Pro-Posi¢des Vol 7. N® 1[19], 103-112 * Marco de 1996

SABER ESTRATEGICO DE PROFESSORES PRIMARIOS: PESQUISA
CRITICA EM ENSINO DE CIENCIAS

Arnaldo Vaz*

Resumo Este artigo relata um estudo sobre o saber estratégico dos professores, dentro do dominio do
conhecimento de conteddo no ensino. Foram abordados professores primérios da Inglaterra e Pais de Gales apés
a introdugdo do Curriculo Nacional (DES, 1989); suas proposigdes e experiéncia relativas ao ensino de Fisica
indagadas. O Levantamento Tematico de Paulo Freire foi adaptado para este propdsito. Uma vez que o estudo
ndo fica no nivel da interpretagéo, o autor argumenta que sua é uma pesquisa social critica, nos moldes da
proposta por Habermas. O pensamento dos professores é considerado vinculado a fatores sociais, historicamente
situado e sujeito aos estados emocionais do individuo; a perspectiva cognitiva usual foi evitada. Considerada
indissocivel da ago, a reflexdo resultou de um exercicio de colaboragdo. Proposigdes e casos exemplares foram
solicitados e seu carater idiosincratico praticamente ignorado. Baseado no conhecimento de proposigoes
formalizadas e padrdes de conduta estabelecidos, o pesquisador desafiou os professores a explicar incoeréncias
em suas idéias e prética didética. O resultado & um conjunto de oito temas que mostram a correspondéncia entre
algumas proposi¢des dos professores com reflexdes académicas.

Palavras-chaves: Saber Estratégico de Professores; Ensino de Fisica; Ensino de 12 a 4* série do 12 grau; Pesquisa
Critica; Paulo Freire.

Abstract This article reports a study of teachers’ strategic knowledge, within the domain of science content
knowledge in teaching. Primary teachers from post-National Curriculum England and Wales (DES, 1989) were
approached; their propositions and experience concerning Physics teaching enquired. Paulo Freire’s Thematic
Investigation was adapted for this purpose. Because the study does not remain at the level of interpretation, the
author argues his is a critical social research, as defined by Habermas. Teachers' thinking is considered socially
bound, historically situated and subject to the emotional states of individuals; the usual cognitive approach was
avoided. Considered inseparable from action, reflection resulted from a collaborative exercise. Propositions and
exemplary cases were requested and their idiosyncratic character almost ignored. Based on knowledge of
formalized propositions and established patterns of action, the researcher challenged teachers to respond for
incoherences in their ideas and practice. The outcome is a set of eight themes which show a correspondence of
some of primary teachers' propositions with academic reflections.

Descriptors: Teachers' Strategic Knowledge; Physics Teaching; Primary School Teaching; Critical Research;
Paulo Freire.

Introducao

Com mais de trinta anos de historia, a
pesquisa em ensino de fisica constituiu-se
num campo de investigagdo complexo. A
énfase neste campo desde a década de
oitenta, no entanto, tem sido as pesquisas
sobre as concepgdes dos alunos (Gilbert e
Watts, 1983; Duit, 1995). Atualmente,
porém, ha liderangas da pesquisa em ensino
que consideram que as pesquisas de énfase
psicolégica e epistemolégica tendem a
diminuir em nameros e importancia

relativos (Driver, 1994; Gilbert, 1995). Por
outro lado, questdes suscitadas pela teoria
social critica de Habermas e da Escola de
Frankfurt, pela Semiologia, pela Teoria da
Linguagem e pelos filosofos p6s-modermos
vém chamando a atengdo de pesquisadores
em educagio (Carr e Kemmis, 1986;
Giroux, 1988; Kincheloe, 1993). Adotando
uma perspectiva semelhante a destes autores
(Vaz, 1996), desenvolvo o argumento que
os ganhos decorrentes das pesquisas em
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ensino podem ser perdidos. Para evitar isso,
os docentes dos cursos de formagio (inicial
e continuada) de professores devem ser
capazes de perceber a brecha que os separa
dos professores em sala de aula. Isto €,
aqueles docentes precisam, primeiro, se dar
conta do capital cultural que as pesquisas
em ensino lhes legaram. Além disso, esses
professores de professores precisam atentar
para as representagdes peculiares sobre
conhecimento pedagégico especifico ao
ensino de ciéncias desenvolvidas pelos
professores em sala de aula.

Ao desenvolver tal argumento alego que
Paulo Freire suscita questdes semelhantes as
de Habermas e da Escola de Frankfurt em
alguns de seus trabalhos (Freire, 1967;
1970; Freire e Shor, 1987). Além disso,
proponho que, no desenvolvimento de uma
pratica que substancia sua teoria, Freire nos
da exemplo de como contornar duas
questdes graves na formagdo de professores.
A anilise critica do problema da relagdo
entre teoria e pratica na formagido de
professores, como disse, primeiro, levanta
davidas sobre o valor da pesquisa
educacional de énfase positivista ou da de
énfase interpretativa (etnogrifica,
biografica, etc); énfases comuns nas
pesquisas em ensino de ciéncias. Em
segundo lugar, tal anélise mostra que é
problematica a relagéo entre, de um lado, o
conhecimento  te6rico resultante de
pesquisas e reflexdes académicas e, de outro
lado, a experiéncia pratica resultante da
vivéncia docente; isso, naturalmente, sendo
mais claro na formagio continuada de
professores.

Encontramos no chamado “Método
Paulo Freire” inspiragdo para contornar
estas duas questdes, a saber, da énfase das
pesquisas e da rela¢do entre teoria e pratica
na formagdo de  professores. O

procedimento adotado por Freire para eleger
as primeiras palavras a serem escritas pelos
alfabetizandos envolve o uso de uma
metodologia de pesquisa ndo positivista e
ndo interpretativa. Neste artigo eu mostro
como transpor tal metodologia para o
contexto das representa¢gdes dos professores
sobre o conhecimento pedagogico relativo
ao ensino de uma disciplina especifica; a
fisica. Além de um aspecto particular do
“Método Paulo Freire” como esse servir de
parametro de analise para abordar os
problemas mencionados, a filosofia e as
caracteristicas gerais da pedagogia freireana
servem como modelo para formagdo de
professores. A questio da formagio de
professores, no entanto, nio serd um tema
explorado aqui, como foi em outros textos
(vide Vaz, 1996, e, Vaz e Watts, no prelo).

Pesquisa em
Pensamento de Professores

Esta comegando a surgir interesse nas
pesquisas sobre o pensamento de
professores entre autores da area de ensino
de ciéncias (Driver, 1994; Bell e Gilbert, no
prelo). No entanto, ainda n3o sdo comuns
trabalhos na interseccdo destas duas areas;
como, alias, Gilbert (1995) salienta em seu
mapeamento da area de ensino de ciéncias.
Nesse sentido € oportuno apresentar um
mapa da pesquisa em pensamento de
professores. A figura 1 oferece uma visio
panordmica deste campo de pesquisa e de
suas sub-areas.

Nesse campo de pesquisa a expressdo
“pensamento de professores” é usada para
se referir a “pensamentos” diversos:
crencas, intuigbes, teorias implicitas,
raciocinios e muitos outros “fenémenos”
mentais. Na pesquisa relatada aqui,
“pensamento de professores” se refere a
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soma de sentimentos, idéias, lembrangas e
conhecimentos associados por professores a
porcdo pedagbgica de sua pratica
profissional'. Esta pesquisa, portanto, se
localizaria no centro da face “Critica” do
tridngulo na Figura 1. O interesse aqui é
retratar o saber estratégico dos professores
no que concerne ao ensino de uma

Mapa
da Pesquisa
Sobre Pensamento
de Professores

0,9/7704

INTERPRETATIVA

disciplina cujo conteitido eles ndo dominam.
O caso especifico estudado foi o dos
professores primarios em relagio ao ensino
de fisica. Escolhi este caso pois os
professores primarios sdo reconhecidamente
pouco versados nas ciéncias fisicas, pelas
quais tém, por vezes, certa aversio
(Morrisey, 1981; Carré e Carter, 1990).

Figura 1

Desenvolvi este estudo na Gri-
Bretanha. Houve duas razdes para isso. A
primeira é que os professores primarios da
Inglaterra e Pais de Gales foram desafiados
a colocar Ciéncias no mesmo patamar de
importancia que Matemdtica e alfabetizagdo
(DES, 1989; 1991). Esse desafio colocou
esses professores numa situagio que Freire
descreveria como situagdo limite. Por nido
“saberem a matéria” professores primarios

#io ddo énfase ao ensino de ciéncias.
Obrigados a dar atengao especial a esta area
do curriculo, os professores primarios
britanicos se viram forgados a reconhecer
suas deficiéncias. Uma vez que ndo tinham
a opcao de evadir a responsabilidade,
restavam-lhes duas alternativas: entrar em

desespero ou, como diz Freire (1967, 1970),
vislumbrar o inédito viavel; para Freire,
situagdo-limite & a situagio que envolve esse
tipo de dilema. Além dessa razio para
desenvolver este estudo na Gra-Bretanha, ao
realiza-lo num pais considerado central,
assumi que seriam maiores as chances da
pesquisa ser analisada com mais atengido
pela comunidade internacional de
pesquisadores em ensino de ciéncias.

Metodologia de Pesquisa

Em vista de problemas circunstanciais -
como um boicote dos professores a ordens
do governo - a amostra de professores nesta
pesquisa foi de nove professores; incluindo
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os que tomaram parte na fase piloto. A
coleta e analise dos dados se deu segundo o
esquema na Figura 2. Como detalhado a
seguir, a metodologia de pesquisa adotada é
uma adaptacdo daquela utilizada por Freire

em seu trabalho com adultos analfabetos;
metodologia que ficou conhecida como
“Investigacdo Tematica”; neste caso
desenvolvida na forma de um “Teste de
Repertorio” (Fransella e Bannister, 1977).

( Primeiro ) ~
Encontro Segundo Terceiro
Encontro Encontro
Cartdes
23 cartoes
e + em brco
Dialogos
. ssleﬁi"bes motivados
e 2 cat Foous pelo Anglise
Triades An0|y8|s resuggdo dos
Estabelecimento Didlogos
de critério de :%:U? oo
‘separagio ysis
do programa
Classificacdo RepGrid
Cada cartdo é
classificado
segundo cada
critério bi-polar
. v,
Figura 2
Em trés encontros individuais comigo os desafios. Apoés registrar episédios e

voluntarios foram colocados frente a alguns
desafios. Primeiro, pedi que eles
procurassem lembrar-se de precedentes, ou
de episodios prototipo, ou mesmo de
experiéncias indiretas de eventos que eles
associariam a sentimentos e emogdes como
alegria, frustagdo, surprésa, indiferenca,
grande espectativa. Refiro-me a esta etapa
como “Etapa dos Cartdes” pois preparei
cartdes com perguntas contendo referéncia
a sentimentos; pedi aos voluntirios que
registrassem tais episodios, experiéncias e
exemplos por escrito nos proprios cartdes.
Devo dizer que os sentimentos escolhidos
eram sentimentos que eu mesmo tive no
decorrer de minha experiéncia ensinando
fisica no 2° grau. \

Ainda no primeiro encontro comigo, o
professor tinha que enfrentar trés outros

experiéncias em tantos cartdes quanto
possivel - inclusive com referéncias a
sentimentos que eu nio havia incluido - o
professor selecionava os nove que
considerasse mais representativos de seu
saber estratégico. Note-se que, no momento
dessa escolha, os cartdes ja ndo tinham mais
a pergunta com referéncia a um sentimento
ou emogao; essa porgdo ja fora recortada de
todos os cartdes. Em seguida a escolha
desses nove cartdes, o professor era
desafiado a comparar os nove episodios,
experiéncias e exemplos registrados ali. Isso
era feito da seguinte forma. Eram sorteados
trés cartdes de cada vez. A cada sorteio, o
professor deveria dizer se havia alguma
razio para considerar um dos episédios,
experiéncias ou exemplos, um contra-
exemplo daqueles registrados nos outros
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dois cartdes. Em caso positivo, o professor
deveria dizer, primeiro, que caracteristica ou
atributo unia dois dos trés exemplos ali
presentes. Em seguida, o professor deveria
dizer que caracteristica ou atributo fazia do
terceiro episodio ou experiéncia um contra-
exemplo dos outros dois.

Essa técnica, conhecida como “Teste de
Repertério”, é baseada no trabalho de Kelly
(1955) e desenvolvida por autores como,
por exemplo, Fransella e Thomas (1988).
Kelly defende que o ser humano organiza o
mundo de acordo com um complexo de
“constructos”, isto é, de critérios bi-polares;
dai a importéancia dos voluntarios deixarem
claro ndo um, mas dois “p6los” dos critérios
usados para caracterizar sua experiéncia.

Uma vez esclarecido qual o critério
usado na comparagio daqueles trés
episodios sorteados, o professor era entio
desafiado a usar tal critério para classificar
os episédios nos seis cartdes deixados de
lado. Na etapa de classificagio era atribuido
um nimero inteiro entre 1 e 5 para cada um
dos nove episodios, experiéncias ou
exemplos registrados nos cartdes. Essa

FOCUS: PK Amanda V

escala exige que o voluntirio diga se
determinado exemplo esta mais proximo de
um ou de outro p6lo de seu critério bi-polar.
Por convengio, o pélo correspondente ao
valor 1 da escala & sempre o referente a
caracteristica ou atributo que une dois dos
trés exemplos apresentados inicialmente ao
voluntario.

Esse procedimento de apresentar trés
cartdes, pedir a expressdo de um critério bi-
polar e utilizar este critério para classificar
todos os cartdes se repete até que os
critérios comecem a se repetir, ou, como é
mais comum, até que o tempo da entrevista
(neste caso, uma hora) se esgote.

Os ndmeros atribuidos segundo cada
critério para cada episodio passam, entio,
por uma analise fatorial. Essa analise,
executada por um programa de computador
(Mancuso e Shaw, 1988; RepGrid, 1991),
demonstra quais critérios foram usados de
maneira semelhante ou quais episodios,
experiéncias ou  exemplos foram
classificados mais ou menos da mesma
maneira. A figura 3 é um exemplo de
resultado de uma analise dessas.

7Bementos, 7 Constructos, Escala de 1a 5( 1 classifica como polo a esquarda, 5 polo a direita)

(4) Resultacos inesp

() Bem Sucedido
(7) Grande Motivagio Pessoal
Motivedor

DOescoberta
{3) Introdugio de Vocahulério Novo
Meninos e Meninas Trabelham Juntos

Figura 3
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No segundo e terceiro encontros com
cada professor, um diagrama como o da
figura 3 era apresentado. Com esse
diagrama era possivel apresentar uma série
de desafios a/ao voluntaria/o. Os didlogos
travados foram gravados e, posteriormente,
transcritos.  Esses  dialogos  eram
problematizadores. Como responsavel pela
condugdo da pesquisa, ndo assumi a postura
distante do etnografo que observa, registra,
mas procura intervir o minimo nos habitos
dos “nativos” que estuda. Ao desafiar os
professores a justificar seus padrdes de
resposta, nio me contentava em entender
quais eram suas representagdes a respeito de
determinados aspectos do ensino de
ciéncias. Procurava descobrir, por exemplo,
por que n3o adotavam procedimentos que
eu, no caso, considerava mais adequados.
Procurava descobrir, assim, se havia
dificuldade para nos entendermos, se as
proposicdes dos professores; e assim, por
diante. Havia assumido que aqueles
professores e eu pertenciamos a diferentes
culturas; isso, ndo devido as diferentes
nacionalidades, mas devido aos nossos
niveis diferentes de conhecimento, tipos de
experiéncia e envolvimento afetivo com a
fisica e seu ensino. Por usar a metifora da
diferenga cultural, o enfoque nio era nos
aspectos psicologicos ou epistemologicos do
saber profissional dos professores. Nem
mesmo a descrigdo da cultura dos
professores & maneira dos antrop6logos me
interessava. O foco de interesse da pesquisa
era mesmo a comunicagio entre nés. Como
assumi que somos representantes de culturas
diferentes, centrei atengio em nosso
didlogo, na relagido entre nossas culturas
(Abu-Lughod e Lutz, 1990, pp. 6-7).

Como disse inicialmente, o meu intuito
€ obter com esta pesquisa subsidios para um
programa de formagdo e desenvolvimento
profissional de professores. Desde a

concepgdo deste projeto, portanto, ja havia
determinado quais seriam, por assim dizer,
as areas do curriculo para esse tal programa
de formagdo docente. Assim sendo, procedi
a analise dos didlogos que tive com meus
voluntarios segundo meu referencial. Minha
analise dos didlogos transcritos ndo visava
identificar “teorias implicitas”,  “fios
condutores” no discurso dos professores,
como ocorre em pesquisas de énfase
interpretativa. No discurso dos professores
havia  categorias ou classes de
representagoes. Porém, antes de tentar
interpretar os  significados  dessas
representacdes dediquei-me a identificar
passagens onde o saber estratégico dos
professores demonstrava ter uma relagdo
estreita (por semelhanga ou contraste) com
o saber estratégico idealizado que construi.
Assim, apresento como resultado da
pesquisa uma série de oito temas. Cada tema
ilustra como aquilo que professores em sala
de aula dizem ou fazem muitas vézes se
parece com aquilo que pesquisadores em
ensino argumentam que é preciso fazer ou
considerar. Essa semelhanga, contudo,
oculta diferencas e isto, muitas vézes,
dificulta a compreensido miitua.

Resultados de Pesquisa

A seguir estd a lista dos oito Temas
Geradores, ou temas significativos para os
professores que participaram da pesquisa e
que devem suscitar neles reflexdes criticas
se debatidos num programa de formagio
continuada de professores.

Tema 1: Aprendizagem por Descoberta
Tema 2: Aprendizagem por Recepgio
Tema 3: Conhecimento Cientifico
Tema 4: Empreendimento Cientifico
Tema 5: Motivagdo para Ensinar
Tema 6: Diversidade entre as Criangas
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Tema 7: Elementos de Comunicagio
num Processo de Ensino

Tema 8: Esquemas para Articulagdo de
Mensagens

A identificagdo desses temas foi
influenciada pelo modelo heuristico de
ensino de ciéncias que adoto apartir de um
trabalho anterior (Vaz, 1989). Vou citar
algumas passagens dos meus encontros com
os professores, com o intuito de ilustrar
como alguns desses temas apareceram no
meu didlogo com eles. Ao mesmo tempo,
vou mostrar que esses temas de fato sdo
significativos para os  professores
voluntarios.

Tomarei como primeiro exemplo o tema
“Aprendizagem por Descoberta”. Os
professores eram bem assertivos em dizer
que as criangas aprendem melhor quando
“pdem a mdo na massa” e o professor “nio
ensina”. Aqui estd um exemplo:

Professor MK: Se espera que... ndo se pense
pelos alunos, que se permita que as coisas
venham de suas cabegas.

AV: E vocé vé isso como um problema?

Professor: De certa forma acho que seria melhor
que o raciocinio viésse deles pois eles sentem
que eles alcancaram aquilo por si mesmos...
Quando vem deles eles percebem o valor pois
aquilo € algo que lhes pertence. Se aquilo vem
de mim, eu possuo aquilo. Eles podem ter um
certo ganho com isso, mas ndo creio que seja o
mesmo. A dificuldade estd em me segurar. Ha
uma certa frustagdio quando eles saem pela
tangente e eu quero trazé-los de volta pra ci. Ai,
de novo, tenho que intervir e talvez, falar
demais.

Ha evidéncia - nessa € em outras
passagens - de que professores primarios
tendem a acreditar que a manipulagio de
objetos e materiais experimentais de fisica é
um elemento essencial para se aprender algo

nessa matéria. No entanto, é possivel notar
que essa opinido esta vinculada, em parte,
ao prazer que os proprios professores tém ao
ver a vibragdo das criancas com suas
descobertas. Nesse sentido, fica em segundo
plano a relevincia do assunto em questio
para o conhecimento teérico envolvido.

Ha outro exemplo dessa natureza que
relacionei ao tema  “Conhecimento
Cientifico”. Trata-se da concepgio de
ciéncia que se observa entre esses
professores. Eles concebem o conhecimento
cientifico como wuma expressio da
“verdade”. Aqui estd uma passagem onde
isso foi dito:

Professora AW: O que acontece é que a ciéncia,
no fundo, é um conjunto de respostas certas, nio
é?

AV: Mais do que em Historia ou em Geografia?

Professora: Bom, em Histéria ha argumentos de
ambos os lados e ha também tendenciosidades.
Sei que provavelmente existe isso também em
ciéncias, mas n3o ao nivel que estou
trabalhando.

Essas passagens s3o exemplos de
expressbes do saber estratégico que
professores primarios detém em relagio ao
ensino de ciéncias. OQutras expressdes assim
ilustram os demais temas da lista acima ou
apresentam outros aspectos desses dos
temas 1 e 2 exemplificados aqui. Ao invés
de estender-me mostrando a diversidade de
temas e de seus aspectos, gostaria de
encerrar chamando atengio para a relagao
entre o que foi dito por esses dois
professores e topicos de pesquisas e
reflexes académicas relativas ao ensino de
fisica.

No primeiro exemplo acima, o professor
mostra que no fica a vontade quando ndo
desenvolve um ensino por descoberta com
seus alunos de cerca de 9a 10 anos. O
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ensino por descoberta é fundamentalmente
indutivista. Entre pesquisadores em ensino
de ciéncias tal concepgdo de ensino nio é
abracada com o entusiasmo que foi
caracteristico na década de 60 ha algum
tempo (veja p.ex. Driver, 1988; 1991). Hoje
ndo se discute a importancia da vivéncia de
determinadas experiéncias pelos alunos,
especialmente nas primeiras  séries
escolares. Contudo, ja se percebeu que esta
manipulagdo de objetos e observagdo de
fenémenos fisicos naturais ndo garantem
que as criangas assimilem as teorias
formalizadas a respeito. Analisando em
retrospectiva a postura que tinhamos,
principalmente nos anos sessenta, tempos da
aprendizagem por descoberta, concluimos
que ingenuamente fizemos um paralelo
entre o raciocinio indutivo dos cientistas
(vide Chalmers, 1982) e o papel do
raciocinio indutivo para a aprendizagem
escolar (vide DeBoer, 1991; Matthews,
1994; 1996). A julgar pela fala do professor
MK professores primarios estao num estigio
de consciéncia transitiva ingénua (Freire,
1967, 60) em relagdo a certos aspectos do
ensino de ciéncias se comparados com os
pesquisadores desta area. Isso ndo deveria
ser surpresa. Como ndo deveria ser surpresa
uma série de outras informagdes como essa;
por exemplo a que obtemos do segundo
exemplo. Os professores primarios também
tém uma concepg¢do ingénua a respeito da
ciéncia. Ndo ha no entanto grandes ganhos

na simples constatagio da diferenca entre os -

niveis de consciéncia pedagégica num
conteiido especifico entre especialistas e ndo
especialistas. Essa pesquisa consiste num
avanco quando ela demonstra que apesar de
ndo estarem num mesmo nivel, os
professores ndo especialistas desenvolvem
concepgoes a respeito do ensino da fisica,
no caso. E mais, desenvolvem concepgdes
que ja estdo num nivel onde sua mudanga
requer cuidado.

Conclusao

Embora haja uma diferenga significativa
entre uma pesquisa de énfase critica e
pesquisas positivistas ou interpretativas,
essa diferenca nem sempre “salta aos
olhos”. Ao se analisar o discurso dos
professores é grande o risco de fazer
julgamentos. Também é grande o risco de
ficar na constatagdo, no registro da situagdo
como ela se encontra. A pesquisa critica
envolve uma luta do pesquisador com sua
propria inércia intelectual. Formado noutros
paradigmas de pesquisa, esse pesquisador
precisa fazer um grande esforco para ir além
do julgamento da pessoa na posi¢do de
pesquisado, reconhecendo que ha fatores
que o mantém em determinado estado de
evolugdo que ndo sdo de facil transposigao.
Além disso, € preciso fazer um esforgo para
ndo parar na constatagio.

O saber estratégico dos professores pode
conter muito de senso comum. No dia-a-dia
o professor ndo tem oportunidades para
refletir sobre sua pratica. Ao ser desafiado
em suas concepgdes, professores podem
avangcar rapido de uma consciéncia ingénua
a uma consciéncia critica a respeito do
ensino de uma disciplina; mesmo que esta
nio seja a disciplina de sua especialidade.
Além disso, em sua aparente ingenuidade o
professor ndo-especialista coloca questdes
ao seu colega especialista que desafiam esse
a reelaborar suas teorias. Essa é a verdadeira
colaboragdo entre universidade e escola.
Assim, teoria e pratica de fato formam um
complexo dialético.

Nota

1. Adotei nessa pesquisa os dois referenciais que
Shulman (1986) propoe para caracterizar o saber
dos professores. O primeiro é o referencial das
categorias do saber dentro do dominio do
conhecimento do conteido no ensino. Shulman
propde trés categorias de conhecimento:
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a. Conhecimento sobre a Matéria (processo, natu-
reza, historia e filosofia da fisica, p. ex.)

b. Conhecimento Didatico da Matéria (concepgdes
dos alunos, bons exemplos, analogias, etc)

c. Conhecimento Curricular da Matéria (livros
textos, material instrucional e experimental etc)

O segundo referencial é o das formas de

representacdo do saber dentro dos diversos

dominio e categorias do saber profissional do

professor. Shulman propde trés formas do saber do

professor:

a. Saber Proposicional (principios, miaxmas e
normas)

b. Saber Episodico (prototipos, precedentes e
parébolas)

c. Saber Estratégico (capacidade de mesclar sabe-
res quando o inusitado nos desafia)
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