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RESUMO

Neste trabalho analisamos o processo de desenvolvimento do Conhecimento
Pedagogico do Contetddo (PCK) de um professor de Quimica. Para tanto analisamos o
planejamento e a execugdo de uma aula e sua posterior reflexdo em dois momentos -
logo apos a execucdo da aula e discussdo num grupo de formacdo inicial e depois de
trés anos, num contexto de experiéncia profissional. Nossos dados envolvem as
atividades escritas, gravacfes da aula ministrada e as reflexdes do licenciando.
Relacionamos aspectos abordados pelo professor ao Modelo de Raciocinio Pedagogico
e A¢do de Shulman, bem como aos tipos de conhecimento de Morine_Dershimer. No
professor investigado, o desenvolvimento do PCK foi promovido no curso de formacéo
inicial através de experiéncia de planejamento e realizacdo de intervencdo em sala de
aula e atividades que buscaram estimular a reflexdo na agdo. A entrevista apos trés anos
de experiéncia profissional revela um incremento ainda maior no PCK desse professor.

Palavras chave: formacdo de professores de Quimica; conhecimento pedagdgico do
conteldo; desenvolvimento profissional.

ABSTRACT

In this study we analyze the process of pedagogical content knowledge (PCK)
development of a chemistry teacher. For that we analyze the planning, the class and its
reflection in two different moments - one as after the class and discussion in group and
other after three years of professional experience. Our data are constituted by the
written activities, video records from the class and the student teacher reflections. We
could relate some aspects said by the teacher to the model of pedagogical reasoning and
action

from Shulman and to the knowledge types from Morine-Dershimer. In the investigated
teacher, the development of PCK was promoted during pre-service teacher education
through the experience of planning and intervention on classroom and reflection-on-
action activities. The interview after three years of professional experience reveals an
improvement on this teacher PCK.

Keywords: chemistry teacher education; pedagogical content knowledge; professional
development.
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INTRODUCAO

Uma série de autores faz referéncia ao estudo do desenvolvimento dos conhecimentos
necessarios ao professor, englobando o conhecimento sobre o conteudo, o
conhecimento sobre a pratica ou 0 conhecimento sobre as diversas teorias de ensino e
como fazer a relagdo teoria/préatica.

Nessa linha, Fenstermacher (1994) propde a perspectiva do conhecimento
Formal do professor TK / F como sendo o conhecimento produzido na academia e que
deve aplicar-se ao ensino atraves dos professores. Esta vertente é conhecida como a do
processo-produto, onde os professores apenas sao responsaveis pela aplicacdo de teorias
desenvolvidas por um especialista. Outra perspectiva € a do conhecimento da préatica do
professor TK/ P, que seria aquele que o professor desenvolve durante a pratica
profissional e une-se ao conhecimento da formacéo inicial conduzindo o aprimoramento
da atividade profissional. A respeito desta Ultima, diversos sdo os trabalhos que vem
sendo desenvolvidos com o intuito de, primeiro criar um modelo de desenvolvimento
profissional que consiga entender como esse desenvolvimento se da, e segundo,
“captar” quais categorias de conhecimento sdo desenvolvidas nesse processo. Para esta
segunda linha, Elbaz et al. (1983), prop6s cinco categorias que constituem o
conhecimento de professores: conhecimento de si, do meio, do assunto, do
desenvolvimento curricular, e instrugdo (que engloba a experiéncia dos estilos de
aprendizagem dos alunos, interesses, necessidades, pontos fortes e as dificuldades, e um
repertdrio de instrugdes técnicas para gestao das aulas).

Shulman (1986) prop0e sete categorias de conhecimento: conhecimento do
contetdo, conhecimento didatico geral, conhecimento curricular, conhecimento didatico
do contetdo, conhecimento das caracteristicas dos aspectos cognitivos, da motivacao,
etc. dos estudantes, conhecimento do contexto escolar e conhecimento das finalidades
educativas. Grossman (1994) reduz as sete categorias a apenas quatro: conhecimento
didatico geral, conhecimento do conteldo, conhecimento didatico do conteddo e
conhecimento do contexto. Dentre essas categorias, a que mais vem sendo estudada e
que consideramos a mais geral para a abordagem do conhecimento da prética
profissional é o conhecimento pedagdgico do contetdo (Pedagogical Content
Knowledge - PCK).

O conceito de PCK esta relacionado a um conjunto de saberes que vdo além do
conhecimento técnico de sua disciplina. Shulman, quando propds o conceito de PCK,
enfatizou que o pensamento e as teorias pessoais que o professor tem devem ser levados
em consideracdo quando esse mesmo professor estd em sala de aula lecionando. De
fato, 0 PCK engloba uma esfera mais ampla do processo de ensinar. Relaciona, além do
conhecimento cientifico que o professor tem sobre um determinado tema, o
conhecimento de como ensinar este contetdo. Inclui-se em “como ensinar”, as formas
de representacdes sobre o contetdo e quais podem ser utilizadas, as exemplificacdes e
analogias, as metodologias que podem ou ndo favorecer o aprendizado significativo
deste ou daquele contetdo, considerando os diversos ambientes educacionais.

O PCK é um construto académico que representa a idéia que ensinar € mais do que
transmitir conteudos aos estudantes e, aprender € mais do que absorver informacéo e
devolvé-la mais tarde. Segundo Loughran et al. (2006) o PCK é o conhecimento que 0s
professores desenvolvem com o passar dos anos e, através da experiéncia, sobre como
ensinar determinado contetdo particular de forma particular a fim de obter a
compreensdo dos estudantes. Entretanto, PCK ndo é uma entidade Unica, idéntica para
todos os professores de uma dada area do conhecimento; trata-se de uma competéncia
particular com idiossincrasia e importantes diferencas que sofrem influéncia do
contexto do ensino, do contelddo e da experiéncia. Ele pode ser o mesmo, ou similar



para alguns professores e diferente para outros, mas representa, contudo, o obstaculo a
ser transposto para a exceléncia do conhecimento profissional dos professores.

Uma das criticas que vem se fazendo a respeito dos estudos sobre o conhecimento
da pratica profissional, é que esse conhecimento ndo pode ser compreendido de maneira
confidvel, em virtude de ser um conhecimento técito, idiossincratico. Deste modo,
segundo aspectos da epistemologia, quando o professor atua como pesquisador, qual o
discurso deve adotar para conduzir a analise do conhecimento, o discurso de professor
ou de pesquisador? De maneira semelhante, como pode um pesquisador ao entrevistar
um professor reconhecer 0s conhecimentos do professor sem correr o risco de
reconhecer, deveras, apenas as crencas desse professor?

Uma das propostas que mais tem tomado corpo para responder a essas criticas tem
sido a pesquisa investigativa que busca trabalhar com a reflexdo sobre a prdpria préatica,
gue busca através desse processo criar meios de evidenciar os aspectos do
conhecimento do professor. Um dos precursores dessa linha de pensamento foi Donald
Shdn, que influenciou diversas pesquisas atuais. Corroborando com esta idéia, diversos
modelos de investigacdo da préatica profissional vem sendo desenvolvidos, visando dar
crédito a pesquisa sobre a pratica profissional.

O modelo de Raciocinio Pedagdgico e Acdo (MRPA) proposto por Shulman
(1987) procura abarcar os conhecimentos que o professor possui sobre o conteldo e
sobre as abordagens metodolégicas que desenvolve sobre um determinado assunto
(Figura 1).
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FIGURA 1: Modelo de Raciocinio Pedagdgico e Acgdo, adaptado de Shulman (1987).

Novas Compreensdes

Neste modelo vemos representado que o desenvolvimento da préatica

profissional, particularmente frente a um determinado contetdo, envolve uma série de
etapas. Em cada etapa, uma série de conhecimentos e habilidades sdo necessarias.
A Compreensdo esta relacionada a identificar os propoésitos e estrutura do contetdo,
das idéias dentro e fora da disciplina; a Transformacdo, onde se busca através da
preparacdo, representacao, selecédo e das caracteristicas dos estudantes, analisar o
curriculo e o conteudo proposto, selecionando as melhores estratégias e metodologias
de ensino conhecidas e levando em conta as especificidades dos alunos com o intuito de
promover o ensino eficaz; as Formas de Ensino, ou seja, a abordagem para aquele
conteudo, trabalhos em grupo, abordagem investigativa, dentre outras; a Avaliacao; a
Reflexdo e as novas compreensoes.

A partir do modelo acima, podemos ter uma idéia do caminho pelo qual o
conhecimento profissional se desenvolve. Ainda que esse conhecimento seja individual,
e caracteristico de cada professor, acreditamos que a partir de um modelo geral,
possamos promover um estudo sobre esse conhecimento.



Juntamente ao MRPA, utilizaremos o0 modelo de Morine-Dershimer (1999). O
modelo apresenta de modo bastante amplo os diversos conhecimentos envolvidos no
desenvolvimento do PCK dos professores, e suas relaces (Figura 2). Identificar esses
conhecimentos durante uma aula, ou durante uma atividade de reflexdo sobre a pratica
pode nos fornecer subsidios para melhor compreender o desenvolvimento do PCK.
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FIGURA 2: Modelo adaptado de Morine-Dershimer (1999), tipos de conhecimento que
contribuem para o PCK.

A partir desse contexto, neste trabalho temos por objetivo principal buscar, em
momentos da pratica do professor, aspectos relacionados ao desenvolvimento do
conhecimento pedagdgico do conteldo, relacionando-os com aspectos que estejam
presentes no MRP A proposto por Shulman.

METOLOGIA

Esta investigacdo se caracteriza pela analise do processo de um professor ao planejar
uma aula, executa-la e refletir sobre ela. Nossos dados consistem em: i.) planejamento
da aula; ii.) video-gravacdo da aula e das reflexdes posterior a aula; iii.) reflexdo sobre a
aula, apds 3 anos da data da aula, coletada na forma de entrevista semi-estruturada.



A partir dos dados obtidos consideramos que ha dois momentos na pratica deste
professor. Primeiro, uma situacdo onde o professor aborda o tema na graduacéo,
considerando suas compreensdes sobre o tema e sobre as diversas metodologias de
ensino estudadas na disciplina, tendo a possibilidade de utilizagdo de metodologias
desenvolvidas por grupos de pesquisa, € de seus conhecimentos tedricos e praticos,
ainda que ndo tenha experiéncia como professor. No segundo momento, quando foi
realizada a etapa iii.) temos uma situacdo em que o professor considera 0s mesmos
aspectos iniciais acrescidos de uma experiéncia profissional um pouco mais
consolidada, tendo em vista que o antes licenciando, passou a atuar como professor
regular. Deste modo o que pretendemos foi analisar 0s aspectos relacionados a pratica
profissional que contribuiram para o possivel aprimoramento da aula, através do
processo de reflexdo sobre a prética.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Primeira etapa: Plane jamento da aula
O planejamento da aula foi realizado pelos professores. Este planejamento apresentava
como objetivos e justificativa "ldentificar propriedades dos sistemas que facilitem o
reconhecimento da ocorréncia de transformacgdes quimicas. Trata-se de um tema de
fundamental importancia para o inicio do estudo da quimica".

O desenvolvimento do tema busca elaborar competéncias gerais como: articular
e traduzir a linguagem do senso comum para a cientifica e tecnologica; identificar dados
e variaveis relevantes presentes em transformacfes quimicas; compreender a
participacdo de eventos quimicos nos ambientes naturais e tecnolégicos. O tempo
planejado para cada atividade estd descrito na Tabela 1 e os experimentos planejados
estdo apresentados na Tabela 2.

Tabela 1: Tempo previsto para as atividades

Tempo

Atividade estimado
1| Apresentacdo daturma 40 min
2| Levantaridéias prévias sobre o tema transformacédo
3| Leiturae discusséo do texto
4| Instrucdo sobre atividades experimentais
5| Execugdo das atividades experimentais 90 min
6 | Construgdo da tabela de dados 50 min
7| discussdo emgrupo
8| Avaliacdo - confronto com as idéias iniciais e aplicagdes ao cotidiano

Tabela 2: Experimentos realizados em sala.

Descrigdo

Galo do Tempo - aquecimento do CoCl2 embebido em papel

Aquecimento do agucar

Adicgdo de aglcar a 4gua
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Adicdo de agucar a acetona




Adicdo de magnésio a solugdo aquosa de &cido cloridrico

Adicdo de naftalina a acetona

Adicdo de naftalina a 4gua

Adicdo de hidréxido de sédio em pastilha a &gua

Adicéo de cloreto de ambnio a agua

Adicdo de solucdo aquosa de hidroxido de s6dio a solugdo aquosa de acido acético

Adicdo de solugdo aguosa de hidroxido de sodio a solugdo aquosa de acido acético na
presenca de indicador

Adicdo de solucdo aguosa de hidroxido de sédio a solugdo aquosasulfato de cobre (Il)

NFRP|I PP | OFR|O|O | N[O ]| Ol

Segunda etapa: Video-gravacao e reflex@o posterior a aula

A aula seguiu o roteiro: apresentacdo do tema; consideracfes iniciais; experimentos;
discussao dos experimentos e fechamento.

Na discussdo inicial, houve a leitura do texto “Reconhecendo transformacoes
quimicas”. A partir desta leitura um didlogo inicial foi tracado:

P: O que é uma transformacéo Quimica?

A: ...é atransformacao de uma matéria em outra.

P: Essa é uma idéia OK mais ou menos..no texto ele da exemplos de varias
transformacdes, a metalurgia, a amonia. Hoje n6s vamos tentar descobrir ou perceber
quais sdo as evidéncias que a partir da qual é possivel perceber se houve ou ndo uma
transformacdo quimica como a gente sabe que houve uma transformacdo mas uma
transformacado quimica ou seja algo deixando de ser ele e se transformando em outra
coisa.

Que evidéncias podem ser essas que mostram uma transformacao quimica?

A: odor, formacéo de gas, cor, luz...

P: odor, formagéo de gas, cor, luz, aquecimento ou resfriamento sdo evidéncias de que
algo esta acontecendo. Se pensar no ferro enferrujando é uma transformacgéo?

A:sim

P: Porque?

A: Porque mudou a aparéncia...

P: E o gelo derretendo?

Apenas um aluno: N&o porque s6 muda o estado fisico...

P: O fato é que quando a gente esta la o gelo fundindo a primeira pergunta que a gente
tem que fazer, tem que ter uma evidéncia, mas qual a substancia do gelo?

A: Agua

P: ele funde ele deixa de ser agua?

A: nao

P: entdo a gente tem apenas uma mudanca de estado fisico, ou seja, a &gua ndo muda a
identidade dela.

Esta foi a discussdo inicial para introduzir o tema aos alunos. Posteriormente
houve a etapa da experimentacdo. Os professores explicaram a respeito das técnicas de
seguranca em laboratorio e entregaram o roteiro das atividades experimentais que
seriam realizadas (Tabela 2). O professor solicitou que cada aluno lesse um
experimento. E apds a leitura de cada experimento o professor fazia consideracoes e
colocava as formulas moleculares das substancias no quadro. Apds realizados o0s



experimentos, promoveu-se a discussdo dos resultados.
Abaixo se encontra destacado o trecho de discussdo do experimento 1, do galo
do tempo, que servira para nossa discussao.
P:Vocés ja viram o galo do tempo?
A: Nao.
P: Na verdade esse galinho era usado ha algum tempo que pode ficar azul ou rosa e
indicar a condicdo do tempo, por exemplo, se esta rosa é porque vai chover (...) e usa
cloreto de cobalto que tem essa propriedade e conforme absorve dgua muda de cor.
Entdo o que a gente concluiu, houve uma transformacao?
> Sim.
: qual é a evidéncia?
: Mudanca de cor.
: Mas eu posso dizer que € uma transformacao quimica?
: Sim .... N&o...
: N&o porque estava num estado e continuou no mesmo estado.
: Ai nesse caso quando ndo altera é uma transformacao Quimica?
- Néo
: Entdo o que houve naverdade foi absorcéo de agua. Foi uma transformacao fisica.

UT>» UX>»>» UX> 0>

Reflexdo sobre a aula

A aula foi conduzida a alunos do 1° ano do ensino médio particular. Os objetivos

iniciais ndo foram atingidos pelo grupo por dois motivos que podemos afirmar, sdo

consequentes:

1) falta de conhecimento sobre as concep¢des de ensino que se pretendiam abordar;
“Cabe ressaltar aqui um equivoco cometido por nosso grupo no que tange as
concepgdes de ensino aprendizagem: naquele momento era tido como ensino
construtivo ou progressista, aquele em que ha interacdo dialégica entre professor-
aluno e aluno-aluno. Assim n&o nos preocupamos um problema a cuja resolugao,
a experimentacdo daria subsidios.”

“Isto ficou bastante evidente quando(...) quando pretendiamos realizar a discusséo
dos experimentos — ndo obstante, o efeito conduzido foi o de uma apresentacdo de
resultados, ndo de uma discusséo (...) quase como um jogo de adivinhagdes ”

i) planejamento inadequado do que se pretendia.
“...houve também outros fatores quais sejam o cansaco pelo nimero excessivo de
experimentos e a dificuldade intrinseca entre eles. ”

O professor ainda cita:

“...a0 aluno iniciante em quimica, o qual ndo possui um modelo microscopico
explicativo para as transformacdes, fica demasiadamente dificil interpretar o
sistema agucar em dgua como uma interagdo que produz uma dissolucdo de uma
espécie em outra, ma ndo uma transformac¢do quimica propriamente dita ou ainda
o sistema cloreto de cobalto em dgua quente que, embora ocorra mudanca de cor,
evidéncia de transformacéo quimica, guarda ambiglidade em relacéo a se tratar
de uma interacdo que leva a transformacgéo ou nao ”

O professor ainda propde possiveis mudancas para uma possivel aula posterior,
abordando um numero menor de experimentos (3), mais simples e mais
contextualizado, propondo uma aula voltada a abordagemde ensino CTS.

“.. a aula seria ainda estruturada da mesma forma, porém envolvendo na
experimentacdo um numero reduzido de experimentos e que tivessem algum
vinculo coma sociedade. Seria entdo a tentativa de um ensino CTS. ”

O professor ainda complementa



“Poderiam ainda ser introduzidos experimentos auxiliares que evidenciassem
transformacdes quimicas em solucdo tais como a precipitagdo de hidroxido de
aluminio utilizado no tratamento de agua e o teste do bafémetro (mudanca de
cor).”

Terceira etapa: Reflexdo da aula ap6s trés anos e nova proposta de aula.

Na entrevista realizada ap6s trés anos do desenvolvimento e execucdo da aula
apresentada, o professor atesta em relacdo ao objetivo da aula que era trabalhar com o
desenvolvimento de competéncias, e o tema escolhido para isso foi transformacdes
quimicas. O material utilizado na aula foiescolhido segundo esta finalidade.

“..tinhamos gostado muito da idéia de desenvolvimento de competéncias e
habilidades; entdo baseado nisso, a gente pensou no material do GEPEQ, entéo o
ponto de partida seria algum experimento, ou de alguma sugestio de experimento
que tivesse do livro do GEPEQ, porque esse € um material que valoriza o
desenvolvimento de competéncias. A idéia era desenvolver as competéncias nos
alunos, em termos de organizar dados numa tabela, coletar, chegar a alguma
concluséo. Eram alunos do primeiro ano, entdo tinha que ser algo realmente
bastante preliminar. ”

O professor deixa claro que o material do GEPEQ foi utilizado quase como um
planejamento, e essa foi uma das razdes dos problemas que, segundo ele, ocorreram
durante a aula. Fica evidente que o planejamento ndo foi pensado com cuidado.

Também nesta reflexdo, o professor cita o planejamento mal elaborado como
uma falha que prejudicou a execugédo da discussdo. O tempo se tornou escasso devido
ao numero excessivo de experimentos.

“No livro do GEPEQ, eles sugerem varios experimentos onde (...) e em alguns
acontecem transformacgdes quimicas, ou nao, e as vezes acontece alguma
transformacdo mas nao ha evidéncia direta (...)entdo pra gente que é quimico e ja
esta mais avangado nisso é evidente, mas para alunos do ensino médio ndo era tdo
evidente. E era um nudmero muito grande de experimentos, (...) alguns
experimentos eram muito dificeis do aluno perceber o que a gente gostaria, (...) a
gente ndo se deu conta que era um ndmero muito grande, entdo acabou ficando
algo muito longo, com experimentos pouco evidentes, e por ter sido longo, n&o deu
parafazer a discussdo adequada.

“A intengdo de desenvolver competéncias e habilidades e de fazer uma discusséo.
Mas quando eu digo fazer uma discussdo, ndo é no sentido de mondlogo do
professor, mas uma discussdo que parta dos alunos, eles falando se expondo,
colocando num ponto de vista deles até chegar num consenso. Mas na hora do
vamos ver (..) o que aconteceu foi o mondlogo (..) foi uma transmisséo
culwral...”

Quando questionado sobre o porque havia mudado o planejamento, o professor
responde:

“A verdade ndo é que ndo mudou, mas ele se concretizou de uma maneira
diferente, porque a gente ndo sabia fazer”

“E a coisa ndo aconteceu porque a gente ndo sabia mesmo como fazer, porque a
gente acha que esta fazendo uma discussao e ndo estéd fazendo uma discussao, as
vezes s6 se vendo mesmo pra vocé se dar conta de que vocé tinha uma intencéo
mas vocé nao fez aquilo que sua intencdo mandava. ”

Ainda sobre o planejamento e execugdo, cita um problema relacionado ao
conteldo de um dos experimentos, o chamado “galinho do tempo”, que envolve a
reacdo de hidratacdo do cloreto de cobalto. Questionado sobre o grupo possuia
conhecimento do conteldo, ele responde:

“Teoricamente sim, (...) teoricamente todos tinham bagagem suficiente para
ensinar. S6 que o que aconteceu, teve uma das transformacdes, que era justamente



a do galinho do tempo, o com mudanca com cloreto de cobalto, do azul pro rosa
alguma coisa assim, e ai houve um impasse, porque na hora de testar o
experimento a gente ndo refletiu muito bem sobre o que estava acontecendo. Bom
a transformacd@o que acontece com cloreto de cobalto é uma complexacéo que
acontece com &gua e dai ele muda do azul pro rosa. S6 que uma complexacgdo é
uma transformacgdo quimica ou ndo uma transformagdo quimica? E complicado
ndo é. (...) Para um aluno do ensino médio isso é extremamente complicado
porque vocé tem cloreto de cobalto no comeco e cloreto de cobalto no final, qual é
a transformacéo, transformou o que no que? Esse ao meu ver, era um experimento
que nado deveria estar la, pensando agora, porque é muito dificil  (

“(...) e na hora, todos nos concluimos que ndo era uma transformagdo
quimica...”
“...agente ndo discutiu adequadamente e a concluséo foi tirada durante a aula, e
ai ficou tudo atrapalhado. ”

Sobre as possibilidades de mudancga na aula que deu, o professor comenta
“..em termos de intengbes de desenvolver competéncias e habilidades eu
continuaria com essa guia mestra (perspectiva construtivista), talvez pensasse em
alguma coisa que nao é conflitante com a idéia de competéncias e habilidades, que
é a historia de habilidades cognitivas de alta e baixa ordem, que eu gosto muito,
eu acho isso super interessante e ai dentro desses critérios, dessa linha mestra eu
ia diminuir os meus experimentos, a primeira coisa... ”

Sobre a possibilidade de trabalhar com o experimento da complexacéo:
“...nem pensar, talvez faria aquele experimento num terceiro ano, num contexto de
equilibrio quimico, (...) talvez experiéncias um pouco mais curtas, mais simples,
menor namero, que fossem capaz de atender esses critérios principais, e fazer a
discussdo entre os alunos aparecer, discussao, integracdo de idéias deles e uma
concluséo.”

Ainda sobre as intencdes de aprendizagem:
“...contetdo duro, diferenciar o que é uma transformacdo quimica do que néo é
uma transformacdo quimica, evidéncias de que isso aconteca ou ndo, sem
formalismo ainda de equacbes de representacdes quimicas, representacdes
quimicas néo seria o foco ainda, no maximo escrever aquela transformacdo meio
que em lingua portuguesa, uma palavra mais outra palavra seta e a palavra depois
da seta mas ndo com o rigor do simbolismo quimico, e sd, isso seria uma aula
estanque e s0.”

Sobre a comparacdo entre 0 que pretendia com o que foi feito, o professor

coloca:

“eu acho que em termos é bem parecido. Na primeira ndo tem a historia da
habilidade cognitiva, a gente também néo tinha pensado no rigor e formalismo
nada, neste aspecto tirando a habilidades cognitivas de alta e baixa ordem seria
muito parecido, mas no modo de fazer seria muito diferente. ”

Diante do que é proposto pelos modelos de Shulman e Morine-Dershimer,
vemos que o desenvolvimento de uma pratica profissional efetiva através do PCK esta
atrelado a uma linha de raciocinio que envolve a compreensdo do tema, sua
transformacéo através do conhecimento tedrico e pratico, e novas transformacdes a cada
experiéncia vivida. Este processo € realizado com base no PCK do professor, e também
auxilia no desenvolvimento do mesmo.

Durante a aula notamos que o professor possui alguns conhecimentos, e que Ihe
s80 escassos outros. Fato que acaba por prejudicar o desenvolvimento da aula, e que séo
percebidos pelo proprio professor durante o processo de reflexdo sobre a sua pratica.

Ao olharmos o planejamento, vemos um excessivo numero de experimentos.



Visivelmente buscou-se trabalhar com a quantidade e pouco foi pensado sobre a
discussdo detalhada de cada experimento. O professor em seu processo de reflexdo tem
essa percepcdo quando cita: “..houve também outros fatores quais sejam o cansacgo
pelo numero excessivo de experimentos e a dificuldade intrinseca entre eles.” Podemos
notar que aspectos como qualidade vs quantidade, ou tempo de discussdo dos
experimentos ndao foi planejado adequadamente. Ndo porque o professor esgueceu
desses aspectos, mas porque faltava-lhe o conhecimento do contexto, da gestdo da sala
de aula e o conhecimento profissional.

Ao relacionarmos essa idéia com o modelo de Morine-Dershimer, vemos que a
reflexdo é ponto chave que liga esses conhecimentos, e € exatamente o que se percebe
na reflexdo, tanto posterior quanto apds trés anos. Verifica-se através da analise desses
textos que o professor percebe os principais erros cometidos quando pensa sobre a aula,
e simultaneamente articula novas idéias para o desenvolvimento do tema. De fato a
reflexdo acaba por promover uma nova visdo sobre a pratica e novos caminhos para
fazé-la.

Ao destacar a discussdo sobre o experimento 1 gostariamos de mostrar como o
professor remonta sua aula a partir da experiéncia. Neste experimento, houve a
evidéncia de transformagdo quimica, porém os professores acabaram na hora da aula
por concluir que:

“(...) e na hora, todos nés concluimos que n&o era uma transformacao quimica...”
E os motivos que levarama essa concluséo:

“...a gente ndo discutiu adequadamente e a concluséo foi tirada durante a aula, e

ai ficou tudo atrapalhado. ”

Neste ponto vemos outros fatores que podem interferir na pratica profissional,
conhecimento do conteudo, do contexto especifico e dos modelos didaticos, pois
conhecendo o contexto e também os alunos a que se leciona, poderia selecionar as
metodologias mais adequadas aquele publico.

Sobre a possibilidade de realizar o experimento novamente num contexto similar
0 professor coloca:

“...nem pensar, talvez faria aquele experimento num terceiro ano, num contexto de
equilibrio quimico, (...) talvez experiéncias um pouco mais curtas, mais simples,
menor numero, que fossem capaz de atender esses critérios principais, e fazer a
discussdo entre os alunos aparecer, discussao, integracdo de idéias deles e uma
conclusdo. ”

Novamente destaca-se 0 processo de reflexdo, e aqui a experiéncia profissional
também contribui para um novo planejamento, possibilitando ndo apenas excluir aquilo
qgue ndo deu certo, mas reformular e contextualizar o conteido e a metodologia de

maneira mais adequada.

CONCLUSOES
A partir do estudo realizado, podemos inferir algumas conclusdes, ainda preliminares,
sobre as relacdes entre o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contetdo.
Percebemos fortes relacbes entre os modelos tedricos e do discurso do professor,
em relacdo as categorias de conhecimentos relacionadas ao desenvolvimento da préatica
profissional. Vemos num primeiro instante, na graduacdo, um professor que possui uma
carga de conhecimento tedrico, e fontes de busca para o preparo de suas atividades,
porém pouca ou nenhuma experiéncia em sala, 0 que acaba por promover atividades
ndo tdo bem articuladas e faz com que os objetivos de ensino pretendidos ndo sejam
alcancados. Uma primeira falha é com relacdo ao planejamento do tempo de aula. O
professor planeja uma quantidade de atividades excessivas para o tempo da aula. A
reflexdo inicial, realizada logo ap6s a intervencdo realizada ja& mostra que houve falha



no planejamento inicial. Além de problemas com o tempo houve problemas com o
planejamento das atividades que foram tiradas de um livro e utilizadas da maneira que
estavam. Dessa forma, a almejada concepcdo construtivista acabou ndo sendo a base
tedrica para a aula executada. Isso trouxe problemas que foram percebidos ainda
durante a execucdo e mais ainda apés com a reflexdo. O processo de reflexdo
promovido com a entrevista ap0s trés anos da aula analisada revela que esse professor,
agora com experiéncia de sala de aula, apresenta uma melhor compreensdo dos
problemas relacionados ao planejamento e execugdo da aula ainda como licenciando.
Revela que na época selecionou um livro didatico que apresentava objetivos de
desenvolver competéncias - que era também seu objetivo. Na entrevista reflete e conclui
que somente o uso do livro ndo poderia garantir os objetivos iniciais. Também percebe
que a falta de experiéncia fez com que ele selecionasse experimentos inapropriados para
0s objetivos da aula e que confundiram ainda mais os alunos. A questdo da gestdo da
sala de aula e do tempo destinado a cada atividade ¢ também um ponto percebido agora,
depois da experiéncia profissional. Todas esses conhecimentos fazem parte do PCK
desse professor atualmente e é evidente que foram desenvolvidos através de atividades
de intervencdo em sala de aula num contexto de formacao inicial, reflexdo da aula nesse
mesmo contexto e reflexdo ap6s um periodo de experiéncia profissional.

Concluimos com esse trabalho que a relacdo entre teoria e pratica, tdo almejada
nos cursos de formacgéo de professores pode ser conseguida a partir da reflexao sobre a
pratica, conforme enfatizado no modelo de raciocinio pedagogico e agdo de Shulman e
no modelo de Morine-Dershimer. A reflexdo segundo esses modelos é o elo entre a
teoria e a pratica além de promover que o conhecimento pedagdgico pessoal seja
transformado pouco a pouco em conhecimento pedagdgico geral que, por sua vez,
contribui para o desenvolvimento pedagdgico do contedo. No professor investigado, o
desenvolvimento de habilidades e conhecimento pratico foi promovido ainda no curso
de formacdo inicial através de experiéncia de planejamento e realizacdo de intervencao
emsala de aula e atividades que busquem estimular a reflexdo na acdo com o intuido de
desenvolver o PCK. A entrevista ap6s trés anos de experiéncia profissional revela um
incremento no desenvolvimento do PCK desse professor.
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