporcionada
aos futuros professores.

Se for tomado como exemplo o caso das disciplinas
relacionadas aos estdgios curriculares, sabe-se que a
grande maioria dos cursos de licenciatura em Educagio
Fisisca estd estruturada de modo que esta experiéncia
seja realizada ao final do curso, privilegiando a aplicagao
de conhecimentos ou competéncias que foram
adquiridas em fases anteriores no curso (MARCON,
NASCIMENTO & GRAGA, 2007; NASCIMENTO, 20006;
PEDROSO, 1996). Neste modelo de estrutura
curricular, a experiéncia nio aparece como uma
oportunidade de formagdo de novas competéncias,
mas como um treinamento de competéncias jd
aprendidas (PEDROSO, 19906).

Embora se possa reconhecer que outros modelos
de estrutura curricular possam vir a ampliar o contexto
de experiéncias e favorecer a construgio de um
conhecimento processual importante 4 formagao
profissional, sabe-se também que isto é insuficiente se
nio houver uma mudanca na visdo ou na concepgao
dos professores formadores. Neste sentido, a mudanca
deve se realizar em todos os niveis curriculares de
transformagao do contetido, da sala de aula aos
programas, de modo que sejam planejadas situagoes
de ensino em que estejam integrados,
permanentemente, conteddo, pedagogia e contexto.

Considerando que planejar e realizar situagdes
de ensino apropriadas significa ficar atento as formas
de representagdo da matéria (como metdforas,
analogias, exemplos, demonstracdes e iniciativas
potencialmente esclarecedoras), o conhecimento
pedagégico que o futuro professor necessita saber
para ensinar nio pode estar restrito as aulas de
disciplinas curriculares, como a diddtica, pedagogia
ou metodologia do ensino, como ocorre
frequentemente nos curriculos dos cursos de
formagao inicial em Educagao Fisica.

De outro modo, todas as a¢oes do professor for-
mador devem pressupor uma transformagao peda-
gbgica do contetdo, de modo que contetdo e
pedagogia estejam presentes em todas as situagdes
cotidianas de ensino de cada professor, em cada
disciplina curricular.
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Abstract

The pedagogical content knowledge: structure and implications to the formation in physical education

The purpose of this study was to gain insight into issues related to the construct of pedagogical content
knowledge (PCK), which has been extensively considered in several areas of teacher's education abroad.
However, the PCK remains almost unacknowledged among physical education professionals in Brazil. In
addition to defining and presenting schematic models of teachers' knowledge, this study intended to
analyze the structure and the constitutive elements of PCK, connecting them with the teaching of
physical education. The interest for this topic is also increased by the current period of curricular
reforms that undergraduate physical education programs are involved. Actually, PCK comprehends a
type of knowledge that is crucial to the definition of a professional body of knowledge, as well as to
structure the pedagogical practice experiences, which are key curricular components of physical education
teacher education programs.

Uniterms: Physical education; Teaching; Pedagogical Content Knowledge - PCK; Professional knowledge.
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