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Resumo

O texto discute as relacfes entre o conhecimatagigico e o conhecimento disciplinar, desde
uma problematica recorrente na investigacdo pedeaégna formacao de professores: a separacéo entre
a didatica, a epistemologia e a metodologia denensias disciplinas. Considera-se ainda pouco
exploradas no Brasil contribuicdes tedricas querddra formas de integracdo entre o conhecimento
pedagogico e o conhecimento disciplinar ou, mge&ficamente, entre a didatica e a epistemologs& d
disciplinas. Apds um olhar histdrico sobre o desérnimento da didatica e das didaticas disciplin@ares
relacdes entre a formagdo em conteddos especéieoformacédo pedagodgica, busca-se argumentar em
favor da necessaria integracao entre a didaticegséemologia das disciplinas, de modo a estabelec
interconexdes entre o conhecimento do contedda@@nbecimento pedagdgico do conteddo, com base
nas proposicées de Shulman e Davidov. Ao finalexdot indica perspectivas de aprofundamento do
contelido da didatica, ao por em relevo as relag@iéssollveis entre o plano epistemoldgico (daa@n
ensinada) e o plano pedagdgico-didatico, inclupa& repensar a concepc¢do e os formatos currisulare
das instituicbes formadoras de professores.

Um breve olhar historico sobre o problema

O desenvolvimento historico do problema das reagéntre o conhecimento
disciplinar e o conhecimento pedagogico (ou diggttem, pelo menos, trés fases. A
primeira diz respeito as tentativas de formularit@de praticamente o problema
didatico, desde a publicacdo em 1650, da obra dee@ios Didacta Magna: como
ensinar tudo a todgse em 1805, de HerbarPédagogia geral derivada do fim da
educacad A partir desses dessas obras formula-se umatickd geral” aplicavel a
todas as matérias, independentemente de suasufaitiades metodoldgicas. Na
segunda fase ocorre a consolidacdo das metodokgpasificas das ciéncias ensinadas,
o que foi um grande passo, vindo atender a dimensdistemoldgica dos
conhecimentos especificos, embora as vezes istta tee dado em detrimento do
fundamento pedagdgico de todo o ensino. A terdasa, que caracteriza o momento
presente ao menos como propoésito investigativdyésaa da unidade entre a didatica e
as didaticas disciplinares. Neste caso, cada mieidcespecifica desenvolve seu perfil
mas, devido a muitos pontos em comum, se buscacalagdo com o conhecimento
pedagogico-didatico.

O reconhecimento destas fases, no entanto, nadicagque os problemas
estejam resolvidos. Em relacdo a primeira fasemaetém, em muitas instituicdes
formadoras, a presenca no curriculo da didatical ggsm proposicdes meramente
prescritivas e instrumentais quando ndo demasiatamgenéricas, sem nenhum
vinculo com os conteudos especificos. Quanto ansleguembora se dé atencdo as
metodologias especificas, elas tendem a conterapéaras os aspectos epistemoldgicos
da ciéncia sem referéncia aos elementos pedagommgmikados na metodologia de
ensino. E quanto a terceira fase, esta praticanaersiente a preocupacao nos cursos de
licenciatura em assegurar a integracdo entre aichdgeral e as didaticas disciplinares
ou entre o conhecimento pedagodgico e o conhecinuistiplinar.

Este texto aborda, precisamente, a separacdo eomteiudo especifico e a
formacao pedagdgica na formacao de professoresapastacacao basica, iniciando por



uma busca de algumas explicacdes historicas ecasorO tema tem sido estudado
especialmente em seus aspectos histéricos (porpdxe@ASTRO, 1976; CHAGAS,
1976; CANDAU, 1987, BRZEZINSKI, 1996; DAMIS, 2002SAVIANI,2009;
ANDRE, 2010; GATTI, 2010; GATTI, BARRETTO, ANDRE021), mas com restrita
abordagem tedrica. H& que considerar, de inicie,agseparacao entre 0 conhecimento
pedagogico e o conhecimento disciplinar tem caratigas muito diferentes quando se
analisa a concepc¢ao de formagéo e organizacaawdarrido curso de pedagogia e dos
cursos de licenciatura. No curso de pedagogia,ersg forma o professor polivalente,
as pesquisas apontam que a separagdo conteudo-férnwaracterizada pela
predominancia da forma (do "metodolégico™), comgaopreocupacédo com o conteudo
que serd ensinado as criancas. Nas licenciaturasqee se forma o professor
especialista em um contetudo, é acentuada a énéaseamteudos, deslocando-se a
formacao pedagogica para o final do curso de baldtr, sem nenhuma relagéo direta
com as disciplinas do bacharelado. Isto pode sglicaxlo, em parte, pela influéncia
positivista na organizagédo dos cursos manifestdana separagao, nos curriculos, entre
a formacdo na area disciplinar e a formacdo pedegOoATTI, BARRETTO,
ANDRE, 2011, p.95). Em ambos os casos, verificasgissociacdo entre aspectos
inseparaveis na formacao de professores, istotég enconhecimento do contetudo
(contetdo) e o conhecimento pedagdgico do cont@adna).

A falta do conhecimento disciplinar no curso de peafogia e a falta do
conhecimento pedagdgico nas licenciaturas

Damis (2002) relata o0 modelo de formacdo de psofes implantado na
Universidade de S&o Paulo em 1938, que teria imflado muitas instituicdes de
formacdo de professores nas universidades e essoladas. A 5.540/68 (da Reforma
Universitaria) estabeleceu que a formacdo de ofes e especialistas em educacdo
em nivel superior “poderia continuar na Faculdaglé&itbsofia ou resultar de trabalhos
distintos de institutos e faculdades”. Escrevetarau

Diante dessas possibilidades ocorreu que, predoteimente nas universidades
publicas e privadas, a formacéo de professoreopasser funcdo de duas unidades
distintas: os institutos de ensino béasico e addades de educacdo. (...) A partir deste
momento (...) a implantacdo dessa lei criou aindgoasibilidade para que a

desvinculacédo entre o contetdo especifico e o édatpedagdgico de formacédo do
professor fosse mais acentuado (DAMIS, 2002, p.111)

Persistiu, assim, a desvinculagdo entre o contespecifico e o conteudo
pedagogico na formacdo de professor. Os instituies ensino basico ficaram
responsaveis pelos contetudos especificos e a &aulde educacdo ficou com a
responsabilidade dos estudos pedagogicos. A sduaegundo a autora, foi agravada
com a politica de departamentalizagdo impostalpl8540/68: “na medida em que as
disciplinas que compdem os conteudos especifiqpedagogicos da docéncia foram
distribuidas em varios departamentos, a questadradgnentacdo na formacdo do
professor ficou ainda mais intensificada” (p.112).

Das consideracées de Damis se segue que a |légisdabre o assunto, desde
1939, criou dicotomias até hoje ndo superadasadiaura-bacharelado, institutos de
formacdo béasica-faculdades de educacdo, univeesidatitutos superiores de
educacao. Alem disso, a despeito de varios institoedegais (resolucdes, pareceres,
etc.) tentarem corrigir distor¢bes, € comum ingtites formadoras de professores
manterem o modelo implantado em 1939: curso dedpeletdo em trés anos para os
conteudos especificos e licenciatura no ultimo @hamado “curso de didatica”) ou o
3+1, com 0 que se acentua a dissociacdo entre Uclmsteespecificos e formacao



pedagodgica (p. 115-117). Gatti, Barretto e Andrénfiemam essa situagdo ao
mencionar o efeito das diretrizes curricularesiaficpara a formacéo de professores:

Mesmo com ajustes parciais propostos nessas dagtwverifica-se nas licenciaturas de
professores especialistas a prevaléncia da hiat@dé&a de oferecimento da formacéo
com foco na é&rea disciplinar especifica, com peguespaco para a formacéo
pedagégica. (...) mesmo com as orientacdes maegradoras quanto a relagcdo
formacdo disciplinar-formacao para a docéncia, matiga ainda se verifica a

prevaléncia do modelo consagrado no inicio do s€¢Xl (2011, p.98).

Saviani (2009) elabora um itinerario historicofdanacdo de professores. Com
a criacdo dos cursos normais (o0 primeiro em 183%}jca-se um curriculo em que 0s
professores teriam que dominam os contedudos a seamsmitidos as criancas, sem
levar em conta o preparo didatico, situacdo quergigaté a criacdo dos institutos de
educacao a partir de 1932. Em 1939, foi criadaculBade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil de onde resultou a adocda adormacdo de professores do
“esquema 3+1”. Saviani caracteriza bem a solucatisia que gerou esse modelo de
formacgéo:

Os cursos de licenciatura resultaram fortementecadas pelos contetdos culturais-
cognitivos, relegando o aspecto pedagogico-didakcaum apéndice de menor

importancia (...). O curso de pedagogia, a semetaio® que ocorreu com 0S CUrsos
normais, foi marcado por uma tensdo entre os dodetns. Embora seu objeto proprio
estivesse todo ele embebido do carater pedagégiétiah, este tendeu a ser

interpretado como um conteldo a ser transmitidoaho®s antes que como algo a ser
assimilado tedrica e praticamente para assegurguaidade da acdo docente.

Consequientemente, 0 aspecto pedagdgico-didaticdugan de se constituir em um

novo modelo a impregnar todo o processo de formdo&ente, foi incorporado sob a

égide do modelo dos conteldos culturais-cognit{tdg).

Ou seja, Saviani explicita dois modelos de formagimodelo de conteudos
culturais-cognitivos, visando o dominio especiftms contetdos da disciplina que o
professor ira ensinar, e o modelo pedagdgico-didatiisando o preparo pedagogico-
didatico (que acaba distorcido, quando essas tissp de preparo pedagdgico-
didatico, como filosofia, sociologia, didatica etse transformam em *“conteddos
culturais-cognitivos”) (p.149).

A problematica da formacdo de professores, asggmnanece praticamente
inalterada em termos de concepc¢éo formativa e tosneurriculares, sendo muito
pouco afetada pelas mudancas legais e mesmo cquliisas e recomendacfes de
movimentos de educadores pela reformulacdo dos<ules pedagogia e licenciaturas
ao longo dos ultimos 20 anos.

Pesquisa realizada por Gatti e Nunes (2009) tranéonmacdes valiosas em
estudo sobre caracteristicas gerais dos cursoscelecibtura em pedagogia, lingua
portuguesa, matematica e ciéncias (cursos, tipomsiituicdo, distribuicdo regional,
resultados do desempenho académico dos cursospegguisadoras agruparam as
disciplinas em sete categorias: fundamentos tegjriconhecimentos relativos aos
sistemas educacionais, conhecimentos relativosrrafiiio profissional especifica,
conhecimentos especificos da area, conhecimerfeyemées as modalidades e niveis de
ensino, conhecimentos referentes a outros sabBesjuisa e TCC (trabalho de
conclusao de curso) e Atividades Complementares.

Observando a distribuicdo percentual de carga riaordas disciplinas
obrigatérias do curso de pedagogia, conforme esategorias de andlise, foram
encontrados os seguintes indices: disciplinas uheaipho pedagdgica, 72%, sendo 26%
para fundamentos tedricos (psicologia, filosofiacislogia, didatica etc.), 16% para



conhecimentos do sistema educacional (sistemasgieoe curriculo, gestdo escolar e
oficio do professor), e 30% para conhecimentosa@fpes para a docéncia (contetudos
do curriculo da Educacao Infantil e fundamentalaticas especificas e metodologias,
tecnologias educativas).

Os indices mostram indicios de dissociacdo ent@nbecimento disciplinar e o
conhecimento pedagdgico, pois as matrizes curriesildos cursos de pedagogia “tém
uma caracteristica fragmentaria, com um conjuntalideiplinas bastante disperso”,
geralmente sem articulagcdes entre as disciplind2)pComentando sobre a quase
equivaléncia entre as horas dedicadas as disd@ptiea“fundamentos” (26%) e ao
conjunto dos conhecimentos especificos para a dac€B0%), as autoras apontam a
desarticulacdo das disciplinas de fundamentos dacae a préatica profissional,
enguanto que nas disciplinas de conhecimentosifispscserifica-se “a predominancia
de aspectos tedricos (...) contemplando pouco ssitplidades de praticas educacionais
associadas a esses aspectos”. Ou seja, no codmmiariculo da pedagogia, ha pouca
preocupagdo com o qué e o como ensinar, mostrarsddiciéncia de conhecimentos
ligados a formacdao profissional (p.22.).

Em relagdo aos conteddos do curriculo da educagfmtil e ensino
fundamental, verifica-se que nenhuma das univaisglgpublicas analisadas lhes
destina disciplinas. Enquanto isso, nas ementasdd&fplinas de “fundamentos e
metodologias” registra-se a preocupacdo com tealagnsino e com justificativas
sobre por que ensinar, “mas sO de forma muito iecfp registram o qué e o como
ensinar’. As pesquisadoras indagam aos cursosdigpgia “sobre a condicéo efetiva
de se preparar professores para o conhecimentocdo®ldos especificos das
disciplinas e dos conteddos metodoldgicos, de taimd que possam transitar
confortavelmente pelo planejamento das aulas, dwiatividades para desafiar seus
alunos, favorecendo contextualizacdes e probleagdes...” (p. 33).

Também em relacdo aos demais cursos de licereiatuiconteudos especificos,
os indices sdo esclarecedores. Na distribuicAoepral da carga horaria das
disciplinas obrigatorias das licenciaturas conforategorias de andlise, ha evidéncias
que confrmam a mencionada dissociacdo entre conbeto disciplinar e
conhecimento pedagdgico. Nos cursos pesquisadascapa comparagcdo de carga
horaria entre conhecimentos especificos da areaaftio pedagogica :

Letras: conhecimentos especificos da area, 5lfd@hacao pedagdgica, 23%
(destes, 11,1% para conhecimentos especificosamraéncia)

Matematica: conhecimentos especificos da ared¥34formacédo pedagodgica,
42,2% (destes, 34,1% para conhecimentos especifiepa a docéncia, porém,
relacionados a conteudos dirigidos a educacaodasicseja, 18,5%).

Ciéncias: conhecimentos especificos da area, 62@tacao pedagogica, 20%
(destes, 10% para conhecimentos especificos dadajé

Os dados quase falam por si. Conforme as autooasimputo da carga horaria,

€ visivel, primeiramente, o desequilibrio entre hmmimentos para docéncia e
conhecimentos especificos da area (excecdo da diatemmas observa-se que 0s
contetdos dirigidos & educacao basica inserido&cemnhecimentos especificos para a
docéncia” sdo, na verdade, conteudos da ciéncianmdéita); em segundo lugar, na
andlise das ementas, observa-se a ndo articulagfie @isciplinas de formacao

especifica (conteudos da area disciplinar) e dmdoéo pedagogica (conteudos da
docéncia).



Cotejando os dados e resultados dessa pesquisaserplicacdes historicas e
tedricas mencionadas, pode-se constatar que & regpparacdo entre o conhecimento
pedagogico e o conhecimento disciplinar no funaioeato atual dos cursos de
formacdo de professores, provavelmente com conseigigéincalculaveis na formacéo
de professores.

No curso de pedagogia é visivel a desarticulaglive emetodologias e
conteudos, ou seja, as metodologias sao tratadatesconexdo com os conteddos, ja
que os “conteudos” da educacdao infantil e do ensindamental. As metodologias de
ensino de... sdo tomadas apenas como procedimeatistanciadas da problematica
epistemoldgica das disciplinas que os professad@s énsinar, fato esse que fica
ressaltado pela auséncia, no curriculo desses scudas saberes disciplinares da
educacao infantil e do ensino fundamental. Duagegraistorcdes sdo encontradas no
curso de pedagogia. A primeira € que, por caus&rathcido positivista do ensino
brasileiro, a preparacao pedagogica que deveriprepiciada pela filosofia, sociologia
e psicologia, simplesmente ndo acontece porque adabam sendo tratadas como
“conteuddo”, ndo como um apoio tedrico a atuacafigzional do professor. A segunda,
presume-se que as disciplinas de metodologias dimceenle conteddos possam ser
ensinadas sem os contetidos especificos, ou se@onlo pelo método. E facil deduzir
gue o curso de pedagogia transformou-se curso caita pedagogia (“conteudizada”),
sem nenhum espaco para os conteudos especifiemiidacdo infantil e séries iniciais
do ensino fundamental e com uma débil formacdo moslos de ensinar esses
conteudos. Ou seja, um curso de pouca expressa@pgarmacao de professores, pois
seus egressos ndo tém conhecimento do conteudaommecimento pedagogico do
conteudo, com consequéncias cruciais para a qdaldi@aensino fundamental.

Em relagdo aos cursos de licenciatura que formaofegsores para as
disciplinas especificas, também se confirmam assigfies sobre prevaléncia no
curriculo do ensino de contetdos em detrimentoodadcdo pedagdgica. Ndo é que
esta esteja ausente, mas as parcas horas a é&laidaisi na matriz curricular se
dissolvem na desarticulacdo, digamos, metodolégardre a formacdo na éarea
especifica e a formacdo para a docéncia. VeriB¢gsis, a mesma dissociacdo entre
contetdos e metodologias de ensino desses confesii@gao que pouco muda, seja
estando a formacéo pedagdgica situada no finalsom3+1) ou distribuida ao longo
do curso (como exige a legislacdo). Desse modours®s de licenciatura continuam se
caracterizando por curriculos com muito conteudpoeca formacdo pedagodgica,
comprometendo o éxito do elo necessario do conketondo conteddo e do
conhecimento pedagdgico do conteudo, dois sabewssgionais inseparaveis na
atuacgao dos professores.

Em busca da integracdo entre o conhecimento disciphr e o conhecimento
pedagdgico ou entre o conhecimento do conteddo e€éanhecimento pedagdgico do
conteudo

E inteiramente temerario acreditar que uma herhistérica tdo consolidada em
relacdo a estes distintos formatos curriculares eseparacdo conhecimento
disciplinar/conhecimento pedagdgico na formacagmdessores no Brasil possa ser
resolvida por medidas institucionais e legais eitanmenos, por elaboracdes tedricas.
No entanto, podem ser indicadas pistas de investigana forma de perspectivas para o
enfrentamento dos problemas apontados. Comecemadoodilemas do sistema de
formacao de professores.



O dilema do curso de pedagogia pde-se aspama entender o problema
pedagogico da mediacdo entre o0 sujeito e o conlettion apenas a formacao
pedagodgica ndo é suficientd. aprendizagem escolar esta ligada ao desenvattome
nos alunos de um processo de conhecimento, istmpdica a formacdo de acdes
mentais inerentemente vinculadas aos conteldosmAs® processo de ensino e
aprendizagem, por um lado, é necessario desenvalgeessos mentais para 0 acesso
aos conteudos; por outro, € necessario conheagicarpo investigativo da constituicao
dos conhecimentos especificos de cada ciéncia, aeé-tbos no processo de
aprendizagem. Esta é precisamente, uma questdenapidgica.

O dilema dos cursos de licenciatura pde-se inuggate:para entender como se
ensina um conteudo para que os alunos de apropdeles de modo significativo,
somente o conhecimento do contetdo é insuficiEntecessario saber como converter
a ciéncia em matéria de ensino, e isso supfe népnaspconhecer a logica dos
conteudos a ensinar mas, também, a légica dos niedagrender dos alunos com base
em seus processos cognitivos, afetivos, linglistietc., as caracteristicas dos alunos e
seu contexto sociocultural e as formas de orgafzatas situacbes pedagogico-
didaticas Esta é precisamente uma questéo pedaggiditica.

E importante assinalar, desde ja, que o problemadidsociacdo entre
conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico conteldo ndo esta no
desequilibrio de carga horéaria entres esses daipa@uentes do trabalho do professor,
nem na separacao entre bacharelado e licenciaemana desvalorizagcdo da formagéo
pedagogica por parte dos cursos de licenciatutas Estor¢oes apenas ajudam numa
primeira aproximacdo do problema. O problema deldué que a epistemologia das
ciéncias ensinadas devem penetrar no amago dolhimalpg@dagogico com essas
ciéncias, ou seja, os conteudos especificos deeeressruturantes do conhecimento
pedagogico do conteudo. Por um lado, o pedagégistegpara o disciplinar, por outro,
0 ensino da disciplina requer o pedagogico. Semdgila determinacédo, serd inviavel
qualquer tentativa de aliar o ensino dos contegédm$ormacao pedagdgica ou, dizendo
de outro modo, o conhecimento do conteldo com dammento pedagdgico do
conteido. E precisamente uma visdo segmentada delssdio que leva a uma
formacao pouco sdlida na especificidade discipliicaso do curso de pedagogia) ou
uma formacdo pedagogica insuficiente para o agténginsino (caso das demais
licenciaturas).

Nos estudos correntes no meio académico sobrealosres necessarios a
formacgao de professores como os de Maurice Tatbfmont Gauthier, Lee Shulman,
entre outros, sdo destacados os tipos de conhdosnenofissionais do professor,
sintetizados por Pimenta no disciplinar, no pedagog no experiencial. Nesta secao,
apresentaremos a proposicdo de Shulman, mais deelpabm 0s propositos deste
texto e, em seguida, a visao da teoria histéridtunal.

Shulman identifica sete tipos de conhecimentogigsionais: o conhecimento
do conteddo, o conhecimento pedagdgico geral, dhemmento do curriculo, o
conhecimento pedagogico do conteudo, o conhecimedde alunos e suas
caracteristicas, o conhecimento dos contextos edetativos e, finalmente, o
conhecimento dos objetivos, fins e valores eduecater seus fundamentos filosoficos e
histéricos (Shulman, 2005, p. 11). Numa compreerssd@tica definida pelo proprio
Shulman o professor "deve compreender as estrudarasatéria ensinada, 0s principios
de organizacdo conceptual” e, a0 mesmo tempo, t@nbecimento pedagdgico do
conteudo, que "representa a ligacao entre a matérididatica, para compreender como



determinados temas e problemas podem ser orgasizagwesentados e adaptados aos
diferentes interesses e habilidades dos alunak)(ibi

Mais precisamente, que é o conhecimento do coofetilima definicdo mais
simples, o conteudo é o conjunto de conhecimentgsicbos de uma disciplina
considerados importantes para a formacao geralatlo®s. Como regra geral, sao
determinados pelos 6rgdos de governo, que defingecttivas de formacao escolar
dos alunos. No entanto, esses conteudos sdo fatosulpara que os alunos o0s
aprendam, isto €, os conceitos implicados nos @dogesao ensinados aos alunos para
gue se convertam em meios de sua propria ativigadsoal. Para isso, se exige das
escolas e professores, a "conversdo" da ciéncianatéria de ensino, para o0 que é
preciso por parte dos professores o dominio doteddas. O que um professor sabe e
as convicgdes que tem sobre os conteudos terdoinflnéncia consideravel sobre
como os alunos aprendem. Escreve Shulman:

Professores e professoras tém uma responsabilidempecial em relagdo ao
conhecimento dos conteldos da matéria, por semneigal fonte da compreensao da
matéria para os alunos. A forma como é comunicatia @mpreenséo transmite aos
estudantes o que é essencial e o que é perifarioa matéria. Frente a diversidade de
seus alunos, o docente deve ter uma compreensévefle polifacética, que lhe
possibilita oferecer explicacdes alternativas d@smos conceitos ou principios. Os
professores também comunicam, conscientemente mudeias acerca das formas de
obter conhecimento em um campo, além de uma sérigitddes e valores que influem
significativamente na compreensédo de seus alursta.rEsponsabilidade pde de modo
de especial, exigéncias tanto de uma profunda aenpéo das estruturas da matéria
por parte do professor, quanto no que se refesaasatitudes e entusiasmo em relagédo
ao que se esta ensinando e aprendendo. Assimdestesos aspectos do conhecimento
dos contetdos tornam-se uma caracteristica fundahtwmconhecimento de base para
0 ensino (2005, p.12).

Compreende-se, pois, que no trabalho do professtio associados dois
requisitos profissionais, o dominio do conhecimeqte ensinam e dominio do
conhecimento pedagdgico de ensinar. Isto nos levaoahecimento pedagdgico do
conteudo.

O que caracteriza 0 conhecimento pedagodgico dte@da? Como se sabe, os
mencionados estudos sobre saberes docentes sengmeiomam o0s “saberes
pedagogicos” como um dos requisitos basicos docexerprofissional. No entanto,
Shulman foi mais explicito ao caracterizar o coithento pedagdgico do conteudo
como as interpretacdes que os professores fazecordeudo e as transformacdes do
objeto de conhecimento tendo em vista mobilizaprerdizado dos alunos. Nessas
condicbes, o conhecimento pedagdgico do conteludogee distingue um excelente
professor de outro que apenas sabe a sua discipbteé um professor que sabe como
transformar seu conhecimento da matéria em atiegl@dexperiéncias que estimulam,
envolvem e melhoram a aprendizagem ativa e a c@ng@e dos alunos. Isto implica
outros elementos essenciais para a nocdo de comdoi pedagogico, como as
tradicbes sociais e culturais do contetdo, as roedeepresentacdes que os alunos
trazem, o conhecimento pedagdgico geral (as redacém os alunos e as formas de
gestéo e organizacao da classe), o conhecimenioutar, dos contextos educativos e
dos objetivos da educacao. Escreve Shulman:

Entre essas categorias, o conhecimento pedagdégicordetdo é de particular interesse
porque identifica os corpos distintivos do conhexito para o ensino. Representa a
mistura entre a matéria e a didatica, pela qualhsga a uma compreensédo de como
certos temas e problemas sdo organizados e adiapt@ye diversos interesses e
habilidades dos alunos e expostos para seu er@immnhecimento pedagdgico do



conteldo é a categoria que, com maior provavelmegrgemite distinguir entre a
compreensdo do especialista em uma area de cordmoine a compreensdo do
pedagogo (Id., p. 11).

Por sua vez, a teoria historico-cultural traz unwgdo mais ampliada de
conhecimento pedagdgico do conteudo. Desde assifiémalantes de L. Vygotsky, o
ensino consiste na organizacdo do ambiente sodakeondicfes pedagdgicas pelas
quais os alunos se apropriam da experiéncia sdsidorca da humanidade
(conhecimentos, capacidades e habilidades), levaadodominio de métodos
socialmente desenvolvidos para lidar com o mundooljetos e transformar esse
mundo. Trata-se, portanto, de ajudar os alunos cui@d métodos e estratégias
cognitivas gerais de cada ciéncia, 0s quais vamseertendo em meios da atividade
propria do individuo, a fim de analisar e resolpmblemas em situagBes concretas da
vida pratica. Os métodos e estratégias cognitigasasiquiridos com a formacéo de
conceitos cientificos, para além da experiénciaaéal imediata.

Vasili Davidov, estendendo as formulacdes de \&jgotsobre a formacéao de
conceitos cientificos e a generalizacdo, escrewea @ conteudo da atividade de
aprendizagem € o0 conhecimento tedrico-cientificcase capacidades intelectuais
associados a um determinado conhecimento. Por adeeag;0es mentais que os alunos
formam ao estudar um conteudo, a partir do cont¢ed@nco geral deste conteudo, vao
desenvolvendo competéncias e habilidades para dmrgror si mesmos, isto é, a
formar o conceito, podendo deduzir mentalmentegpse conceito, todo o processo de
desenvolvimento de um sistema de conceitos. Dess®,nao aprender um contetdo
cientifico, importa mais o dominio do processo dgem e desenvolvimento de um
objeto de conhecimento do que o dominio apenasweateuado formal, isto €, do seu
resultado.

No entanto, as acdes mentais a serem formadasiiositos) pelos alunos, para
pensar com elas, decorrem dos conteudos. Desse, fwd@a e conhecimento séo
indissociaveis, ndo ha desenvolvimento mental dms conteldos. Escreve Davidov a
esse respeito:

[...] A base do ensino desenvolvimental é seu cmite do qual sdo derivados de

métodos (ou procedimentos) de organizagdo do en$daoa nos, escreve D. Elkonin,

teve uma importancia fundamental a idéia de L.Ofsky de que o ensino realiza seu
papel orientador no desenvolvimento mental, antesudo, através do contetdo de
conhecimentos assimilados". Concretizando esta tese-se assinalar que o carater
desenvolvimental da atividade de aprendizagem catiwidade dominante na idade

escolar, esta vinculado com o fato de que seu @édatedo os conhecimentos tedricos
(Davidov, 1988, p. 172).

O termo "conhecimento teorico" na tradi¢cdo histultural-historica, baseada
no materialismo historico e dialético, ndo tem otis® de conhecimento especulativo
desconectado da realidade. Trata-se de um congmterocedimentos l6gicos do
pensamento l6gicos pelos quais o sujeito realiza raflexdo sobre as caracteristicas e
propriedades de um objeto e que constituem, ao mdsmpo, as acdes mentais
(proprias do sujeito pensante) que permitem a stnggio mental deste objeto. Pensar
teoricamente é, entdo, desenvolver processos meptos quais chegamos aos
conceitos e 0s convertemos em instrumentos memaia fazer generalizacdes
conceituais e aplica-los a problemas especificasn @ase nesse entendimento, o
conhecimento do conteudo pedagdgico esta diretamelgcionado ao conhecimento
do conteudo o que, como vimos, corresponde a dmssrequisitos fundamentais da
formacdao de professores.



Portanto, para Davidov, o primeiro principio metidégico relacionado ao
conhecimento pedagdgico do conteudo é que a foomadE&onceitos cientificos resulta
da internalizagdo das maneiras de pensar, invesigauar da ciéncia ensinada, pelo
que 0s conceitos sao internalizado e transformastos disposi¢cdes internas do
individuo, auto-reguladoras de sua atividade. Isignifica que o dominio do
conhecimento pelo professor implica captar o pefiistemoldgico da ciéncia que
ensina, sua estrutura conceitual, seus procedismentestigativos e seus resultados,
numa perspectiva sempre critica. Aos professomamno, ndo basta ensinar apenas 0s
resultados da ciéncia, € necessario compreendar owlprocedimentos légicos e
investigativos, de onde se originam as capacidateectuais a formar nos alunos.

O conhecimento pedagdgico tem, assim, duas direenata epistemoldgica e
outra psicolégica. A dimenséo epistemoldgica reere integracdo necessaria entre
didatica e a epistemologia das disciplinas, de madestabelecer conexdes entre a
didatica e a logica cientifica das disciplinas.eBe&ndemos o0 ensino como a mediacéo
da relagéo do aluno com o conhecimento, importaraf@ssor levar em conta a forma
de constituicdo dos saberes, uma vez que a apraprige saberes supde percorrer o
caminho dos procedimentos investigativos de camngdib dos saberes. Presume-se que
esteja claro que ter conhecimento pedagogico dtedda pedagogico ndo é somente
ter uma "metodologia" para ensinar os contetdosis M que isso, significa
compreender essa metodologia como uma relacdo icag@om os procedimentos
investigativos da ciéncia que se ensina, onde dst@ticadas as acdes mentais a
formar, isto €, a fonte dos problemas, exemplogpli@acdes e tarefas. A dimenséao
psicolégica refere-se ao fato de que o ensino éstar dirigido a aprendizagem, de
modo que importa conhecer as caracteristicas ot e sociais dos alunos, sua
relacdo prévia com a matéria, seus motivos, sedawsntde aprender. O epistemoldgico
e 0 psicologico formam sua unidade na didatica.

Em sintese, na teoria do ensino para o desenvemtonde Vasili Davidov, a
abordagem pedagdgico-didatica de um conteudo g@éssuabordagem epistemoldgica
desse conteudo, tendo em conta as caracteristdigluais, sociais e de personalidade
dos alunos e os contextos socioculturais e ingtitais das aprendizagens.

Consideracoes Finais

O papel das escolas € contribuir para 0o desemwehto das capacidades
mentais dos alunos por meio dos conteldos da ei@nda cultura, para o que se exige
dos professores 0 conhecimento do conteddo e oeconénto pedagdgico do
conteudo. As instituicdes formadoras precisam asgsairelevancia da didatica como
ciéncia profissional dos professores, que tem [jeto de estudo os processos de
ensino e aprendizagem referentes aos conteludoscifespe das disciplinas,
desenvolvidos em situacfes sociais concretas. N@ms&vel um bom ensino sem o
dominio dos contetdos por parte do professor, pmitama boa formacéo profissional
implica o ensino dos conteudos especificos. Nonémtaao basta ao professor ser um
especialista na sua matéria, ele precisa saber aonaiéria se pode ser “transformada”
para favorecer a aprendizagem dos alunos, ainda sease levar em conta a presenca
na sala de aula de alunos com distintas origensaisae culturais e, freqientemente,
vivendo em situacéo de vulnerabilidade social.

A adeséao a proposta apresentada aqui requer querasilos sejam repensados
de forma a vincular conhecimento pedagdgico doetmld ao conhecimento do
conteudo especifico, independentemente se o cuds lEacharelado ou licenciatura.
Efetivamente, ndo ha diferenca real entre 0 modmoc@s professores ensinam
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disciplinas de contetdo especifico e os professdas licenciaturas. Todos o0s
professores das licenciaturas e do bachareladodsedalguma forma “pedagogos” e,
portanto, devem saber juntar o epistemoldgico raagégico e vice-versa. Por essa
razdo, os dirigentes das instituicbes universgamgpecialmente os que lidam com as
politicas de graduacgdo, precisam ocupar-se, nondelsénento profissional dos
professores, da didatica enquanto ciéncia profissido professor, por onde seréao
propiciadas as condicdes aos professores de unir,sea pratica docente, o
conhecimento do conteudo e o conhecimento pedagdgiconteudo.
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