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Resumo

O que os professores precisam saber para poder ensinar e para que seu ensino
possa conduzir as aprendizagens dos alunos? Como os professores aprendem a
ensinar? Como professores constréem conhecimentos sobre o ensino? Muitos
pesquisadores vém estudando a base de conhecimento profissional para o ensino a
partir de uma variedade de perspectivas tedrico-metodolégicas. Sdo apresentadas
nesse texto algumas contribui¢cdes de L. S. Shulman referentes a compreensao de
processos de aprendizagem profissional da docéncia. Esta escolha se justifica pelo
fato das obras do autor, principalmente nas duas ultimas décadas, terem influenciado
tanto pesquisas como politicas de formagdo e desenvolvimento profissional de
professores. Partindo de analises referentes ao paradigma de pesquisa sobre
‘pensamento do professor’ e ‘conhecimento do professor’ realizadas por Shulman
sao apresentados inicialmente dois modelos, o primeiro referente a conhecimentos
da docéncia e o segundo ao processo pelo qual tais conhecimentos sdo aprendidos
ao longo de processos formativos e do exercicio profissional: a base de conhecimento
para o ensino e o processo de raciocinio pedagoégico. Ancorados nesses dois modelos
e no conceito de profissdo docente sdo apresentados, na parte final, argumentos de
Shulman em defesa da sistematizacdo do corpo de conhecimento relacionado ao
ensino sob forma de casos de ensino. Casos de ensino e métodos de casos séo
considerados sob uma perspectiva formativa e investigativa.

Palavras-chave: Formacao de professores. Casos de Ensino e Métodos de Casos.
Desenvolvimento Profissional de Professores.

Teaching learning: some contributions of L. S. Shulman

Abstract

What do teachers need to know in order to teach, and what do they need to know for their
teaching to result in student learning? How do teachers learn to teach? How do teachers build
teaching knowledge? Many researchers have been dedicating their studies to teaching
professional knowledge base, under a plurality of theoretical-methodological perspectives. In
this text, a few of the contributions of L. S. Shulman to the comprehension of teaching learning
processes will be presented. This choice is justified by the fact that Shulman’s studies, especially
in the last two decades, were heavily influential to both research and the elaboration policies of
teacher education and teachers’ professional development. Starting from analyses carried out
by Shulman related to the research paradigm on teachers’ thinking and teachers’ knowledge,
two models will be described. The first one refers to teaching knowledge, and the second one
to the process through which said knowledge is learned during teacher education programs
and courses as well as the act of teaching itself: knowledge base for teaching and pedagogical
reasoning process. Anchored in these two models and the concept of the teaching as profession,
Shulman’s arguments in the defense of the systematization of the body of knowledge related
to teaching under the guise of teaching cases will then be introduced. Teaching cases and
case methods will be here considered under formative and investigative perspectives, aiming
the promotion of professional development processes.

Keywords: Teacher education. Teaching cases and case methods. Teachers’
Professional Development.
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Aprendizagem da docéncia: algumas contribui¢gées de L. S. Shulman

O que os professores precisam saber para poder ensinar € para que seu
ensino possa conduzir a aprendizagens dos alunos? Muitos pesquisadores vém
estudando a base de conhecimento profissional para o ensino a partir de uma variedade
de perspectivas tedrico-metodolégicas. Ha estudos que focalizam fontes e
fundamentos das compreensdes dos professores, procurando estabelecer relagdes
entre os conhecimentos por eles construidos ao longo de sua vida profissional e
aqueles adquiridos em cursos de formacgéo inicial e/ou programas de formacao
continuada. Ha estudos que focalizam processos cognitivos envolvidos tanto na
proposicdo quanto no desenvolvimento de atividades que o professor planeja. Ha
outros que consideram o conhecimento do professor, focalizando os conteudos de
seus pensamentos — o conhecimento que o professor tem do aluno, do curriculo, de
teorias pedagogicas, de fins e metas educacionais etc. Tais estudos, embora néo
conclusivos, tém contribuido para compreensdes sobre o que o professor pensa e
sobre como aprende a ser professor. Tém gerado, igualmente, uma série de
classificagdes/tipologias que possuem elementos em comum, mas também sutilezas
idiossincraticas tais como Tardif et al (1991), Shulman (1987), Schon (1983, 1987),
Perrenoud (2000)?. Nessas tipologias conhecimentos de fontes tedricas diversas e
conhecimentos da experiéncia (e de diferentes tipos de experiéncia profissional) sdo
considerados, pelo menos no nivel dos modelos propostos. Embora sirvam de quadros
explicativos, ha necessidade de desenvolvimento de pesquisas que os comprovem,
que mostrem suas limitagdes e seus avangos em relagdo a produgéo na area, que 0s
situem em contextos tedrico-metodolégicos mais amplos e, mesmo, quem sabe, um
dia os superem em seus pontos mais vulneraveis e reducionistas e que ainda nao
dao conta, por si s6s, de explicar processos de aprendizagem profissional da docéncia.

Objetiva-se, nesse capitulo, apresentar algumas contribuicbes de um desses
pesquisadores, L. S. Shulman, para a compreensio de processos de aprendizagem
da docéncia. Esta escolha se justifica pelo fato de suas obras terem, principalmente
nas duas ultimas décadas, influenciado tanto pesquisas como politicas de formagéo
e desenvolvimento profissional de professores. Sua posi¢cao € bem definida no capitulo
inicial ‘Paradigms and research programs for the study of teaching’ do terceiro
Handbook of Research on Teaching, organizado por Wittrock (1986a), ao analisar
programas de pesquisa e respectivos paradigmas, indicando avancgos, limitacdes e
contribuicdes desses programas para a construcdo de um corpo sélido de
conhecimentos sobre processos de aprendizagem e de desenvolvimento profissional
da docéncia.

Tomando essa obra como ponto de partida, e outras como referéncias
basicas, sdo apresentadas nesse capitulo — dentre as vérias contribuicbes que o
autor vem oferecendo a area educacional — aquelas referentes ao modelo de base de
conhecimento para o ensino, ao modelo do processo de raciocinio pedagégico e aos
casos de ensino e métodos de caso como estratégias de formacéo e de investigagao
de processos de aprendizagem da docéncia tendo em vista a constru¢éo de producao
de conhecimentos a serem partilhados por toda a comunidade educacional.

1. A pesquisa sobre os professores e o ‘paradigma perdido’

Segundo Shulman (1986a) boa parte da pesquisa sobre os professores e
sua formagé&o tem-se desenvolvido, nas ultimas décadas, a partir das pesquisas sobre
0 ensino e o curriculo. Considerando diferentes enfoques e resultados de grandes
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programas de investigagdo que dirigem, modelam ou indicam os caminhos para
pesquisas na area de ensino, Shulman (1986a) destaca o programa do processo-
produto como sendo um dos mais vigorosos e produtivos programas de investigacao
sobre o ensino durante a década de 70, que dominou o cenario educacional norte-
americano por cerca de 15 anos (de 1960 a 1975 aproximadamente). A pergunta
central de pesquisa desse programa consistia: como os comportamentos dos
professores se relacionavam com as variagées nos desempenhos dos alunos? Tal
programa enfatizou o estabelecimento de relagdes, as mais claras e inequivocas
possiveis, entre variaveis dos alunos, dos professores, dos contextos e dos resultados
da acgdo educativa. Teve como preocupacédo central a busca de generalizagdes e
prescricdes, de forma a melhor configurar cursos de formagéo de professores que, a
partir de resultados comprovados cientificamente, fossem adequados e pudessem
ter impactos positivos nas aprendizagens dos alunos. As pesquisas desenvolvidas
nesse programa eram caracterizadas pelo estabelecimento de relagdes (via estudos
experimentais, correlacionais ou mesmo descritivos) entre as variagdes observadas
nas medidas de rendimento ou de atitudes dos alunos e as variagbes observadas nas
condutas dos professores.

Eram investigacdes que tinham suas referéncias tedrico-metodologicas
ancoradas na Psicologia, mais especificamente nas perspectivas comportamentalista,
experimental e funcional dessa disciplina. A tradicao de pesquisa processo-produto
se funda na suposi¢édo de que o ensino pode ser dividido em atos moleculares que
podem ser contados, combinados e analisados. Os comportamentos do professor
eram observados, contados e combinados sem referéncia as suas intengdes ou
cogni¢cdes. Eram abstraidos sem considerar os contextos, os conteudos do ensino e
as limitacdes. De todas essas omissdes, 0 que pareceu a Shulman como sendo a
mais complicada foi a de ignorar o pensamento como elemento central ao ensino.

Segundo o autor (2004a) muito se ganhou com esse tipo de pesquisa, tendo
como centro as a¢des dos professores e dos alunos em ambientes de sala de aula.
Tornou evidente que o comportamento do professor poderia ser relacionado ao
desempenho do aluno e que a escola poderia fazer diferenga na aprendizagem dos
alunos, até entdo entendido como quase que exclusivamente determinado por classe
social e outras caracteristicas familiares e da vida atual e pregressa das criancas. A
observacéo cuidadosa e sistematica constituiu o centro desse programa de pesquisa.

Estudos sobre o0 ‘pensamento do professor’ e, posteriormente também sobre
0 ‘conhecimento do professor’ passam a ser desenvolvidos a partir dos anos 80,
superando alguns dos principais problemas teéricos e metodol6gicos enfrentados
pela pesquisa processo-produto.

Estao englobados sob o rétulo de ‘pensamento do professor’ estudos que
se voltam a compreensao de processos tais como percepcéo, reflexdo, teorias
pessoais, resolucao de problemas, tomada de decisdes, rela¢des entre conceitos,
construcdo de significados etc.. Embora caracterizados por diversidade teérico-
metodoldgica, evidenciaram que os pensamentos, as crengas e as teorias pessoais
dos professores eram importantes na configuragdo de suas praticas de sala de aula
e em suas decisdes curriculares.

E adotado um outro paradigma de investigac&o, o interpretativo, que difere
daquele das pesquisas processo-produto ndo apenas em suas bases disciplinares,
mas também em amplitude, considerando desde micro-anélises de intera¢des verbais
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até a macro-analise de escolas ou comunidades inteiras. O paradigma de pesquisa
‘pensamento do professor’ se torna referéncia dos trabalhos que passaram a ser
realizados no Institute for Research on Teaching da Michigan State University desde
1975 como reagéo ao paradigma processo-produto em sua cegueira a centralidade
do pensamento do professor?.

Enquanto se pode inferir a partir dos estudos sobre pensamento do
professor que os professores tém conhecimento de seus alunos, do
curriculo, do processo de aprendizagem usado para tomar decisdes,
permanece obscuro o que os professores sabem sobre os conhecimentos
de suas areas especificas e como eles escolheram representar a matéria
durante o ensino (WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987, p.108).

Na metade dos anos 70 a revolugdo cognitiva estava a caminho. Todo
ser humano era reconhecido como envolvido com pensamento,
raciocinio, julgamento, tomada de decisédo e resolu¢éo de problemas;
todos, isto é, exceto os professores que ainda eram descritos
exclusivamente em termos de seus comportamentos. Era tempo de
introduzir um novo paradigma de pesquisa (SHULMAN, 2004a, p.373)

Em 1983, ap6s a mudancga para a Stanford University, Shulman (1992)
observou que ainda permanecia um ‘paradigma perdido’ no estudo do ensino: o
conteldo, o que era ensinado nos diferentes componentes curriculares, os contetdos
escolares relacionados a grandes areas do conhecimento humano. O ensino ainda
era considerado, nas investigacdes, como uma atividade genérica mais do que
relacionada ao que estava sendo ensinado, por quem, para quem e para qual nivel de
escolarizacao. Foi iniciado entdo um novo programa de pesquisa, o Projeto ‘Knowledge
Growth in a Profession’, com o objetivo de recuperar o que denominou de ‘paradigma
perdido’.

Shulman (1986) indica que, na tentativa de simplificar as complexidades do
ensino em sala de aula, as pesquisas até entdo realizadas ignoraram um aspecto
central da vida da sala de aula: o contelido especifico da disciplina que os professores
lecionam. Tais pesquisas n&o investigavam

(...) como o conteudo especifico de uma area de conhecimento era
transformado a partir do conhecimento que o professor tinha em
conhecimento de ensino. Tampouco perguntaram como formulagdes
particulares do conteudo se relacionavam com o que os estudantes
passaram a conhecer ou a aprender de forma equivocada (SHULMAN,
1986, p. 6)

Para Shulman (2004a, p.375) a sintaxe das questbes de pesquisa
determinava a configuragéo da investigacao. “O que os bons professores fazem que
os distingue dos professores comuns?” dé lugar a estudos diferentes dos originados
da questdo: “O que bons professores de histéria fazem que os distingue dos
professores usuais”, ou “ que os distingue de bons professores de matematica?”.
Uma questéo relativa ao que professores eficientes fazem é uma questao diferente
daquela que pergunta sobre o que os professores sabem. Um outro tipo de questao,
por sua vez, “o que bons professores de biologia de criangas de uma minoria urbana
fazem e pensam?” d& lugar ainda a outro tipo de desafio para os especialistas. Para
o autor, com a defini¢do do “paradigma perdido” e o desenvolvimento de pesquisas
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sobre o ‘conhecimento do professor’ pensou-se chegar a uma visdo mais compreensiva
do ensino.

Nés comegamos a perguntar uma nova questdo: como pessoas que ja
conhecem algo aprendem a ensinar o que sabem a outros? Isto é, como
alguém que aprendeu Hamlet de Shakespeare aprende a ensinar essa
peca a outros? Como se aprende a ensinar os principios da evolugéo
humana, o conceito de democracia, fragées equivalentes ou o pretérito
perfeito de uma conjugagdo em francés?

Ao conduzir nossas pesquisas, verificamos que nossa questao ndo estava
exatamente correta. Ndo procede a suposi¢do de que professores ou
sabem ou ndo sabem algo. Eles sabem suas matérias de diferentes
formas e com diferentes areas de especializagdo e familiaridade. O
professor de estudos sociais ou ciéncias, por exemplo, ensinava algumas
vezes tépicos que conhecia muito bem e outros tdpicos dos quais tinha
um conhecimento superficial. Em adi¢éo, professores tinham diferentes
teorias implicitas ou explicitas sobre suas disciplinas e como elas
deveriam ser ensinadas. Assim, nés comegamos a perguntar: como
professores que sabem sua disciplina em diferentes formas e em
diferentes niveis ensinam essa disciplina para outros? Ao nos
aprofundarmos cada vez mais em nossos estudos, essas questbes se
tornaram cada vez mais diferenciadas e aprofundadas de forma a
abranger variagdes em contextos e nos repertérios dos alunos.

Todo ensino contém uma tensdo fundamental entre idéias tais como
elas sdo compreendidas por especialistas de uma disciplina e como
elas devem ser compreendidas por criangas. Professores explicam idéias
complexas a criangas oferecendo-lhes exemplos, analogias ou metaforas,
contando-lhes histérias ou oferecendo demonstragdes, construindo
pontes entre a mente da crianga e a compreensdo mais desenvolvida
na mente do professor. Essas pontes envolvem trafego de mao dupla,
na medida que as criangas oferecem suas proprias representagdes ao
professor, assim como para outras criangas. (SHULMAN, 20043, p. 379)

Dois modelos foram construidos com o objetivo de explicar caracteristicas
gerais, tanto do acervo de conhecimentos que os professores necessitam para a
docéncia, quanto do processo pelo qual conhecimentos profissionais sdo construidos:
a base de conhecimento para o ensino e o processo de raciocinio pedagdgico,
considerados a seguir. A hipétese de Shulman é a de que os professores tém
conhecimento de conteudo especializado de cuja constru¢cao sédo protagonistas: o
conhecimento pedagoégico do contetido. Os professores precisam ter diferentes tipos
de conhecimentos, incluindo conhecimento especifico, conhecimento pedagogico do
conteudo e conhecimento curricular. Esses conhecimentos sao apresentados de varias
formas tais como proposi¢cdes (conhecimento proposicional), casos (conhecimento
de casos) e estratégias (conhecimento estratégico).

2. A base de conhecimento para o ensino

Esse modelo refere-se especificamente a questdo: o que um professor
necessita saber para ser professor? Ou, mais especificamente: o que um professor
de matematica (ou de histéria, de biologia, de quimica, de literatura estrangeira, dos
componentes das séries iniciais do ensino fundamental etc.) deve saber de forma a
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ingressar na profissdo com um repertoério minimo que lhe possibilite, a partir dele,
novas construgdes e novos conhecimentos?

A base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢des que s&o necessarios para
que o professor possa propiciar processos de ensinar e de aprender, em diferentes
areas de conhecimento, niveis, contextos e modalidades de ensino. Essa base envolve
conhecimentos de diferentes naturezas, todos necessarios e indispensaveis para a
atuagao profissional. E mais limitada em cursos de formagéo inicial, e se torna mais
aprofundada, diversificada e flexivel a partir da experiéncia profissional refletida e
objetivada. N&o é fixa e imutavel. Implica construgéo continua, j& que muito ainda
esta para ser descoberto, inventado, criado. Para Shulman (1986,1987), a base de
conhecimento se refere a um repertério profissional que contém categorias de
conhecimento que subjazem a compreens&o que o professor necessita para promover
aprendizagens dos alunos. Trata-se de um modelo que foi desenvolvido considerando
o conceito de ensino como profissdo, envolvendo delimitacdo de campo de
conhecimento que pode ser sistematizado e partilhado com outros: os profissionais
do ensino necessitam de um corpo de conhecimento profissional codificado e
codificavel que os guie em suas decisdes quanto ao conteudo e a forma de trata-lo
em seus cursos e que abranja conhecimento pedagégico quanto conhecimento da
matéria.

Shulman (1987) explicita varias categorias dessa base de conhecimento
(conhecimento de conteudo especifico, conhecimento pedagogico geral, conhecimento
do curriculo, conhecimento pedagégico do contetdo, conhecimento dos alunos e de
suas caracteristicas, conhecimentos dos contextos educacionais, conhecimento dos
fins, propésitos e valores educacionais) que podem ser agrupadas em: conhecimento
do conteudo especifico conhecimento pedagdgico geral e conhecimento pedagégico
do conteudo.

Conhecimento de conteudo especifico:

Refere-se a conteudos especificos da matéria que o professor leciona. Inclui
tanto as compreensdes de fatos, conceitos, processos, procedimentos etc. de uma
area especifica de conhecimento quanto aquelas relativas a construgéo dessa éarea.

Quando se fala de conhecimento de contelido especifico, fala-se ao mesmo
tempo de dois tipos de conhecimento: o conhecimento substantivo para ensinar € o
conhecimento sintatico para ensinar. As estruturas substantivas de uma area de
conhecimento (Shulman, 1987) incluem paradigmas explicativos utilizados pela area.
As estruturas sintaticas de uma area, por sua vez, referem-se a padrdes que uma
comunidade disciplinar estabeleceu de forma a orientar as pesquisas na area. Refere-
se a forma como os novos conhecimentos s&o introduzidos e aceitos pela comunidade.
A estrutura sintatica envolve conhecimento de formas pelas quais a disciplina constroi
e avalia novo conhecimento. E importante que o professor n&o sé aprenda os conceitos,
mas que os compreenda a luz do método investigativo e dos canones de ciéncia
assumidos pela area de conhecimento.

Quanto ao ensino da matéria, outras duas concepg¢des sédo importantes: o
professor deveria possuir uma compreensao minima e basica da matéria a ser
ensinada de forma a tornar possivel o ensino e a aprendizagem dos alunos e um bom
conhecimento das possibilidades representacionais da matéria considerando aspectos
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especificos dos contextos em que leciona, da populagéo que freqlienta sua escola e
suas classes.

Professores bem sucedidos ndo podem, simplesmente, ter uma
compreenséo intuitiva ou pessoal de um conceito, principio ou teoria
particular. De forma a fomentar compreensao, eles devem compreender
formas de representar o conceito para os alunos. Eles devem ter
conhecimento das formas de transformar o contetdo considerando os
propositos do ensino (...) que inclua compreenséo pessoal do conteudo
especifico, assim como conhecimento das formas de comunicar tal
compreensao, a propiciar desenvolvimento do conhecimento da matéria
na mente dos alunos (WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987, p. 110).

Embora o conhecimento do contetdo especifico seja necessario ao ensino,
o dominio de tal conhecimento, por si s6, ndo garante que o mesmo seja ensinado e
aprendido com sucesso. E necessario, mas nio suficiente.

Embora uma compreenséo pessoal da matéria seja necessaria, ndo é
condigdo suficiente para que se seja capaz de ensinar. Os professores
devem encontrar formas de comunicar conhecimentos para os outros.
(...) Eles devem ter dois tipos de conhecimento da matéria: conhecimento
da area tanto em seus aspectos genéricos quanto em suas
especificidades e conhecimento de como ajudar seus estudantes a
entender a matéria”. (WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987, p. 109).

Conhecimento pedagégico geral:

E o conhecimento que transcende uma area especifica. Inclui conhecimentos
de teorias e principios relacionados a processos de ensinar e aprender; conhecimentos
dos alunos (caracteristicas dos alunos, processos cognitivos e desenvolvimentais de
como os alunos aprendem); conhecimento de contextos educacionais envolvendo
tanto contextos micro, tais como grupos de trabalho ou sala de aula e gestéo da
escola, até os contextos macro como o de comunidades e de culturas, de manejo de
classe e de interagcdo com os alunos, conhecimentos de outras disciplinas que podem
colaborar com a compreensao dos conceitos de sua area, do curriculo como politica
em relacéo ao conhecimento oficial e como programas e materiais destinados ao
ensino de tépicos especificos e da matéria em diferentes niveis e conhecimento de
fins, metas e propésitos educacionais e de seus fundamentos filoséficos e histéricos,

Conhecimento pedagogico do conteudo:

Trata-se de um novo tipo de conhecimento, que é construido constantemente
pelo professor ao ensinar a matéria e que € enriquecido e melhorado quando se
amalgamam os outros tipos de conhecimentos explicitados na base. E uma forma de
conhecimento do conteldo. Inclui compreensado do que significa ensinar um tépico
de uma disciplina especifica assim como os principios e técnicas que sdo necessarios
para tal ensino.

Durante o exercicio profissional os professores acabam construindo um
novo tipo de conhecimento da area especifica, que € melhorado e enriquecido por
outros tipos de conhecimentos. Esse conhecimento, especifico da docéncia e
denominado conhecimento pedagdégico do contetdo, pode ser considerado como um
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novo tipo de conhecimento porque

(..) incorpora os aspectos do conteddo mais relevantes para serem
estudados. Dentro da categoria de conhecimento pedagégico de
conteudo eu incluo, para a maioria dos topicos regularmente ensinados
de uma area especifica de conhecimento, as representages mais Uteis
de tais idéias, as analogias mais poderosas, ilustragdes, exemplos,
explanagbes e demonstragdes. (...) também inclui uma compreensao
do que torna a aprendizagem de tépicos especificos facil ou dificil: as
concepgdes e pré-concepgdes que estudantes de diferentes idades e
repertorios trazem para as situagdes de aprendizagem (SHULMAN,
1986:9).

Contextualizados por uma conceptualizagdo da matéria, os professores
tém conhecimento sobre como ensina-la, como os alunos a aprendem
(quais as dificuldades especificas na aprendizagem, quais as
capacidades desenvolvimentais dos alunos para adquirirem tal conceito
particular, quais s&o as concepgdes prévias comuns), como os materiais
curriculares sao organizados na disciplina e como tépicos particulares
s&o melhor incluidos no curriculo. Influenciado tanto pelo conhecimento
da matéria quanto pelo conhecimento pedagdégico, o conhecimento
pedagogico do conteudo emerge e cresce quando professores
transformam seu conhecimento do conteudo especifico considerando
propésitos de ensino. Como essas formas de conhecimento se
relacionam uma as outras permanece um mistério para nés. (WILSON,;
SHULMAN; RICHERT, 1987, p.115)

Trata-se de conhecimento de importancia fundamental em processos de
aprendizagem da docéncia. E o Unico conhecimento pelo qual o professor pode
estabelecer uma relagdo de protagonismo. E de sua autoria. E aprendido no exercicio
profissional, mas néo prescinde dos outros tipos de conhecimentos que o professor
aprende via cursos, programas, estudos de teorias, etc. E importante, por fim, que se
considere que embora Shulman nao coloque em forma destacada o conhecimento
da experiéncia como uma categoria da base de conhecimento, a experiéncia esta
presente em todo o processo de raciocinio pedagdgico, a ser considerado a seguir, e
é condic@o necessaria (embora néo suficiente) para a constru¢do do conhecimento
pedagdgico do conteldo por parte do professor.

A base de conhecimento para o ensino (SHULMAN, 1987) vai sendo
gradualmente construida a partir de quatro fontes basicas: os conteudos das areas
especificas de conhecimento; os materiais e as estruturas organizacionais; a literatura
referente a processos de escolarizagcédo, de ensino e de aprendizagem e
desenvolvimento humano, bem como sobre os fundamentos normativos, filoséficos e
éticos da educacéo e, por fim, pela sabedoria da pratica, a fonte menos codificada de
todas.

3. O processo de raciocinio pedagégico

O segundo modelo (WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987; SHULMAN,
1987) esta intimamente relacionado com o da base de conhecimento para o ensino e
envolve processos inerentes as a¢des educativas. Trata-se do modelo do raciocinio
pedagogico. Retrata como os conhecimentos s&o acionados, relacionados e
construidos durante o processo de ensinar e aprender. E concebido sob a perspectiva
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do professor e é constituido por seis processos comuns ao ato de ensinar:
compreensao, transformacéo, instrugédo, avaliagéo, reflexdo e nova compreensao.
Compreenséo esta presente tanto no inicio quanto no final do processo de raciocinio
pedagdgico, sob a forma de nova compreensao do que foi ensinado. N&o se trata de
chegar ao mesmo ponto de partida, fechando um circulo. A imagem mais apropriada
€ a de uma espiral, jd que a nova compreensdo é fruto de todo um processo de
analise do ensino.

Compreensao

Todo ensino parte inicialmente de uma compreensao: de propoésitos, de
estruturas da area de conhecimento, de idéias relacionadas a essa area.

Os professores precisam mais do que uma compreensao pessoal da matéria
que ensinam. Eles necessitam possuir uma compreenséo especializada da matéria/
area de conhecimento que lhes permita criar condi¢gdes para que a maioria de seus
alunos aprenda.

Quando vocé aprende [Biologia] para ensina-la, vocé deve conhecé-la
muito, eu penso. Quando vocé a aprende para ensinar, vocé deve estar
preparado para lidar com ... 150 formas diferentes de aborda-la, pois
vocé devera ser capaz de lidar com a abordagem diferente de cada
aluno... Eles Ihe irdo colocar questdes a partir de diferentes areas e
vocé tera que ser capaz de aborda-las a partir do referencial deles. Dessa
forma, quando vocé aprende a ser professor, vocé deve aprender em
termos de como vai ensinar algo, como isso ira afetar os estudantes e
como eles serdo capazes de entender [a matéria] (depoimento citado
em WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987, p. 104).

A colocacgao desse professor gera um desafio: como aprender algo de muitas
maneiras diferentes? Os professores deverdo gerar formas alternativas de lidar com
suas disciplinas — analises, ilustragdes, metaforas, exemplos, experimentos,
simulagdes, dramatizagdes, musicas, filmes, casos de ensino, demonstragdes etc. —
que levem em consideracgéao diferentes habilidades, conhecimentos prévios e estilos
de aprendizagem de seus alunos. O modelo do raciocinio pedagégico contempla,
precisamente, o processo de constru¢cao desse conhecimento de como ensinar.

Transformacgéo

Para Shulman (1987) idéias compreendidas devem ser transformadas, de
alguma forma, para serem ensinadas. O processo de transformacao envolve
combinacao de quatro subprocessos que, conjuntamente, produzem um plano, um
conjunto de estratégias para uma aula, uma unidade ou um curso. Essas formas de
transformacéo, esses aspectos do processo pelo qual o professor se move de uma
compreensao pessoal para possibilitar a compreenséo de outros, s&o a esséncia do
ato de raciocinio pedagogico.

Nés comegamos com a idéia de que um professor tem uma representagéo
especifica, favorita, de idéias particulares para seu proéprio propodsito.
Em sua trajetéria ... [de aprendizagem da profiss&o] ele desenvolve a
capacidade de introduzir variagdes no esquema, representagdes
alternativas da matéria. Essas representac¢des sao alternativas tanto para
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o professor quanto para os alunos: o professor cria ativamente multiplas
representacbes da matéria; os alunos, por sua vez, sdo estimulados a
inventar as suas préprias enquanto experienciam a atividade
representacional do professor. N6és usamos o termo geral ‘transformagéo’
para designar o comportamento de atividades do professor de se mover
de sua prépria compreensdo da matéria e das representagdes mais Uteis
para aquela compreensao, para variagdes de representagéo, narrativas,
exemplos ou associagdes provaveis de iniciar compreensdes por parte
dos alunos. Como os alunos sdo multiplos, as representagdes devem
ser varias. A multiplicidade de conexdes oferece compreensdes mais
duraveis e ricas, de forma que as variagdes produzidas pelas
transformagdes s&o consideradas, em principio, como sendo uma virtude.
Dessa forma, os professores deveriam possuir um ‘repertério
representacional’ para a matéria que ensinam. Quando um repertério
representacional se amplia, ele pode enriquecer ou expandir a
compreensao que o professor tem da matéria (...) (WILSON; SHULMAN;
RICHERT, 1987, p. 113).

Interpretacéo critica. Implica analise critica de textos e revisédo de materiais
instrucionais a luz das proprias concepgdes da matéria (se ha erros ou omissdes nos
textos que pretende utilizar, se os exercicios estdo bem formulados, se houve
mudangas num determinado topico de conteddo desde que o livro foi publicado, por
exemplo), assim como a analise de propoésitos e fins educacionais. Revendo os
materiais criticamente, o professor passa a considerar formas de estruturar e
segmentar as aulas, assim como de representar a matéria, que sejam melhor
adaptadas a sua compreensao e mais adequadas para o ensino.

Representagéo. A partir da interpretacao critica do contetdo a ser ensinado
e aprendido, da delimitagdo das idéias-chave, esse subprocesso envolve o uso de
um repertoério representacional que inclui analogias, metaforas, exemplos,
demonstragdes, explicagdes, simulagdes, dramatizagdes, musicas, filmes, casos de
ensino, demonstragdes, diferentes tipos de midia etc. capazes de construir pontes
entre as compreensdes do professor e as que se deseja que os alunos tenham.

Selec&o. Trata-se de subprocesso que envolve escolha de como o processo
de ensino e aprendizagem sera desenvolvido a partir do repertorio representacional
jaidentificado e escolhido e considerando aspectos basicos de organizacdo e manejo
da classe em relagédo as caracteristicas dos alunos em geral: habilidades, género,
motivagdes, pré-concepgdes em relagdo a area e ao tépico especifico. Para tanto o
professor necessita um repertorio instrucional de abordagens ou estratégias de ensino.
Esse repertorio deve incluir ndo apenas as mais convencionais alternativas tais como
leitura, demonstragao, trabalho individual, mas também uma variedade de formas de
aprendizagem cooperativa, ensino reciproco, maiéutica socratica, aprendizagem por
descoberta, método de projetos, aprendizagem fora do ambiente de sala de aula.

Adaptacdo e consideracdo de caracteristicas dos alunos. Esse ultimo
subprocesso envolve levar em consideracao as concepgdes, preconcepgdes,
concepgdes equivocadas, dificuldades, linguagem, cultura, motivacdes, classe social,
género, idade, habilidade, aptidao, interesse, auto-conceito, atengao, etc., de turmas,
alunos e contextos especificos.

Instrucdo. Consiste no desempenho observavel do professor, envolvendo organizagéo
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e gestéo da classe, formas de lidar com os alunos individualmente e em grupos,
dosagem de conteudo, coordenacdo das atividades de aprendizagem, explicag¢des,
questionamentos, humor, discussdes, disciplina, ensino por descoberta ou por
investigacdo, assim como todas as caracteristicas observaveis de ensino na sala de
aula.

Avaliagdo. Processo que ocorre durante e apos a instrugdo, tanto via checagem
constante e informal de compreensdes, possiveis duvidas e/ou equivocos dos alunos,
quanto vias sistematicas mais formais de avaliagao.

Reflexdo. Trata-se de processo que envolve a revisdo e a analise critica do
desempenho do professor fundamentando suas explicacbes em evidéncias. Sao
processos reflexivos sobre a agdo pedagogica. Nao consiste em disposi¢ao individual
ou se reduz a um conjunto de estratégias, mas sim o uso de conhecimento analitico
para examinar o proprio trabalho em face aos fins estabelecidos.

Nova Compreensdo. Como ultimo processo, tem-se uma nova compreensdo — uma
compreensao enriquecida dos propositos, da matéria, do ensino, dos alunos, do préprio
professor, e de outros conhecimentos da base de conhecimento para o ensino —,
fruto de processos de ensinar e de aprender desenvolvidos, possibilitando a
consolidagcédo de novas compreensdes e de aprendizagens.

4. Casos de ensino, método de casos e conhecimentos da docéncia
Para Shulman (1996, p. 207-208)

(...) um caso educacional é mais que uma boa narrativa, mais do que
uma justaposig¢éo sabia de intengdes e vicissitudes. Um caso educativo
€ uma forma de comunicagéo que coloca intencédo e acaso no contexto
de uma experiéncia vivida e refletida. Um caso ndo apenas acontece;
ele cria condi¢cdes que exigem de seu narrador (ou protagonista) que
considere tanto julgamentos entre rotas alternativas como aja em relagéo
a tais julgamentos. Um caso tem consequiéncias. Aprende-se a partir do
deliberar reflexivamente sobre as relagbes entre os elementos de um
caso. Assim, um caso educacional combina, pelo menos, quatro atributos
ou fungdes: intengado, possibilidade, julgamento e reflexdo. Estas séo
fungdes que explicam ou delineiam o poder educativo dos casos para
aprendizagem (...)

A intencao refere-se a existéncia de um plano formal ou técito, de um
itinerario, de um propésito. O acaso ocorre quando o plano é interrompido por algo
inesperado. Em face da incerteza e da surpresa, o ator deve realizar julgamentos, ja
que nao se dispde de resposta simples a situagao posta. A reflexdo é empreendida
no exame das consequéncias da agcdo tomada a luz do julgamento e da aprendizagem,
produzindo base para um novo plano ou inteng&o. Trata-se aqui, resumidamente, da
transposicao para os casos de ensino do processo de raciocinio pedagdgico, modelo
tedrico proposto pelo autor.

Nés nao aprendemos a partir da experiéncia; nés aprendemos pensando
sobre nossa experiéncia (...) Um caso toma material bruto de experiéncia
de primeira ordem e coloca-a narrativamente em experiéncia de segunda
ordem. Um caso é uma verséo relembrada, recontada, reexperenciada,
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e refletido de uma experiéncia direta. O processo de relembrar, recontar,
reviver e refletir € o processo de aprender pela experiéncia (SHULMAN,
1996, p. 208).

E é nesse contexto que o autor contempla o papel da teoria.

Considerar que a narrativa € um caso é se engajar em um ato de teoria.
(...) Eu ndo quero dizer que os casos s&o, por si sos, inerentemente
tedricos. Nem eu quero dizer que o propésito dos casos é ensinar teoria.
Ao invés disso, o que eu estou defendendo que qualquer histéria que
possa ser chamada de caso pode ser (...) um caso de algo. Deve ser
visto como um exemplo de uma classe, uma instancia de uma categoria
mais ampla. (...) Mesmo no ato concreto da narrativa, categorias
teoricamente subjacentes emergem e freqientemente se tornam
explicitas (SHULMAN, 1996, p. 208).

Para o autor, embora considerando grande diversidade de concepgées e
abordagens, ha um conjunto de principios que podem explicar a eficacia dos casos
de ensino e dos métodos de casos (formas pelas quais o caso € usado), em processos
formativos da docéncia, para estimular e propiciar aprendizagem efetiva, significativa
e duradoura entre aqueles que trabalham com eles. Tais principios podem ser
denominados de atividade, reflexdo ou metacognicdo, colaboragéo e formagéo de
uma comunidade ou de uma cultura de apoio.

Ensino e aprendizagem com casos ndo é uma pedagogia facil.
Aprendizes ativos sdo muito mais diretos e assertivos do que os passivos.
Eles sdo menos previsiveis do que seus companheiros mais passivos,
ao investigarem suas opg¢des, ao explorarem interpretacdes alternativas
ou ao desafiarem visdes que prevalecem. Considerando que casos
encorajam conexdes entre experiéncia pessoal e aquelas vicariamente
vividas por meio de narrativas, as diregbes nas quais as discussdes
podem desenvolver sdo mais dificeis de serem antecipadas,
complicando, pois, a pedagogia. Finalmente, o modo de instrugdo
colaborativo, mais uma vez reduz a autoridade do professor e oferece
peso crescente as iniciativas dos alunos. (...) a melhoria da intencéo,
reflexdo e colaboragdo torna o ensino mais complexo e imprevisivel,
reduzindo a autoridade do professor e sua habilidade para planejar para
contingéncias. Quando incertezas aumentam e o poder € distribuido, a
necessidade de uma cultura de apoio ou de uma comunidade se torna
importante para os professores e alunos. Uma cultura de apoio ajuda a
evitar o risco de sé se contemplar as falhas de um, como também reduz
a vulnerabilidade criada quando se discute candidamente um caminho
ndo percorrido. Uma cultura de apoio engaja cada membro da
comunidade em riscos paralelos. Celebra a independéncia de aprendizes
que se baseiam uns nos outros (...) (SHULMAN, 1996, p. 211).

O autor (1996) sistematiza uma trajetéria de defesa em relagdo aos casos
de ensino e método de casos na aprendizagem e no desenvolvimento profissional da
docéncia. Defende o ensino como profissdo e a necessidade de construgdo de um
corpo sistematizado de conhecimento profissional: “Chamar algo de profissdo é
assumir que ha uma base de conhecimento amplamente construido na academia”
(SHULMAN, 2004, p. 13). Introduz as fungdes da aprendizagem baseada em casos
na formacido de professores como uma resposta a dois problemas centrais:
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aprendizagem pela experiéncia e a construgdo de pontes entre teoria e pratica.

A meta de uma profiss&o, segundo ele, é a realizag&o de servico, envolvendo
propdsitos sociais e responsabilidades técnicas e morais. Para tanto, profissionais
utilizam corpos de conhecimentos e habilidades ndo prontamente disponiveis em
todas as pessoas, mas num grupo especifico que aprendeu a profissdo. Um segundo
elemento da profissdo é a pratica, que esta enraizada em corpos de conhecimentos
que séo criados, testados, refutados, transformados em diferentes tipos de instituicdes.

As profissdes mudam ndo somente porque as regras da pratica mudam,
ou circunstancias mudam, ou politicas mudam, mas porque o0 processo
de crescimento de conhecimento criticismo e desenvolvimento na
academia conduz a novas compreensdes e novas perspectivas e novas
formas de interpretar o mundo (SHULMAN, 2004, p. 15).

Uma terceira caracteristica da profissao reside no fato de que, embora uma
parte significativa da base de conhecimento de uma profissdo seja gerada por
especialistas na academia, tal base nao constitui conhecimento profissional a menos
que e até que seja efetivamente utilizado em contextos especificos e no campo da
pratica. Uma quarta caracteristica refere-se a aplicagéo: as profissdes ndo séo simples
conduites para aplicar conhecimento da academia no campo de trabalho. Um processo
de julgamento (que incorpora também dimensdes técnicas e morais) intervém entre o
conhecimento e sua aplicagéo, julgamento esse que liga termos universais da teoria
com as particularidades de praticas situadas. Um quinto aspecto refere-se a
aprendizagem pela experiéncia. Embora a base de conhecimento académico seja
necessaria ao exercicio profissional, ela ndo é suficiente. Profissionais aprendem a
profissdo também no exercicio profissional, tanto individualmente quanto em termos
de comunidades inteiras de pratica e as ligdes da pratica deveriam ter uma forma de
informar e co-dirigir o préprio desenvolvimento do conhecimento da academia. Por
fim, uma sexta caracteristica refere-se ao fato de que as profissdes sdo inerentemente
publicas e coletivas (de comunidades): fala-se de um profissional como sendo membro
de uma profissédo e detendo conhecimento especifico inerente a ela.

Assim, os profissionais operam dentro de suas comunidades particulares
sob privilégios garantidos em virtude de seu reconhecimento pela
sociedade mais ampla. Autonomia e privilégio sdo garantidos quando a
profissdo é vista como tendo conhecimento especializado que garante
apenas que seus proprios membros possam avaliar e quando seus
membros tém confianga para tomar responsabilidade por tal avaliagéo
(SHULMAN, 2004, p. 16)

Focalizando a aprendizagem profissional da docéncia, Shulman (2004) indica
trés desafios centrais para processos formativos: a amnésia (‘eu me esqueci disso’),
ailusédo da aprendizagem ou a compreenséo iluséria (‘eu pensei que havia entendido
isso’) e a falta de uso do que foi aprendido ou idéias inertes (‘eu compreendo, mas
nao posso usar isso’). Atividade, reflexéo, colaboragéo, paixdo e comunidade, proprios
ao exercicio profissional s&o principios, formas e estratégias necessarios ao
enfrentamento e superacgéo desses desafios. “Consistentemente com a centralidade
do ensino e aprendizagem, programas de formacao profissional que sdo caracterizados
por atividade, reflexdo e colaboragcdo em comunidades de aprendizagem sé&o
inerentemente locais incertos, complexos e exigentes” (SHULMAN, 2004, p. 25).
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O desenvolvimento de um repertério de casos poderia ajudar a guiar os
professores em seus pensamentos e reflexdes sobre o ensino, usando-os “como
lentes para pensar sobre seu préprio trabalho no futuro’ (SHULMAN, 1996, p. 199).
Ao analisar um caso ou ao escrever um caso o professor/futuro professor se torna
um agente ativo de sua propria compreensio. Os casos sao inerentemente reflexivos,
transformando experiéncias vividas em narrativas partilhadas. Enfatizam a primazia
da discussdo grupal, da deliberagcdo, do debate, possibilitando a constru¢do de
comunidades de aprendizagem. Os casos sao estratégias formativas importantes
para o enfrentamento da amnésia, compreensao ilusoria e idéias inertes. Sob a forma
de protétipos (ao exemplificarem principios teéricos), precedentes (ao capturarem e
comunicarem principios da pratica ou maximas) ou parabolas (a0 apresentarem
normas ou valores), os casos s&o ferramentas promissoras em processos formativos
da docéncia.

Conhecimento de caso é conhecimento de eventos especificos, bem
documentados e ricamente descritos. A despeito dos casos serem relatos
de eventos ou de seqiiéncias de eventos, o conhecimento que eles
representam € que os torna casos. Os casos podem ser exemplos de
instancias especificas da pratica — descri¢gdes detalhadas de como um
evento instrucional ocorreu — completados com [informagdes] particulares
dos contextos, pensamentos e sentimentos. De outro lado, eles podem
ser exemplos de principios, exemplificando em seus detalhes uma
proposigdo mais abstrata ou uma exigéncia teérica (SHULMAN, 1986,
p. 11).

Segundo o autor, a maioria das outras profissdes ja estrutura seu
conhecimento clinico em termos de alguma espécie de formato de casos, tanto para
documentacéo da pratica, quanto para a organizac¢éo do ensino. Os casos tém sua
funcdo quando se lida com raciocinio, discurso e memoria profissional.

O grande desafio para os profissionais que desejam aprender pela
experiéncia é a dificuldade de conservar as experiéncias na memoéria
em formas que possam ser objetos de analise disciplinada e de reflexao.
Considere a possibilidade de que os casos sao formas de analise da
experiéncia, de forma que os praticos possam examinar e aprender a
partir deles. (...) Métodos de casos, assim, se tornam estratégias para
ajudar professores a ‘agrupar’ suas experiéncias em unidades que podem
se tornar o foco para pratica reflexiva. Podem se tornar a base para
aprendizagem individual do professor, assim como uma forma com a
qual comunidades de professores, tanto local como mais ampliada,
...podem armazenar, trocar e organizar suas experiéncias (SHULMAN,
1996, p. 199).

Segundo Shulman, a frase do que trata esse caso? raramente é singular,
ou seja, raramente se trata de um evento particular relacionado a uma categoria
tedrica. Parte do poder dos casos esta, segundo ele, na capacidade de um dado caso
se relacionar a multiplas categorias.

Generalizagdo nao ¢ inerente ao caso, mas ao aparato conceitual que o
explica. (...) Um evento pode ser descrito; um caso deve ser explicado,
interpretado, questionado, dissecado e rearranjado. Um caso sobre
ensino diretivo, sobre expectativas do professor ou pré-concepgodes de
alunos é uma construgao teoérica. Como resultado, ndo ha um

46 Santa Maria, v. 29, n. 2, p. 33-49, 2004 educagao
Disponivel em: <http://www.ufsm.br/ce/revista>



Aprendizagem da docéncia: algumas contribui¢cées de L. S. Shulman
Maria da Graga Nicoletti Mizukami

conhecimento real de caso sem uma compreensao teérica (SHULMAN,
1996. p. 209).

No que se refere a organizagéo do caso, o autor tenta assegurar que sejam
mantidos o mesmo foco e 0 mesmo enredo: cada caso deve ser uma narrativa sobre
o ensino de algo. “Eu acredito que casos podem ser classificados em géneros,
semelhantes aos tipos de escrita ou literatura. Esse género particular pode ser chamado
de casos instrucionais de matérias” (SHULMAN, 1996, p. 202).

Para Shulman (1996), o enredo de cada caso deve ser desenvolvido em
torno de um plano, uma intervencdo ndo completa que possibilite que surpresas
interrompam os cenarios esperados criam situa¢des nas quais o professor passe a
reexaminar, replanejar, revisar ou refletir sobre seus planos originais, modificando-os
de alguma forma.

Pensando dramaturgicamente, o primeiro ato de cada caso, coloca a cena
explicitando o contexto da sala de aula e dos estudantes, descrevendo as intengdes,
0s sonhos, as esperancas e planos para a unidade ou curso de instrugéo e explorando
o conteludo a ser aprendido total e criticamente. Tal ato termina com uma nota de
esperancga e altas expectativas como metas da instrugéo e o esperado cenario do
ensino e aprendizagem sao retratados.

O segundo ato do caso apresenta uma descricdo do que realmente
aconteceu, repleta de problemas e dificuldades ndo antecipados. Deveria ser rica em
detalhes quanto ao didlogo e interacdes de sala de aula. Esse ato termina com um
estado de tenséo, incerteza e conflito n&o resolvido.

O terceiro ato resolve a tenséo de alguma forma, ou descrevendo as acdes
que foram tomadas para aliviar as dificuldades, ou pela apresentacdo de ‘insights’
sobre porque o problema aconteceu e como aconteceu. Esse ato constitui a resolucgao,
a recapitulagdo e a reflexdo, por meio das quais nés comegamos a discernir como o
professor enfrenta o problema e como a resolugéo (ou a resignagéo a auséncia de
qualquer solugao) tem conduzido o professor com um diferente nivel de compreenséo
do que ele tinha antes.

Como coloquei anteriormente, o caso de uma matéria € um género
particular de caso, ndo o Unico tipo de caso legitimo. Eu estou convencido,
no entanto, que por meio de experiéncias baseadas em casos de outros,
eles devem aprender a analisar o fluxo da experiéncia para a estrutura
dos casos. Eles devem aprender uma sintaxe, uma gramatica dos casos,
que oferece um conjunto de termos com os quais eles podem organizar
e analisar suas compreensdes da experiéncia. Se eles podem ver a
estrutura nos casos que eles |éem, eles podem comegar a ver a estrutura
dos casos em suas proprias experiéncias vividas (SHULMAN, 1996, p.
202).

Uma outra caracteristica considerada pelo autor em relacao a tais casos é
que os mesmos sao auto-reveladores. Trata-se de contar um episddio de ensino, de
duragéo variada, na primeira pessoa. A esséncia do caso reside no problema, na
surpresa ou na falha. E é precisamente por isso que é considerado educativo. Requer
analise, atribuicdo de significados e exige respostas quer improvisadas quer
deliberadas aos problemas.
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Um outro procedimento utilizado pelo autor consiste na elaboragao, pelos
alunos, de seus préprios casos. Se as discussdes oriundas das leituras dos casos
foram bem sucedidas, os estudantes passam a identificar casos a partir de suas
préprias experiéncias de ensino. Esses casos devem ser relacionados a disciplinas
curriculares especificas e devem ter a mesma estrutura dos casos anteriormente
apresentados para discussdo. Apoés a elaboragdo dos mesmos, inicia-se uma outra
fase, um outro nivel de troca entre os estudantes, relativa a discussdo e aos
comentarios dos casos. Para o autor, uma vez completada a narrativa, inicia-se a
reflexdo.

Os processos de reflexdo empreendidos para capturar as caracteristicas
da prépria pratica para escrever o caso sao essencialmente intrapessoais.
N6s agora consideramos as trocas dos estudantes em relagéo ao primeiro
esbocgo de seus casos, quando preparam comentarios escritos aos casos
dos pares. Nés, assim, nos movemos da reflexdo individual para uma
reflexdo mediada socialmente, da introspecgédo para a conversagao
(SHULMAN, 1996, p. 205).

Sao criados, pois, contextos para discussdes, trocas, conversagdes,
necessarios para que, a partir dessas experiéncias, os futuros professores reescrevam
seus casos de ensino em novas bases, construindo, pois, versdes mais articuladas e
elaboradas dos mesmos, que serdo objetos de discussdo numa comunidade
pedagodgica mais ampla. Essa discussdo mais ampla é feita, pelo autor, de duas
formas: a primeira consiste na apresentagédo dos casos a professores iniciantes e
posterior discuss&o; a segunda, em publicagéo de um livro de casos, organizado por
categorias, de forma que cada grupo de futuros professores deixe seu legado para
aqueles que os seguirdo. Dessa forma, comeca a ser sistematizada e codificada uma
literatura de casos especifica para disciplinas escolares.

Colecionando e organizando uma multiplicidade de casos de assuntos
especificos de disciplinas curriculares, com analises e comentarios, nés
iremos oferecer rica alimentagdo para o pensamento tanto dos
professores iniciantes quanto dos experientes. Mais ainda, assim que
os novos professores se tornam mais experientes, ao verem seu préprio
ensino e os dos outros em termos de casos, eu suspeito que eles se
tornarédo mais propensos a realizarem analises no sentido de
estabelecerem diferengas de género entre os casos escritos de diferentes
formas e a partir de diferentes perspectivas. O propésito de [modelagem]
é oferecer apoio para estruturas que sdo incompletas ou imaturas. Ao
continuarem a se desenvolver como professores, eles dependerdo menos
e menos de estruturas particulares que empregaram anteriormente em
sua educagado (SHULMAN, 1996, p. 206).
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Notas

2 Embora as competéncias, segundo o autor, ndo possam ser identificadas com conhecimentos, elas os
envolvem em suas diferentes naturezas e em seus relacionamentos.

3 Qutros paradigmas também surgem, fundamentando diferentes tipos de pesquisa. Embora nao seja
objeto de consideragéo nesse texto € importante mencionar o movimento da pesquisa-agao, das pesquisas
colaborativas e das pesquisas realizadas pelos professores, que ainda caracterizam nosso cenario
educacional atual.
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