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A articulacido entre teoria e pratica na construc¢io do
conhecimento pedagogico do conteudo

Arlete Vieira da Silva”

Resumo

O presente texto trata de consideragdes acerca das tematicas que envolvem os
cursos de formagdo de professores atualmente. E proposta uma reflexdo a
partir do devir do fazer pedagogico abrangendo desde os contetidos — saberes
docentes, até como estes sdo articulados na realidade da escola publica de
educagdo basica — locus do exercicio da docéncia e base de atuacdo dos
profissionais formados nestes cursos. Como referéncia teodrica traz
principalmente Lee Shulman (1987) com suas pesquisas sobre o
conhecimento pedagdgico do contetdo na intengdo de, articulado a categorias
com saber docente e saberes necessarios a pratica pedagogica refletir sobre o
papel dos cursos de formagdo de professores na interagdo da universidade e
educagdo basica.
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Introducio

Como o docente do curso de formagdo
de educadores constrdi o conhecimento
pedagégico do contetido articulando
teoria e pratica? Nesta questdo estdo
subjacentes outras questdes que, sendo
determinantes do que constitui o
processo de ensino aprendizagem na
otica do docente, corroboram para
caracteriza-las. Ou seja, s30
questionamentos demonstrativos do que
o professor deve saber e fazer no
exercicio da docéncia no curso de
licenciatura. Quais sejam?

1. O curso de licenciatura em sui
generis que ¢ a formagdo de
educadores, tem esta concepgao por
parte de todos os docentes?

2. Ao propor inicialmente disciplinas
teoricas e depois disciplinas que
envolvem as metodologias e as
praticas pedagdgicas, como
podemos caracterizar as grades
curriculares  dos  cursos de
licenciatura?

3. Como podemos analisar o
ementario das disciplinas dos
cursos de licenciatura numa
proposta de articulagdo entre teoria
e pratica?

4. O que ¢é o conhecimento
pedagogico do conteudo para o
docente do curso de licenciatura?

Esta inerente nestes questionamentos
categorias especificas sobre o curso de
licenciatura, a formacao inicial de
educadores para a educagdo basica e o
saber e fazer de educadores do referido
curso.

E notério que o acesso dos docentes ao
ensino superior se da pela modalidade
ensino, principalmente. Ou seja, quando
qualquer mestre e/ou doutor faz
concurso para o exercicio do magistério
superior a forma de acesso sera como
professor. Dentre as qualificagdes que
apresentam, tem-se desde profissionais

liberais até bacharéis, o que pode
determinar em alguns casos que em sua
vida profissional, at¢ o momento do
concurso sua Unica experiéncia como
professor, era na condig¢do de aluno.

Entre os discentes, ndo raras vezes, se
ouve comentarios de que este ou aquele
professor ¢ um excelente intelectual,
porém nao sabe dar aulas, ndo tem
didatica.

Estes  questionamentos tem  sido
pertinentes porque entendemos que a
profissdo docente nao pode mais ser
reduzida ao dominio dos conteudos das
disciplinas e as técnicas para transmiti-
los, haja vista que a perspectiva, o
significado do saber escolar (aquele
considerado erudito, um saber de classe)
define-se atualmente, no didlogo com o
saber dos alunos, com a realidade
objetiva em que as praticas sociais se
produzem. Neste contexto, segundo
Mizukami et. al. (2002) aprender a ser
professor, ndo ¢ tarefa que se conclua
ap6s estudos de um aparato de
conteidos e técnicas de transmissao
deles. Atualmente o modelo da
racionalidade técnica ndo d4 mais conta
da formacdo de professores, mas de se
investir numa ‘racionalidade pratica’,
onde a aprendizagem deve se dar por
meio de situagdes praticas que sejam
efetivamente problematicas.

Ao propor conhecer como o docente
concebe e transmite o conteudo de sua
disciplina num curso de formagdo de
educadores, apresento a seguir as
categorias que estdo subjacentes a este
tema e, principalmente a forma como
elas tém sido  construidas na
universidade e, especificamente no curso
de formacdo de educadores, a
licenciatura.

Até recente periodo da historia da
educacdo a formacdo de professores
apoiava-se na idéia de acumulo de
conhecimentos — primeiramente tedricos

59



Revista Espaco Académico - N° 112 - Setembro de 2010 —

Mensal - ANO X - ISSN 1519-6186

e, aplicaveis na pratica num segundo
momento. Neste modelo denominado de
racionalidade técnica, a formacao inicial
pretendia atender as necessidades de
formagdo profissional do educador.
Segundo Pérez Gomez (1992, p. 108)
nesse modo a formacdo profissional ¢
vista como

“[...] um processo de preparagdo
técnica, que permita compreender o
funcionamento de regras e das
técnicas do mundo real da sala de
aula e desenvolver as competéncias
profissionais exigidas pela sua
aplicagdo eficaz”.

Entretanto, no cotidiano da sala de aula
a pratica ndo se da de forma idealizada
como ¢ ensinada nos cursos de
formacao inicial. Sao muitas situagoes
divergentes que, ndo sabendo como
lidar, haja vista que ndo “aprendeu”, o
educador passa a optar por novas
formas de agir. Pode-se concluir que

este tipo de paradigma — da
racionalidade técnica, ndo considera a
complexidade dos fendmenos
educativos.

Atualmente muitos autores Mizukami
(2002), Imberndn (2000), Pérez Gomez
(1992), Anténio Novoa (1992) e outros
tétm apresentado outro paradigma
quando se trata da questdo da formacgao
dos profissionais da educagdo — o da
racionalidade pratica.

A concepcao ¢ de que a formagao se da
num continum, segundo Mizukami,
2002). Para esta pesquisadora o
processo de formagdo docente ¢, entdo,
visto segundo o modelo reflexivo e
artistico, que tem por base a concepgao
construtivista da realidade com a qual o
profissional se defronta. O
conhecimento profissional se constroi
de forma idiossincratica e processual,
incorporando e  transcendendo o
conhecimento advindo da racionalidade
técnica.

Corroborando com esta autora quando
diz que o educador constrdi seu
conhecimento profissional de forma
idiossincratica e processual, surge outro
questionamento: como ele — o educador
articula teoria e pratica na constru¢do do
conhecimento pedagdgico do contetudo.
Ou seja, na hora de preparar sua aula
para licenciandos de um curso de
formagdo inicial, como organiza o
conteudo de sua disciplina diante da
realidade — educandos que serdo
educadores. Este questionamento ¢
pertinente neste momento, pois a

legislagao atual’ preve esta
consideragdo. Um exemplo disto ¢ a
obrigatoriedade de quatrocentas

horas/aula de pratica de ensino como
componente curricular nos cursos de
licenciatura prevista na Resolugdo
02/2002 do Conselho de Nacional de
Educagao.

Em minha pratica docente na
universidade e como membro da
comissao do projeto académico de um
curso de licenciatura tenho percebido a
grande  dificuldade dos  colegas
educadores diante desta exigéncia —
articular teoria e pratica. Exigéncias que
considero oportunas diante  da
“qualidade™ do trabalho dos egressos

'Resolugdes CNE/CP n° 01 e n° 02 de 18 ¢ 19 de
fevereiro de 2002 - Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgdo plena — Carga horaria
para os cursos de Formagdo de Professores da
Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagao plena.

? Uso o termo qualidade e a coloco entre aspas
para justificar e denunciar que a maioria dos
egressos ndo tem conseguido transformar suas
praticas a partir do que ¢ refletido no curso que o
formou. Acredito que um fator que pode
determinar esta denuncia é o carater de
complementagdo (Piconez, 1999) que o curso foi
concluido. Ou seja, aulas tedricas durante trés
anos e disciplinas pedagogicas durante um ano e,
as ultimas no final do curso, corroborando com a
idéia de que precisam aprender primeiro e depois
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que tenho oportunidade de acompanhar
através da disciplina estagio
supervisionado. Certamente que esta
dificuldade estd vinculada a diversos
fatores — a formagdo académica pode
ser um deles e, conseqlientemente a
pouca busca por cursos de formagao
continuada.

Foi necessario percorrer algumas
categorias especificas para iniciar a
revisdo de literatura, pois mesmo que se
complementem na proposta, foram
vistas em separado nos referencias
bibliograficos. Assim sendo, esta
proposta  tratou inicialmente, da
formagdo de educadores enquanto
profissao docente dos cursos de
licenciatura e dos saberes escolares,
enquanto constru¢do do conteudo das
disciplinas e, consequentemente, a
aprendizagem do professor.

J4

A profissdo professor ¢ uma atividade
cujo carater essencial estd relacionado
com o saber, com a produ¢do do saber e
sua utilizacao, embora esta vinculagao
ndo seja inequivoca a sua problematica
parece perdurar ao longo da trajetoria
desta profissdo, em todo o mundo
(Stadelmann & Spirgi, 1997; Peter,
1996). Aquilo que um profissional
pensa e faz ¢ um ‘saber- fazer’, que ¢
resultado de um processo de aquisi¢ao
e, a0 mesmo tempo de um ‘saber
pratico’ no sentido de um discurso com
a praxis, ou seja, praxis no sentido da
possibilidade de praticar a teoria e
teorizar a pratica como momentos de
um mesmo e Unico processo.

Segundo Dewey e Radtke (1993)
‘saber-fazer’ ¢ um saber implicito, de
preferéncias pessoais, que ndo se pode
ordenar coerentemente. Nesta
concepgdo, o saber é considerado como

colocar em pratica. Acrescente-se a isso que
tanto disciplinas tedricas como as praticas nao
estabeleceram um vinculo forte com a realidade
da escola publica de educacdo basica.

um saber contextualizado, que esta
dentro das variadas agodes. Trata-se de
um saber com regras e principios
praticos, que ¢ cumulativamente um
conhecimento objetivo e subjetivo,
ligado as experiéncias pessoais ao
chamado saber do dia-a-dia Clark &
Lampert (1986); Berliner & Carter,
(1989).

Conforme Radtke (1995), o saber-fazer
de um professor esta sempre subjugado a
uma subjetividade, a qual “se realiza
comunicativamente durante a aula, com
0s outros sujeitos e no ato concreto da
pratica diaria”.

O saber tem sido analisado e
interpretado a  partir de  vdrias
perspectivas — racionalismo,
fenomenologia, ciéncias sociais criticas,
psicologia e neurofisiologia, que
remetem para a existéncia de diferentes
tipos e formas de saberes (Shulman,
1984; 1991. Clark & Lampert, 1986) que
podem ser esclarecidas através da teoria
do “Conhecimento e Interesse” de
Habermas (1971) e da “Pratica
Epistemologica” de Schon (1989), entre
outras.

Na década de 70, século passado,
periodo caracterizado pela tendéncia
tecnicista, tanto a pesquisa como O0S
programas de formacdo de educadores
valorizavam mais os aspectos didaticos-
metodologicos do que os aspectos
politicos pedagégicos. J& na década de
80, o discurso pedagogico tecnicista foi
superado e passou a ser dominado por
um  carater mais  socio-politico
destacando-se, sobretudo as relagdes e
determinagdes socio-politicas e
ideologicas da pratica pedagogica.
Embora a pratica pedagogica de sala de
aula e os saberes docentes passassem a
ser investigados nesse periodo, as
pesquisas ndo tinham o intuito de
explicitd-los e ou valorizd-los como
formas validas ou legitimas de saber.
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Segundo Ezpeleta e Rockwell (1986) e
Geraldi (1993) o objetivo destas
pesquisas era  destacar  aspectos
negativos da pratica pedagogica.

Mesmo que em meados da década de 90
houvesse um maior reconhecimento da
complexidade da pratica pedagbgica e
as pesquisas € os programas de
formacdo de educadores tenham
buscado novos enfoques e novos
paradigmas de compreensdo sobre a
pratica docente e os  saberes
pedagdgicos e epistemoldgicos acerca
do que precisa ser aprendido e ensinado,
houve ainda pouca valorizacdo, pelo
menos no Brasil, segundo Linares
(1996).

Atualmente ha, no Brasil, duas vertentes
sobre esta questdo: de um lado um
interesse técnico-instrumental,
fundamentado no modelo da
racionalidade técnica (Habermas, apud
Carr e Kemmis, 1998) oriundo das
ciéncias  empirico-analiticas,  cujo
interesse € construir instrumentos
racionais no mundo vivido e, de outro
lado, um interesse pratico que, através
de  procedimentos  interpretativos,
baseados no modelo antropolédgico e ou
hermenéutico, busca identificar ou
interpretar os significados produzidos,
com a finalidade de subsidiar a pratica.

Neste “estado da arte”, é necessario
propostas de pesquisas € de programas
de formacdo de educadores que
vislumbrem a autonomia dos sujeitos.
Ou seja, a superagdo de interpretacdes
estreitas e acriticas dos significados do
saber, das formas de apropriacdo e da
pratica pedagogica propriamente dita.

Autores como Lee Shulman (1986),
Britt Mari Barth (1993), Paulo Freire
(1997), e Carr e Kemmis entre outros
em suas perspectivas renovadas sobre o
saber docente e sobre o pensamento do
professor podem ser de grande
contribui¢do nesta proposta.

Destaca-se entre estes Lee Shulman —
coordenador do programa de
investigacdo Knowlwdge Growth in
Teaching, que aborda o estudo dos
diferentes tipos de modalidades de
conhecimentos que os professores tém e
que configura a sua estrutura
epistemologica. Shulman  procura
ressaltar uma questdo importante para a
analise dos processos de ensino: o
estudo do contetido do ensino, ou seja, o
conhecimento que os professores
possuem sobre os conteudos de ensino e
a maneira como esses conteudos sao
transformados em ensino. Para ele, o
ensino percorre um ciclo...: “comega
com um ato de razdo, continua como um
processo de raciocinio, culmina numa
performance de comunicag¢do, de
provocagdo, envolvimento e sedugdo e,
entdo, reflete-se um pouco mais sobre
ele até o processo poder comegar
novamente’ (Shulman, 1986, p. 08). Ou
seja, ao organizar um conteudo de aula
deflagra-se um ciclo de raciocinio — ac¢ao
— raciocinio que envolve atividades de
compreensdo —  transformagdo —
instru¢ao — avaliacdo — reflexao e nova
compreensdo. O professor vence a
distancia — ao cumprir este ciclo — que o
leva de aprendiz do contetido de sua aula
ao profissional propriamente dito.
Construiu a capacidade de aprender as
matérias para si mesmo, tornando-se
capaz de elucidd-las de maneira
diferente,  reorganiza-la, dividi-las,
‘vesti-las’ de atividades e de emocdes,
de metaforas e exercicios, com exemplos
e demonstracdes, de modo que possam
ser compreendidas pelos alunos.

Na seqiiéncia das atividades:
compreensdo —  transformagdo —
instru¢cdo — avaliacdo — reflexdo — nova
compreensao, o autor destaca a atividade
de transformacdo, pois esta atividade
consiste na elaboracdo do conteudo
pedagogico que se situa entre a
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compreensdo do professor e a
apresentac¢ao ao aluno.

Entretanto, para que a elaboragdo do
conteido pedagodgico aconteca ¢
necessario a combinacdo ou 0
ordenamento dos seguintes processos: a
preparagdo, a representacdo, a selecao
instrucional e adaptacdo do material.

“Esses aspectos do processo onde
alguém parte da compreensdo
pessoal para a preparagdo da
compreensdo do outro, sdo a
esséncia da acdo e do raciocinio
pedagogico — do ensino enquanto
planejamento e do planejamento
enquanto performance do ensino
(Shulman, 1986, p.10)”.

Hé4 que considerar, ainda, que todos
esses processos de transformacdo
resultam em um plano ou conjunto de
estratégias para apresentar a aula, a
unidade ou o curso.

Sdo “‘um ensaio para o exercicio do
ensino [...] a performance que
consuma todo esse raciocinio no
ato de instrugdo”.

Lee Shulman, ao constatar o
privilegiamento para as  questdes
didatico-pedagogicas defende, numa
perspectiva renovada, a recuperagao do
“paradigma perdido” — a valoriza¢do do
saber docente a partir do que constitui o
conteudo do ensino e da aprendizagem.
O mérito da proposta de Shulman num
contexto de pratica docente reflexiva ¢
chamar a atencdo para os aspectos
fundamentais da formagao teoérica do
professor. Ao destacar importancia a
reflexdo critica e epistemologica do
professor sobre as matérias de ensino,
defende que o dominio deste tipo de
conhecimento ndo seja apenas sintatico
do conteﬁdOS, mas substantivo e
epistemologico.

3 Conhecimento sintatico do contetido se refere
ao dominio de regras e processos relativos e

Este dominio ¢ fundamental para que o
professor tenha autonomia intelectual
para produzir seu proprio -curriculo,
constituindo-se como mediador entre o
conhecimento historicamente produzido
e o escolar reelaborado e relevante
socio-culturalmente.

Na categoria conhecimento pedagogico
do conteudo ha a especificidade para as
formas de representacdo do saber dos
professores  dentro  das  diversas
categorias de conhecimento e também
para a transformag¢do do contetido
especifico da disciplina, articulando
teoria e pratica, num conteudo ensinavel.

Em se tratando de conhecer como o
educador constr61 o conhecimento
pedagdgico do conteudo, esta categoria
pode leva-lo a elucidar como, diante de
um plano de ensino, quais conteudos de
cada disciplina sao realmente
necessarios e importantes na formacao
do futuro educador.

Em suma este autor pretende que a
profissdo docente articule ndo um saber
e um fazer como atividades de naturezas
distintas  instituidas em momentos
separados, mas um saber-fazer cuja base
seja um conhecimento e cujo ‘climax’
seja uma performance. Para tanto
sinaliza que:

1. Ha que considerar-se uma
determinada concepgdo de Base de
Conhecimento de Ensino; 2. A
formacdo de educadores é uma
atribuicao da universidade como um
todo; 3. A concepcdo de ‘raciocinio
pedagogico’ constituir-se-a a base
intelectual para a performance de
ensino; 4. O ‘contetdo pedagogico’
deve permear o curriculo da
formagdo de professores; 5. ¢

conhecimento substantivo ¢ epistemologico
quando se refere a natureza e aos significados do
conhecimento, ao desenvolvimento historico das
idéias, ao que ¢ fundamental e ao que ¢
secundario, nos diferentes modos de organizar os
conceitos e principios basicos das disciplinas.
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necessario  avaliagdes (exames)
para professores enfocando a
habilidade do professor para
‘raciocinar’ sobre o ensino e
ensinar topicos especificos; 6. A
necessidade de se alcangar padrdes
sem impor padronizagdes (Lee
Shulman, 1986, p.12).

Mesmo enfatizando a questdo dos
conteudos das disciplinas o autor
salienta que estes ndo devem ser
subestimados em funcdo de outras
dimensdes do ensino, como interacdes
em classe, pensamento dos professores,
ecologia’ da sala de aula, etc., pois as
transformagdes que os professores
aplicam aos programas e as matérias
escolares, para tornd-las ensinaveis sao
regidas pelos condicionantes do
trabalho docente e nao pela logica das
disciplinas.

E oportuno, neste momento, que se
admite a presenga dos condicionantes
do trabalho docente, associa-los a
categoria processo de aprendizagem do
professor. Mario Osorio Marques
(1995) afirma que aprendizagem do
professor sob o ponto de vista dos
saberes que ele construiu e vai
construindo ao longo de sua vida sdo
determinados nos ambitos lingiiisticos,
da familia, do grupo de iguais, da
sociedade do poder publico, dos
movimentos sociais e das vivéncias.
Das  vivéncias  destaca  aquelas
adquiridas como aluno na educagdo
basica e nos cursos de formagdo
profissional.

Parece-me, entretanto, que ¢ preciso
definir melhor o contetido propriamente
dito desta apreensdo do saber docente
para construir com mais objetividade a
questdlo da  “aprendizagem”  do

* Para Shulman a expressio ecologia da sala de
aula significa trazer presente o contexto de
trabalho pedagogico na perspectiva do ambiente
da sala de aula — o espaco e suas idiossincrasias
determinantes ao fazer pedagogico..
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professor. Cancian (2000) ressalta o
saber da experiéncia como determinante
no processo de constituicio da
identidade profissional do professor.
Essa identidade ¢ compreendida a partir
do saber da formagdo académica e da
inser¢ao do educador numa comunidade
de educadores. Segundo Cancian (2000,
p. 72):

“Se no primeiro momento ha toda
uma énfase na teoria, no segundo
momento a énfase recai na pratica.
Se no primeiro momento o professor
¢ uma espécie de espectador diante
do que se propde, no segundo
momento ele passa a  ser
verdadeiramente um ator, que
reflete, que questiona, que busca
novas alternativas, o que implica,
muitas vezes, numa reformulacao
daquilo que havia sido aprendido no
momento anterior. A aprendizagem,
nesse segundo momento, se renova
e se amplia sob o comando da
experiéncia, ou seja, a luz dos
desafios concretos com que o
docente se depara no cotidiano de
sua pratica”.

A praxis educativa constitui, portanto,
uma praxis de aprendizagem continua
que envolve sempre o conjunto de todos
os saberes que o educador possui.

Em tempo e nesta linha de discussdes
cito a professora-pesquisadora Britt-
Mari-Barth com sua obra sobre o saber
construido: O desafio esta em
conhecendo as teorias implicitas da
pratica dos professores, media-las ou
promover condi¢des para que o educador
modifique suas concepgdes, posturas,
crencas e agdes na pratica educativa. Em
seu livro ‘O saber em construg¢do: uma
pedagogia da compreensdo’ a autora
mostra toda uma preocupagdo na
investigacdo de como o saber toma
forma durante a a¢do. A partir da selecao
de varias situagdes de formagdo, de
deformacao e de transformagao do saber
— na escola, em cursos de formacdo de
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professores, em sua vida profissional e
na vida cotidiana — observou variaveis
constantes que lhe permitiram qualificar
o saber como sendo, a0 mesmo tempo,
“estruturado, evolutivo, cultural,
contextualizado e afetivo™ (Shulman,
1986, p. 61). Esclarece, entretanto, que
estes ndo sdo sendo alguns aspectos da
natureza do saber.

Tanto Barth (1993) como Shulman
(1996), destaca a importancia da
reflexdo do professor sobre o contetido
de ensino, pois

“Cada area do saber tem sua
estrutura, o seu modo de perceber e
interpretar o real [...] o contetido
influencia o0 modo como o processo
de abstracdao se realiza. [...] Cada
disciplina tem as suas proprias
questdes através das quais convém
interrogar-se”.

Entre outros autores Wilfred Carr &
Stephen Kemmis (1998), Paulo Freire
(1999), Elliot (1993) e Stenhouse
(1996) ha propostas e a defesa do
processo de pesquisa-agdo como uma
opcdo a melhoria da pratica curricular e
a formacao de profissionais autonomos.
Ou seja, a epistemologia da pratica
docente requer uma metodologia e uma
teoria que somente poderdo ser
construidas e ou re-criadas no proprio

° Saber estruturado porque ¢é organizado
conceitualmente através de uma rede de
interconexdes e possui uma linguagem propria
que garante sua comunicacdo € organiza o
discurso do professor. O carater evolutivo do
saber docente ¢ atribuido ao fato de que ele é
sempre provisorio, ndo tem fim e € produzido
segundo uma ordem pessoal e segundo a
experiéncia de cada um. E cultural, porque se
constitui pela interagdo com os outros membros
da sua cultura. Caracteriza-se  como
contextualizado porque ¢ no contexto que se
compreende o significado do que foi produzido
em um determinado momento da pratica
pedagogica do professor, onde estdo presentes
as dimensdes afetivas, cognitivas e sociais. O
carater afetivo do saber docente manifesta-se
quando o saber ¢ invadido pela emocao.

processo investigativo da  pratica
pedagbgica. Encaminhar seu trabalho
numa proposta de  pesquisa-agdao
significa inicialmente, investigar o
conhecimento das teorias implicitas da
pratica (Britt-Mari-Barth) e caracterizar,
investigando como se constroi o saber.
Num segundo momento construir o
ensino/intervencao (Mizukami et
al.,1998) que se caracteriza como
situacoes estruturadas de ensino e
aprendizagem, a partir de temas
elencados a partir de discussdes e ou
dificuldades relativas a compreensao de
componentes  curriculares,  questoes
referentes ao conhecimento do contetido
e como podem ser apropriados e ou
construidos  pelos educandos na
realidade  educacional que estdo
inseridos.

Este re-conhecimento ¢ necessario a
partir do momento que concebemos que
o saber docente também se constréi com
a quebra das certezas presentes na
pratica pedagdgica cotidiana de cada um
de nods. Portanto, ¢ preciso intervir para
desestruturar as certezas que suportam
essas praticas. Deve-se abalar as
convicgdes arraigadas, colocar duvidas,

desestabilizar. A partir da
desestruturacao das hipdteses,
constréem-se novas hipoteses,
alcangcam-se novos niveis de

conhecimento (Mizukami, 2002).

Concluindo tem-se que os autores
citados neste texto mostram reflexdes
em suas concepgdes de conhecimento
pedagogico, de saberes docentes e sobre
a profissdo professor, que ha a
necessidade de se construir uma atitude
critica em relagdo a pratica pedagbgica e
aos  conhecimentos  historicamente
produzidos no sentido de que reflitam
como acontece a articulagdo entre teoria
e a pratica na constru¢ao do contetido da
disciplina que ministra nos cursos de
formagdo de professores.
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