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resumo

este ensaio pretende contribuir para uma reflexão teórica sobre a construção do conheci-

mento pedagógico do conteúdo (CpC) e o papel de charneira que desempenha no processo 

de gestão da base de conhecimentos para o ensino nas práticas pedagógicas da formação 

inicial em educação Física. integrante dessa base de conhecimentos, juntamente com os 

conhecimentos dos alunos, do conteúdo, pedagógico geral e do contexto, o CpC tem por 

incumbência transformar conhecimentos do conteúdo em conhecimentos ensináveis. daí, 

é desafio da formação inicial desenvolver o CpC dos estudantes-professores para que, por 

meio de experiências de prática pedagógica relevantes e adequadas, aprendam a gerir a 

base de conhecimentos e a ajustar decisões e intervenções às particularidades das situa-

ções de ensino e aprendizagem. nesse processo, o CpC recebe informações das situações 

de ensino e aprendizagem; convoca conhecimentos na base de conhecimentos; faz interagir 

conhecimentos e informações; estabelece estratégias de ação; intervém na situação-proble-

ma; avalia resultados; e arquiva os novos conhecimentos na base de conhecimentos. Como 

resultado dessa intervenção do CpC num ambiente de prática enriquecedor, toda a base de 

conhecimentos é reconstruída e aperfeiçoada, o que favorece a construção do próprio CpC e 

o alcance dos objetivos da formação dos futuros professores de educação Física.
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theoretical considerations 

on the pedagogical knowledge 

of the content of the initial training 

in physical education

AbstrAct

this essay intends to advance the theoretical understanding about 

the construction of pedagogical content knowledge (pCK), and about 

the critical role it plays in managing the knowledge base for teaching 

throughout field experiences in pe teacher education. the knowledge 

base encompasses knowledge; concepts and dispositions built at dif-

ferent moments, contexts and experiences of prospective-teachers 

through their personal, academic and professional pathways. it is com-

posed of student knowledge, content knowledge, pedagogical knowl-

edge, context knowledge, and pCK, which works to transform content 

knowledge into teachable knowledge. thus, the challenge is to develop 

prospective-teachers’ pCK through relevant, nurturer teaching experi-

ences, enabling them to learn how to manage the knowledge base and 

to adjust decision making to the particularities of learning situations. in 

this process, pCK (1) is informed by teaching and learning situations 

(2) convenes knowledge in the knowledge base, (3) puts in interaction 

knowledge and information; (4) establishes strategies for action, (5) in-

tervenes in the problem situation, (6) evaluates results, and (7) stores 

new knowledge within the knowledge base. the pCK intervention in a 

nurturer environment acts to rebuild the knowledge base for teaching, 

which in turn will improve pCK and the achievement of the educational 

goals for the training of prospective pe teachers.

Key woRds: 

knowledge base for teaching. teacher training. teacher’s knowledge. 

higher education.



07INtroDuÇÃo

nos últimos anos, o tema referente à construção do conhecimento pedagógico do conte-

údo e à implementação de seus pressupostos na educação básica e na superior tem sido 

disseminado e adaptado às diferentes áreas do conhecimento, bem como aos próprios 

contextos de formação inicial e continuada de professores (6, 10, 11, 15, 16, 22, 25, 27, 31, 37).

a literatura tem revelado que os professores utilizam suas inúmeras experiências de vida, 

sejam elas relacionadas aos contextos pessoal ou social, sejam elas relacionadas aos con-

textos acadêmico ou profissional, para sustentar a estruturação de suas concepções e a 

construção de seus conhecimentos, saberes, habilidades e competências docentes (4, 12, 13, 20, 

42). tem-se verificado que os professores utilizam esses conhecimentos, saberes, habilidades 

e competências docentes para adquirir e aperfeiçoar sua capacidade de transformar seus pró-

prios conhecimentos sobre o conteúdo em prol da aprendizagem de seus alunos (6, 12, 15, 18, 22, 

35, 37, 38). no entanto, a tentativa de explicar como interagem e se processam esses elementos 

durante a vida acadêmica dos futuros professores, e como convergem para a construção do 

con                       hecimento pedagógico do conteúdo, ainda revela lacunas que suscitam ques-

tionamentos (6, 9, 10, 15, 22, 27, 42).

nesse cenário, o presente ensaio se propõe a contribuir para uma reflexão teórica a 

respeito quer da construção do conhecimento pedagógico do conteúdo dos futuros pro-

fessores; quer do papel de charneira desempenhado pelo conhecimento pedagógico do 

conteúdo na gestão dos ingredientes da base de conhecimentos durante as práticas peda-

gógicas na formação inicial em educação Física.

para dar conta desses objetivos, e visando a alcançar a profundidade necessária para 

a análise, optou-se por estruturar o texto em quatro pontos que analisam facetas com-

plementares da relação entre a base de conhecimentos para o ensino e o conhecimento 

pedagógico do conteúdo de futuros professores de educação Física. essas facetas estão 

relacionadas à apresentação (1) da base de conhecimentos para o ensino; (2) do conhe-

cimento pedagógico do conteúdo; (3) de algumas das possíveis relações entre a base de 

conhecimentos e o conhecimento pedagógico do conteúdo; e (4) de algumas das possíveis 

relações entre a base de conhecimentos e o processo de ensino e aprendizagem.

bAse De coNhecImeNtos pArA o eNsINo

a base de conhecimentos para o ensino, na proposta original de shulman (38), se refere a 

um corpo de conhecimentos, concepções e disposições construído em diferentes momen-

tos, contextos e experiências vividas pelo professor ao longo de sua trajetória pessoal, 

escolar, acadêmica e profissional. de acordo com o autor (38), a base de conhecimentos 

é formada por sete diferentes conhecimentos, nomeadamente: do conteúdo; pedagógico 

geral; do currículo, dos estudantes e de suas características; do contexto educacional; dos 



fins, propósitos e valores educacionais; e pedagógico do conteúdo.

na sua esteira, diferentes estudiosos procuraram não apenas contribuir para a elucida-

ção da base de conhecimentos dos futuros professores, como também e, fundamental-

mente, viabilizar a adaptação e a implementação dessa proposta pelos programas de for-

mação inicial de professores tanto de educação Física quanto de outras áreas (9, 10, 15, 18, 29, 32).

de maneira geral, um dos papéis fundamentais da base de conhecimentos para a forma-

ção e para a atuação dos professores de educação Física é o de congregar conhecimentos 

necessários para a docência, os quais poderão ser requisitados em diferentes momentos 

da prática pedagógica do futuro professor.

estudos relacionados à formação inicial de professores evidenciam que, mesmo conhe-

cendo um assunto, ao mesmo tempo e a partir das mesmas estratégias, a forma como 

cada estudante-professor interpreta, assimila e constrói seus novos conhecimentos é di-

ferente (12,  26,  30,  41). tal diferenciação ocorre em virtude da relação dinâmica de todos os 

elementos formativos aos quais o estudante-professor esteve e está submetido (24, 40, 42), 

quer sejam experiências de vida prévias, escolares, esportivas, acadêmicas (no contexto 

universitário) e profissionais (5, 14, 19, 33, 36, 42, 46). Conforme ensina Graça (15), “as novas apren-

dizagens constroem-se com base no conhecimento anterior que o sujeito possui. esse co-

nhecimento (onde se inclui também as concepções ingênuas e erros conceituais) dita a 

sorte da nova informação” (p.51).

Como resultado de seus estudos sobre a formação inicial de professores, meirieu (26) 

obteve algumas “evidências pedagógicas” que reforçam esses aspectos: 

Cada aluno aprende de uma maneira que lhe é própria [...]. Cada um dispõe de recursos próprios 

nos quais pode apoiar-se para lhe permitir superar-se [...]. a identificação por parte de cada uma 

das suas aquisições é uma condição de acesso à sua autonomia [...]. a interação entre colegas é 

uma riqueza inestimável que permite a cada um apropriar-se de seu próprio saber e incorporar 

progressivamente o ponto de vista de outro para desenvolver-se" (p.31).

nesse mesmo sentido, ennis (12) explica que a

pesquisa em organização do conhecimento em educação Física [...] identificou tanto simila-

ridades entre estruturas do conhecimento de professores que têm treinamento e experiência 

comuns, quanto diferenças nas formas como professores conceitualizam e usam a base de co-

nhecimentos. isso sugere que alguns componentes da organização do conhecimento são únicos 

para o professor individual. Cada professor entende o conhecimento baseado em experiências 

anteriores" (p.170). (tradução nossa).

além disso, os conhecimentos relacionados ao conteúdo não estão prontos para serem 

diretamente aplicados pelo estudante-professor nas situações de ensino e aprendizagem, 
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de análise e reflexão (3, 5, 15). por terem sido elaborados a partir das vivências e experiências 

próprias de cada estudante-professor, esses conhecimentos são individuais e só têm signi-

ficado e fazem sentido para ele (40). ditos conhecimentos são úteis somente para o próprio 

estudante-professor e, da forma como foram concebidos, não servem aos outros e não 

contribuem para o aprendizado dos alunos (5, 16, 19, 23, 27).

muitos desses conhecimentos, apesar de serem dele, do estudante-professor, não são 

para ele, pois foram construídos na formação inicial docente com a principal finalidade de 

serem ensinados aos alunos no futuro (5, 19, 23, 27, 37). essa abordagem é endossada por Graça 
(15), ao argumentar que “ao professor exige-se-lhe [...] que saiba representar a matéria 

para os outros; não lhe basta saber para si [...]. é este espaço do saber para os outros que 

configura a especificidade do conhecimento do professor” (p.81).

coNhecImeNto peDAgógIco Do coNteúDo

além de a estrutura da base de conhecimentos e de a disposição dos conhecimentos na 

sua essência serem individuais, a gestão e as estratégias utilizadas para aplicá-los nas si-

tuações de ensino e aprendizagem também são particulares de cada estudante-professor, 

uma vez que estarão condicionadas às suas concepções e experiências prévias (3, 14, 30, 41, 42).

para que os conhecimentos relacionados ao conteúdo possam ser ensinados, além de 

necessitarem estar bem-estruturados, terão de passar por um tratamento, sob o ponto de 

vista do seu ensino, por uma transformação à luz dos conhecimentos pedagógicos e dos 

demais conhecimentos concernentes à situação de ensino e aprendizagem (5, 8, 16, 27, 28, 37). 

Como esclarece amade-escot (3), "o conhecimento a ser ensinado e o conhecimento real-

mente ensinado passam por complexos processos de transformação, em vários estágios 

de seleção e ensino, o que distingue essencialmente este conhecimento das suas origens 

no conhecimento acadêmico" (p.87). (tradução nossa).

Vários autores compartilham dessa visão, ressaltando a necessidade de os programas 

de formação inicial em educação Física implementarem mecanismos pedagógicos precur-

sores (1) da conscientização dos estudantes-professores sobre a sua relação com seus 

próprios conhecimentos; (2) do esclarecimento quanto a justificativas e objetivos para a 

construção de cada um dos seus conhecimentos e, principalmente; (3) da construção do 

conhecimento pedagógico do conteúdo, por meio da gestão de todos esses conhecimentos 

em situações reais de ensino e aprendizagem (3, 9, 17, 19, 22, 27, 29, 39, 43).

nessa gestão, o conhecimento pedagógico do conteúdo comanda um processo envol-

vendo os conhecimentos dos alunos, do conteúdo para ensinar, pedagógico geral e do 



contexto, com o fito de submeter o conhecimento do conteúdo a ser ensinado a uma 

transformação (38), a uma tradução (10) que o converta em conhecimento ensinável e, con-

sequentemente, útil aos alunos (3, 5, 10, 19, 28, 37, 38).

esse configura o próprio âmago do conhecimento pedagógico do conteúdo, pois é aquele 

que o estudante-professor utiliza para, a partir dos seus objetivos, da realidade dos alunos 

e das características do contexto de ensino e aprendizagem, convocar, gerir e fazer inte-

ragir os conhecimentos da base de conhecimentos para o ensino visando à adaptação, à 

transformação e à implementação do conhecimento do conteúdo a ser ensinado, de modo 

a torná-lo compreensível e ensinável aos alunos.

ao fim desse processo, o conhecimento do conteúdo dele, do estudante-professor, passa 

a ser um conhecimento para os alunos, pois adquire uma nova estrutura e um novo caráter. 

além de distingui-lo do conhecimento puramente acadêmico (3), esse pode ser considerado, 

inclusive, um novo conhecimento sobre o mesmo assunto (27, 41). é justamente esse novo 

conhecimento aquele que pode ser ensinado, e não o primeiro.

relAÇões eNtre bAse De coNhecImeNtos 

e coNhecImeNto peDAgógIco Do coNteúDo

a maneira como os professores gerem seus conhecimentos, em diferentes situações de en-

sino e aprendizagem, constituiu objeto de estudo de vários autores (3, 4, 7, 10, 15, 21, 26, 34, 38, 45). den-

tre os estudos destacam-se aqueles desenvolvidos por shulman (38), rovegno (34) e meirieu (26), 

os quais, apesar de origens e percursos distintos, vislumbram objetivos semelhantes.

shulman (38) denominou “processo de raciocínio e ação pedagógica” a sequência de eventos 

levada a cabo pelo professor na sua atuação docente, cujos integrantes são as etapas de: com-

preensão do assunto a ser ensinado; transformação do conhecimento do conteúdo do profes-

sor em conhecimento para o aluno; instrução ou implementação das estratégias planejadas; 

avaliação dos resultados obtidos; reflexão a respeito desses resultados; e construção de uma 

nova compreensão a respeito do assunto. o autor ressalta que, embora apresentadas em se-

quência, essas etapas podem tanto ser utilizadas nessa ordem quanto de maneira alternada, 

dependendo das características dos alunos e do contexto, da estrutura da base de conheci-

mentos do professor e dos objetivos a serem alcançados com a prática pedagógica (38).

de acordo com pesquisas realizadas por rovegno (34), nas práticas pedagógicas em educa-

ção Física, os professores podem gerir seus conhecimentos seguindo (a) um modelo linear, 

hierárquico e rígido, onde o conteúdo é dividido em unidades descontextualizadas e apresen-

tadas separadamente; (b) um modelo espiral, menos linear e relativamente flexível, no qual 

os exercícios tornam-se progressivamente mais complexos e interligados; ou (c) um modelo 

de matriz centrado numa visão holística do conhecimento, que busca, nas suas origens, ele-

mentos capazes de relacioná-lo com os demais conhecimentos, com os significados que têm 
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meirieu (26), por outra parte, analisa essa temática a partir de três níveis de transferên-

cia. no primeiro nível, a “transferência remete à possibilidade de utilizar um conhecimen-

to, uma competência ou um domínio de uma situação para outra” (p.217), pois tem como 

objetivo identificar semelhanças entre duas situações pedagógicas, “descontextualizar” o 

conhecimento construído em uma delas e tentar “recontextualizá-lo” na outra; abordar 

especificamente a questão da utilização futura de um conhecimento construído agora; e 

incitar, a cada novo dilema ou situação-problema, a busca de estratégias exitosas utiliza-

das em situações de ensino e aprendizagem anteriores.

no segundo nível, a “transferência remete à possibilidade de ‘criar pontes’ entre discipli-

nas diferentes, entre as situações de formação e de trabalho, entre saberes escolares e a 

vida pessoal do sujeito" (p.217) (26). essas pontes, segundo meirieu (26), supõem 

uma verdadeira reconstrução de esquemas de ação em função daquilo que já foi aprendido e de 

elementos novos que são descobertos, em função também do ambiente particular no qual se 

encontra agora, de seus códigos sociais e de seus hábitos, da história específica de um sujeito 

que encontra outras histórias e deve levá-las em conta para incorporar aquilo que ele era e o que 

já sabia em uma situação social nova (p.217).

no terceiro nível, “a transferência remete à própria possibilidade de incorporar conheci-

mentos ‘mortos’ em uma dinâmica pessoal e de se construir como sujeito de seus próprios 

atos” (p.217) (26), agindo consciente e intencionalmente para gerir e transferir, de uma situ-

ação a outra, os integrantes da base de conhecimentos, para onde retornarão sob a forma 

de novos conhecimentos (7, 21, 45).

as reflexões desses autores, bem como os resultados das pesquisas realizadas por outros 

como altet (2), behets (4), Cochran, deruiter e King (9), hegarty (21), Jenkins e Veal (22) e park e 

oliver (29), podem ser indicadoras de algumas das responsabilidades assumidas pelo próprio 

conhecimento pedagógico do conteúdo, justamente por darem pistas da maneira como gere 

a base de conhecimentos em diferentes situações de ensino e aprendizagem. a confluência 

de todas essas perspectivas leva-nos a conceber o conhecimento pedagógico do conteú-

do como o responsável por (1) receber as informações extraídas das situações de ensino e 

aprendizagem por meio das reflexões; (2) convocar os conhecimentos na base de conheci-

mentos; (3) fazer interagir esses conhecimentos e essas informações; (4) estabelecer estra-

tégias de ação; (5) intervir na situação-problema; (6) avaliar seus resultados; e (7) arquivar 

os novos conhecimentos na base de conhecimentos. esse sistema é retroalimentado pelas 

informações advindas do próprio contexto, as quais, por terem sido geradas a partir da pró-

pria intervenção na prática, mantêm o sistema em funcionamento (2, 4, 9, 21, 22, 29).

a análise de cada uma dessas tarefas permite-nos sustentar que o conhecimento peda-

gógico do conteúdo não é apenas um dos integrantes da base de conhecimentos para o en-



sino, mas é aquele com autonomia para transitar tanto no seu interior quanto fora dela, e é 

o responsável pelas “transferências”, pelas ligações entre a base e a prática pedagógica (21, 

22, 29). Como esclarece mizukami (27), o conhecimento pedagógico do conteúdo se refere a um 

novo tipo de conhecimento, que é construído constantemente pelo professor ao ensinar a matéria 

e que é enriquecido e melhorado quando se amalgamam os outros tipos de conhecimentos ex-

plicitados na base [...]. inclui compreensão do que significa ensinar um tópico de uma disciplina 

específica assim como os princípios e técnicas que são necessários para tal ensino (p.5).

esse conjunto de tarefas, e, principalmente a sua inter-relação, tem potencial para de-

finir não apenas a estrutura do conhecimento pedagógico do conteúdo do futuro professor 

de educação Física, mas também e fundamentalmente o seu perfil docente, oferecendo 

elementos para vislumbrar, inclusive, como será no desempenho da profissão.

relAÇões eNtre bAse De coNhecImeNtos 

e processo De eNsINo e ApreNDIzAgem

Como observado na análise anterior, ter uma vasta base de conhecimentos, repleta de co-

nhecimentos relacionados, por exemplo, a conteúdos de diferentes áreas, só se justifica à 

ação pedagógica quando, por intermédio do conhecimento pedagógico do conteúdo, todos 

estiverem à disposição das outras pessoas, quando forem utilizados para construir os co-

nhecimentos dos alunos e quando contribuírem para seu aprendizado (16, 19, 37, 38).

além de repercutir na estrutura organizacional, esses processos de gestão e de transfor-

mação também determinarão o tempo de permanência de cada um dos conhecimentos em 

posição de destaque dentro da base de conhecimentos. esse destaque dependerá, basica-

mente, da frequência com que serão convocados e da importância de cada conhecimento 

para o alcance dos objetivos e a solução dos dilemas nas situações de ensino e aprendiza-

gem. se determinado conhecimento, apesar de ter sido relevante anteriormente, não mais 

for convocado pelo conhecimento pedagógico do conteúdo, ele passa a ser substituído por 

outros que, em função das características do contexto de ensino e aprendizagem, ofere-

çam maiores possibilidades de solução dos dilemas e das situações-problema (21, 41).

À medida que esse conhecimento for novamente convocado, ele será utilizado na situação 

de ensino e aprendizagem e, por meio das reflexões relacionadas à prática pedagógica, será 

reformulado e fortalecido pelas novas experiências, assumindo um novo status na base de 

conhecimentos. esse caracteriza o ciclo dinâmico de convocação e de gestão da base de co-

nhecimentos pelo conhecimento pedagógico do conteúdo. se for convocado frequentemente, 

começam a ser consolidadas as concepções, as crenças e a confiança do estudante-profes-

sor quanto à eficiência desse conhecimento na solução dos dilemas surgidos nas situações 
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dinâmica dessa relação ao destacar que a aprendizagem 

envolve uma interação entre uma nova concepção e outra já existente, cujo resultado depende da 

natureza desta interação. se houver possibilidade de conciliação entre as concepções, a aprendi-

zagem processa-se sem dificuldade. se tal não for o caso, a aprendizagem exigirá a reestrutura-

ção da concepção existente ou mesmo a mudança para uma nova concepção (p.51).

dessa forma, os conhecimentos aos quais o estudante-professor terá acesso mais direto 

são aqueles que se destacam em sua base de conhecimentos, possuem relevo por terem 

sido utilizados recentemente, ou por várias vezes, e auxiliaram na solução de dilemas em 

situações de ensino e aprendizagem anteriores (7, 21).

Vale ressaltar que as concepções e os conhecimentos dos estudantes-professores são 

constantemente revistos e reestruturados, em um fluxo contínuo de idas e vindas entre 

suas vivências e sua base de conhecimentos. Gerido pelo conhecimento pedagógico do 

conteúdo, esse processo se estenderá não só pelo período da formação inicial, mas ao 

longo de sua vida profissional (5, 6, 14).

Quando determinados conhecimentos são convocados intencionalmente, contribuem 

para o alcance dos objetivos e respondem aos dilemas das situações de ensino e apren-

dizagem, então começa a ser observada a evolução da autocrítica e do discernimento do 

estudante-professor sobre a estrutura da sua base de conhecimentos e a capacidade do 

seu conhecimento pedagógico do conteúdo de adaptar à realidade os conhecimentos do 

conteúdo (3, 12). o futuro professor de educação Física passa a demonstrar, assim, o ama-

durecimento do seu conhecimento pedagógico do conteúdo e da sua competência para, 

justamente, fazer com que seus próprios conhecimentos, relacionados ao conteúdo, se 

tornem ensináveis e compreensíveis por seus alunos (6, 37).

tendo sido convocados reiteradas vezes, principalmente a partir de diferentes dilemas e 

em distintos contextos de ensino e aprendizagem, alguns conhecimentos começam a ganhar 

destaque na base de conhecimentos e a se tornar referência para a solução de outras situa-

ções-problema em práticas pedagógicas futuras (6, 12, 21, 26, 38, 41). Conforme esclarece ennis (12), 

quando os professores fazem um julgamento e o acham efetivo, é provável que incorporem a so-

lução como parte de uma crença ou teoria informal […]. Com o passar do tempo, teorias informais 

tornam-se altamente resistentes à mudança. essas crenças rígidas influenciam as percepções 

dos professores sobre a utilidade de estratégias ou julgamentos alternativos, influenciando sua 

predisposição para considerar e usar nova informação (p.171). (tradução nossa).

diante do exposto, observa-se que, ao desempenhar seu papel nas práticas pedagógi-

cas, o conhecimento pedagógico do conteúdo, além de estreitar a relação entre a base 

de conhecimentos e o contexto de ensino e aprendizagem (9, 21, 22, 29), também é, ele próprio, 



delineado e reconstruído permanentemente. Como consequência, essa participação do 

conhecimento pedagógico do conteúdo nas práticas pedagógicas viabiliza a qualificação 

da formação docente dos estudantes-professores e o alcance de alguns dos objetivos dos 

programas de formação inicial de professores de educação Física (2, 16, 26, 28, 41, 45).

coNsIDerAÇões fINAIs

diante da sistematização das informações e das análises realizadas neste ensaio, verifica-se 

que tanto a base de conhecimentos para o ensino quanto o conhecimento pedagógico do con-

teúdo são diretamente influenciados pelas experiências de vida prévias, escolares, esporti-

vas, acadêmicas (no contexto universitário) e profissionais às quais os estudantes-profes-

sores de educação Física estiveram e estão submetidos. no que tange especificamente aos 

programas de formação inicial em educação Física, ambientes propícios ao desenvolvimento 

do conhecimento pedagógico do conteúdo podem ser concebidos a partir da consideração, 

por exemplo, do local de realização das práticas pedagógicas, das características e do núme-

ro de alunos, dos objetivos a serem alcançados e da estrutura e do tempo da aula.

a partir das proposições de vários autores, podem ser elaboradas algumas inferências a 

respeito das prováveis tarefas desempenhadas pelo conhecimento pedagógico do conteú-

do nas práticas pedagógicas, como (1) receber, por meio de reflexões, as informações dos 

dilemas surgidos nas situações de ensino e aprendizagem; (2) convocar os conhecimentos 

na base de conhecimentos; (3) fazer interagir esses conhecimentos e essas informações; 

(4) estabelecer estratégias de ação; (5) intervir na situação-problema; (6) avaliar seus 

resultados; e (7) arquivar os novos conhecimentos na base de conhecimentos.

de modo geral, há o reconhecimento de que o conhecimento pedagógico do conteúdo é cons-

truído enquanto ele gere a relação entre a base de conhecimentos e a situação de ensino e apren-

dizagem, no sentido de tornar o conhecimento do conteúdo compreensível e ensinável aos alunos.

entretanto, emergem alguns questionamentos relacionados (1) à maneira como o conhecimen-

to pedagógico do conteúdo desempenha cada uma de suas diferentes tarefas e possibilita a intera-

ção entre a base de conhecimentos e as práticas pedagógicas; (2) aos elementos potencialmente 

influenciadores nesse processo; bem como (3) às estratégias possíveis de serem implementa-

das pelos programas de formação inicial de professores de educação Física para viabilizar essas 

questões. esses são, pois, alguns dos aspectos que justificam o aprofundamento dos estudos 

sobre o processo de construção do conhecimento pedagógico do conteúdo dos futuros professo-

res de educação Física e, por isso, têm potencial para nortear futuras reflexões sobre esse tema.
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