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RESUMO

Este artigo objetiva discorrer sobre a didatica como articuladora do
processo de formacgao de professores e suas implicacdes na pratica pedagégi-
ca dos sujeitos envolvidos em processo de desenvolvimento pessoal e profis-

sional, tanto inicial quanto continuado.
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Introducao

Este artigo tem como objetivo dis-
correr sobre a dididtica como
articuladora do processo de formagio
de professores e suas implicagGes na
prdtica pedagdgica dos sujeitos envol-
vidos em processo de desenvolvimen-
to pessoal e profissional, tanto em
nivel de formacdo inicial quanto em
nivel de formagdo continuada.

A formacgdo de professores para
atuar em nivel superior tem sido uma

das grandes preocupagdes de quantos
discutem e vivem esse processo, uma
vez que os cursos destinados a for-
mar recursos humanos para a educa-
¢io desse nivel ndo estio voltados a
formagao do professor, mas a do pes-
quisador. B comum ouvir-se
freqiientemente no meio educacional
de um modo geral e, principalmente,
nos niveis mais avangados, que mui-
tos professores ndo tém didética €, por
isto os alunos té€m dificuldades de
aprender os contetidos propostos. E
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comum numa roda de alunos, eles di-
zerem: professor x sabe muito, mas
nio consegue passar para os alunos o
que sabe. Essa € uma constatagio
empirica muito séria. De onde vem
essa “incapacidade”, se € que pode-
mos chamar assim, de muitos profes-
sores no ato de ensinar? O que € € no
que nos auxilia a didatica no terreno
do ensino? Como podemos nos apro-
priar/re-construir o conhecimento di-
ditico com o fito de melhorar nossa
atuaciio docente € qual a relacao en-
tre o saber didatico e a pratica docen-
te competente? Estas sd0 algumas das
indagagdes que também nos inquie-
tam, enquanto professores, as quais
tentaremos envidar esforgos no senti-
do de esclarecé-las, sendo, também,
o fio condutor de nossa reflexdo.

A pratica dos professores do en-
sino superior

Nio sei se o termo “'incapacida-
de” € o mais apropriado para falar da
pratica dos professores, no caso, 0s
do ensino superior, os quais t€m difi-
culdades em lidar com a situacdo en-
sino-aprendizagem, no que tange ao
saber pedagégico. A literatura mais
recente sobre a aquisi¢io/construcio
do conhecimento pedagdgico tem
sido clara quando diz que esse é um
tipo de conhecimento que nio se en-
sina (Névoa, 1992, Garcia, 1992,
Shon, 1992, etc.) e esta afirmacio €
refor¢ada por Zeichner (1993, p.17)
quando diz que:

independentemente do que faze-
mos nos programas de formacdo
de professores e do modo como o
fazemos, no melhor dos casos s6
podemaos preparar os professores
para comegarem a ensinar.
Como o conhecimento pedagégi-
co € mais aprendido do que ensina-
do, levantamos a tese de que o pro-
fessor se forma no decorrer da sua
vida pessoal e profissional e esse per-
curso de formacio se dd num proces-
so de continuidade, de preferéncia
num ambiente de aprendizagem favo-
ravel. Portanto, a formacfo inicial dos
professores, desenvolvida nos cursos
de graduagdo, € apenas um dos mo-
mentos desse processo de aquisigao/
constru¢do tanto dos saberes especi-
ficos quanto dos saberes pedagdgicos.
A universidade, no entanto, com
seu modelo de formagdo piramidal,
onde as disciplinas tedricas ocupam
a base da pirdmide no inicio do cur-
$0; as tedrico-priticas no meio do
curso - muitas vezes, na pratica, ndo
se configuram como tal - e as disci-
plinas praticas, na modalidade de es-
tagios supervisionados, acontecendo
apenas no final do curso, nio tem aju-
dado a melhorar o trabalho do pro-
fessor em nenhum nivel de ensino.
Este modelo de formacido frag-
mentado, ainda tem suas separacoes
em células mais complexas, isto €, as
disciplinas de conhecimento especi-
fico acontecem em centros e departa-
mentos proprios e as de conteido pe-
dagégico num dos departamentos dos
centros de educacao ou nas faculda-
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des de educagio, nio sendo de admi-
rar que estudiosos no assunto tives-
sem chegado a conclusio de que o
conhecimento pedagdgico nido é
ensindvel. Desta forma, a universida-
de, nada mats faz do que jogar esse
profissional, mal preparado, no mer-
cado de trabalho cada vez mais exi-
gente.

A situacio desse professor é ain-
da mais complexa, pois ele niio € pre-
parado para enfrentar uma sala de aula
deste nivel de ensino. A sua iniciagdo
no espag¢o da aula se d4, muitas ve-
zes, de forma circunstancial e aleatd-
ria e, quando ele ingressa num curso
de pds-graduaciio, seja em nivel lato
sensu, seja em nivel stricto sensu o
que a universidade “pretende’ formar
€ o pesquisador e ndo o professor, haja
vista, que em muitos destes cursos nao
hé a preocupacio de se oferecer dis-
ciplinas/semindrios que o ajudem a
compreender o processo no qual ele
estd inserido ou em vias de se inserir.

Em resumo, saber as razdes que o
profissional professor tem para ndo
desenvolver uma prdtica docente
competente ndo ¢ tarefa facil. Embo-
ra busquemos respostas a estas preo-
cupacdes em investigacdes sobre o
assunto e facamos algumas
inferéncias em torno dessa problema-
tica, ainda € pouco para nos sentir-
mos seguros quanto as nossas afirma-
¢oes. No entanto, sabemos que, no
que diz respeito a formagao desse pro-
fissional, ela nfio tem proporcionado
a estes professores as ferramentas
necessdrias para o exercicio da pro-

fissdo. O seu despreparo, tanto no
campo do conhecimento especifico,
quanto no campo do conhecimento
pedagdgico tem sido agravado pela
sua inexpernéncia no campo em que
vai atuar. Vasconcelos (1996, p.10) ao
tragar rdpido perfil dos docentes do
3? Grau diz que

dever-se-ia ter num 56 individuo

trés capacidades igualmente de-

senvolvidas: a do bom transmis-
sor de conhecimentos, aquele que
sabe ensinar; a do bom critico das
relagées socioculturais da socie-
dade que o cerca e do momento
historico no qual vive; e a do bom
pesquisador; capaz de, através de
estudos sistemdlticos e de investi-
gagdes empiricas, produzir o novo

e induzir seu aluno a também cri-

ar.

Esse processo € demorado € ndo
¢ garantia de que a matoria construa
esse perfil desejavel, mais do que nun-
ca necessario num mundo de rdpidas
transformacdes, onde estd a exigir um
profissional flexivel, empreendedor,
dinimico, detentor de qualidades di-
ferenciadas, com dominio no mundo
da informatica e da comunicagio,
conhecedor dos limites e aberto as
novas possibilidades no campo de sua
profissdo, enfim, competenie em sua
irea de atuagio

A outra preocupacio, que nos tem
inquietado, diz respeito sobre o que €
a didética e no que ela nos pode auxi-
liar na melhoria da pratica docente.
Embora concordemos com o fato de
que o conhecimento pedagdgico nao
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¢é ensindvel, sabemos que existem sa-
beres, dentre eles o saber acumulado
pelas pesquisas na area da diddtica,
que pode nos dar luzes na dire¢do da
apropriacao do conhecimento de con-
tetido pedagdégico.

E sabido que a didatica, nos cur-
sos de graduacgiio, destina-se a forma-
¢do do educador, como um saber sis-
tematizado que objetiva propiciar
melhores condi¢des a uma prdtica
docente desejavel, competente, fun-
damentada em conhecimentos tedri-
cos e praticos. Se concordamos com
a maxima de que todos somos educa-
dores, temos também que concordar
que, nesse caso, isto é, o do educador
nato, nao € necessario nenhuma pre-
paracgio especifica, sistemadtica. Tra-
ta-se da educacgio fazendo-se no seu
eterno devir. No entanto, estamos nos
referindo a necessidade de uma for-
macdo especifica que contemple a
pratica do educador e, no caso, a pra-
tica do professor do ensino superior.

Quem € o professor do ensino su-
perior? E um profissional de vdrias
faces, mas interessa-nos falar aqui
daquele profissional que tem a
docéncia como atividade principal na
sua vida profissional, com dedicacao
exclusiva em uma instituigao de ensi-
no superior. Este € um profissional
que se dedica exclusiva e intencional-
mente a atividade docente, muitas
vezes, criando e/ou aproveitando con-
di¢hes de melhorar-se pessoal € pro-
fissionalmente.

Para chegar a esta configuracio,
esse profissional passa por um pro-

cesso de formagdo estruturado, no
qual adquire conhecimentos na area
de atuacio e habilidades variadas,
validadas por diplomas e certificados.
Conquistam, no cotidiano da sua atu-
acao, um campo profissional e cienti-
fico, onde mantém disputas, nem sem-
pre saudavelis, tendo em vista a sua
aceitagiio para o exercicio da profis-
sdo.

Essa luta concorrencial da-se num
campo cientifico nem sempre muito
claro para os seus usudrios, porque
depende de chaves adequadas para
compreendé-lo, o que nem sempre
esse profissional possui. Essa dificul-
dade tem a ver com o conhecimento
dos fundamentos da ag¢do docente,
tanto dos fundamentos especificos
quanto pedagdgicos, que sdo inlime-
ros e variados. A didatica, nessa sea-
ra € apenas uma das chaves, aquela
que vai ajudar a abrir muitas portas,
mas precisara de muitas outras.

A didatica trata dos mecanismos
para a preparag¢iio competente do edu-
cador, ¢ela traga caminhos, muitos e
diversos caminhos. E tdo antiga quan-
to a humanidade e sempre baseou-se
na perspectiva de facilitar o fazer dos
individuos, tem portanto, seu gen cal-
cado na experi€ncia dos sujeitos
cognosciveis que t€ém em mente a
transformacio de um objeto
cognoscente. Na Grécla, a didatica
significava caminho para facilitar o
processo ensino-aprendizagem, pro-
piciando mudancas de condutas de-
sejdveis no individuo, através do pro-
cesso de educagio. Era uma diddrtica
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fundada em contetidos moralizantes.
A dimensio do saber fazer, também ¢
encontrada em Coménio na sua Di-
datica Magna (1957) quando j4 dizia
no século XVII que, nas escolas, a
formagdo deveria ser universal € que
importava demonstrar que, nas €sco-
las, se deverta ensinar tudo a todos,
isto €, a didatica como a arte de ensi-
nar tudo a todos. (op.cit.p.35 e 145).
Encontramos também uma viséo eco-
ndmica taylorista: “que alguma coisa
seja ensinada de tal maneira que o
educando aprenda com maior facili-
dade e, por isso, mais rapidamente”.
(Libaneo, 1995 p.27)

A preocupagédo com os modos de
fazer para se chegar racionalmente a
um fim desejavel, na perspectiva di-
datica, € a prépria divisdo entre a teo-
ria e a pratica, haja vista que nos cur-
sos de formacdo de professores em
qualquer area, 0os conhecimentos es-
pecificos isto € o bacharelato, € feito
no centro no qual o curso esta vincu-
lado e para configurar-se como licen-
ciatura o aluno vai para outro centro
onde estdo as disciplinas pedagdgicas.
Nessa perspectiva a divisiio entre te-
oria ¢ pratica € inevitavel. Desta for-
ma, a diddtica ndo auxilia convenien-
temente o educando a preparar-se
para a atividade docente.

Percebemos, pois, que a didatica,
para cumprir o seu papel de
articuladora das pridticas, ndo se pode
reduzir apenas ao como ensinar. E
preciso vincular outras opgdes a com-
peténcia do educador tais como filo-
soficas, politicas, socioldgicas, antro-

polégicas, psicolégicas, historicas,
culturais, dentre inimeras outras, da
educacio, além de tornar-se uma op-
¢do critica no desenvolvimento do tra-
balho educativo, capaz de levar adi-
ante um projeto histérico de homem
e de sociedade, projeto este
construido na cotidianidade dos su-
jeitos histdricos que dele participam.

Na década de 80 surgiu uma pre-
ocupac¢ido com a diddtica enquanto
multidimensionalidade do processo
ensino-aprendizagem, onde além da
dimensio técnica, o que caracteriza a
abordagem instrumental, também ne-
cessdria, temos a dimensdo politico-
social e a dimensdo humana, esta 1l-
tima, talvez, a mais esquecida nas re-
lagdes que se estabelecem no seio es-
colar, quando se sabe que o aluno
aprende mais pelas relacdes sauddveis
que se estabelecem entre ele e o pro-
fessor e com os seus pares.(Patto,
1988).

Essa triplice dimensdo, bem ad-
ministrada, pode contribuir para me-
lhorar o trabalho docente, juntamen-
te com outras praticas. Pode ser a par-
tir dai que o professor comece um
processo reflexivo sobre a sua prépria
pritica e sobre as condi¢des dessa
pratica. Talvez seja a partir dai que
ele aprenda a ver e a desvelar as con-
tradi¢Ges que se interpSem entre ele
¢ o seu trabalho; passe a problematizar
as situagbes e 0s constrangimentos
dificeis de vivenciar e parta para en-
contrar as solu¢cdes dos problemas
postos pela realidade. Dewey (1959)
¢ muito enfitico quando diz que para
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que alguém reflita sobre alguma.coi-
sa € preciso que exista uma situagéo
problemadtica e no outro extremo, in-
teresse € compromisso em resolver tal
impasse ¢ entre um pélo ¢ outro exis-
tem os passos do método cientifico
para se resolver tal situacdo. Essa for-
ma de trabalhar € possivel quando o
professor, com um razodvel
referencial teérico-metodolégico dis-
poe-se a desenvolver seu trabatho,
tendo como base a pesquisa do coti-
diano da sua sala de aula.

A re-construcio dos saberes pe-
dagogicos

Na construcdo desse referencial
desejavel ou na construcio dessa
competéncia para ensinar, vamos ten-
tar encaminhar respostas ao nosso ul-
timo questionamento em torno da di-
datica como elemento proporcionador
da melhoria da pritica docente ou
seja, como podemos nos apropriar do
conhecimento diddtico com a finali-
dade de melhorar nossa atuagao do-
cente e qual a relagdo entre o saber
didatico ¢ a pratica-docente compe-
tente?

Em recente pesquisa, com profes-
sores do ensino fundamental, realiza-
da por ocasido da minha tese de
doutoramento (1998), cheguei a algu-
mas conclusdes, que passo a colocar,
para poder partir para algumas pro-
posicdes. As conclusdes sdo estas:

a formaciio do professor nao se
completa com o curso de graduacio;

o tempo de atuagdo e o lugar onde
estes professores atuam té€m sido re-
levantes na constru¢do da base de
conhecimento para ensinarem, mas o
lugar da formacao inicial ndo se mos-
trou relevante, embora alguns tenham
realizado seus cursos em faculdades
de renome;

uma formagio cuidadosa, esmera-
da, mas sem os aportes da experién-
cia cotidiana nio é garantia de suces-
so no processo de ensinar/aprender;

a apreensdo e construgdo do co-
nhecimento, principalmente o peda-
goégico, dos professores investigados,
nao foi adquirido durante seus cursos
de graduacio, mas nos embates da
prdtica cotidiana, buscando na sua
pratica as mudangas nela mesma;

os professores investigados refle-
tem na e sobre a sua propria prdtica,
procurando introduzir mudangas nela
mesma;

esses professores usam o conhe-
cimento adquirido, ao longo do seu
desenvolvimento pessoal e profissio-
nal, juntamente com as mudangas, em
nivel da organizagio escolar, como
alavanca para a transformacao de suas
acoes;

valorizam o conhecimento cienti-
fico sem, contudo, esquecer de valo-
rizar os conhecimentos populares ou
os do senso comum;

todos tiveram dificuldades no ini-
cio da profissdo e continuam tendo.
Dizem que a prética escolar, fora da
universidade, foi fundamental para
realizarem o trabalho que realizam
hoje. Foram aprendendo a dar aulas
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dando aulas, estudando muito e néo
perdendo oportunidades de atualiza-
rem-se;

todos tém consciéncia da pratica
que realizam e das implica¢des desta
pratica na vida de seus alunos;

esses professores estio transitan-
do entre a consciéncia prdtica e a
consciéncia da praxis. Aqueles que se
encontram num nivel mais elevado de
consciéncia, este dltimo, muitas ve-
zes, também, ndo conseguem realizar
todas as atividades ou projetos que se
dispSem a concretizar por conta de
dificuldades de diferentes nivets, po-
rém eles t€m a consciéncia desse fato
e estdo sempre tentando mudar os ru-
mos do seu trabalho.

Pistas para se repensar a forma-
¢ao de professores

Estas foram algumas das
constatagdes feitas durante a investi-
gacio e que sdo dificuldades que po-
demos encontrar em qualquer nivel de
ensino. Como pistas para se repensar
a formagcdo inicial e se proporcionar
uma melhor configuragio do trabalho
do professor em sala de aula, ou como
ajudi-lo a construir a base de conhe-
cimento para ensinar fizemos as se-
guintes sugestoes:

a sala de aula deve ser encarada
como um campo de conhecimento e
de reflexdo dos fendmenos educativos
presentes no ato de ensinar-aprender,
seja na educagdo infantil, seja na edu-
cac¢do basica ou superior, pois o pro-

fessor do ensino superior também pre-
cisa conhecer essa realidade, porque
essa vivéncia € também a base da sua
formacéo como formador de profes-
sores;

levar o futuro professor a
vivenciar a realidade do mundo esco-
lar com toda a sua complexidade e
idiossincrasia, para ele compreender
que a profissdo de professor € uma
profissio dificil de ser vivida de den-
tro dela mesma. Levd-los a conhecer
as diferentes realidades escolares e a
transitar por elas.

a pratica reflexiva deve ser con-
cebida como eixo curricular desse
processo, configurando uma nova
epistemologia da pritica. A formagéo
de professores, por ser um processo
demorado, a pratica, devera ter tem-
po € lugar privilegiados na formacao
inicial de professores;

a formagio inicial devera ser en-
carada como uma etapa para a conti-
nuidade do processo de crescimento
pessoal, profissional., social, cultural
e intelectual do individuo. A forma-
¢do dever ser encarada como um
continuum,

Nos percursos de formagiio do-
cente, deve-se aliar formacao inicial
e formacio continua;

dar voz aos professores, isto €,
ouvir os professores sobre o seu pré-
prio processo de formagéo, tanto em
nivel das mais altas instincias, quan-
to em nivel mais préximo do profes-
sor, Secretarias de Educagio e no pré-
prio ambiente escolar;

voltar-se, na formagio dos profes-
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sores, para o estudo do habitus. O
habitus considerado por Bourdieu
(op. cit) como a gramatica geradora
das priticas, € um dos aportes tedri-
cos 1mportantes para o professor co-
nhecer o lugar que ocupa na comuni-
dade escolar; compreender suas pro-
prias intengdes e disposigdes diante
de um fato novo, diante de momentos
incidentats da sua pritica, que com as
chaves de costume, talvez, ndo con-
seguisse abrir a caixa preta que sdo
todas as idiossincrasias que permeiam
O processo ensino-aprendizagem;
voltar-se para a construgio da
base de conhecimento para ensinar,
em cujo processo de formacio deva
ser garantido o lugar da prética (re-
flexiva), como um dos eixos funda-
mentais desse processo, construindo-
se diuturnamente, ha intimidade com
a comunidade escolar, ouvindo os
problemas que enfrentam os profes-
sores, deixando a eles a tarefa, mes-
mo que assistida, de resolver os pro-
blemas da prdtica, a constru¢io de
uma nova epistemologia da pratica,
capaz de minimizar ou de humanizar
a racionalidade tecnocratica, hoje eixo
principal da formacgao de professores.
Chamo, nesse momento, a auxiliar o
professor nessa tarefa, o triplo movi-
mento da reflexdo em Shon (1982)
quais seja: a reflexdo-na-agdo, a re-

flexdo-sobre-a-agdo e sobre-a-refle-
xdo-na-acdo.?

Vé-se, portanto, que a apropria-
¢do/re-construcdo do conhecimento
diditico ou de metodologias especi-
ais para darmos conta das nossas ta-
refas escolares ndo se da apenas de
forma pontuada, datada e marcada por
lugares e tempos escolares. Esses
eventos sdo importantes, mas sao ape-
nas momentos da pratica do profes-
sor. No processo de formacdo conti-
nua, na relacdo entre universidade,
escola e comunidade escolar, ele
aprendera a perceber as contradi¢des
presentes no ambiente escolar; apren-
derda com momentos incidentais des-
sa pratica, isto €, em momentos de
constrangimentos, em que s¢ sinta
desafiado a resolver os impasses que
surgem no dia-a-dia do seu trabalho
na escola, na universidade.

Com estas preocupagdes, € possi-
vel que as contribuicdes da didatica
sejam mais ricas € promissoras para
o processo de transformagio do pro-
fessor. Nesse sentido € possivel que
tenhamos um profissional atento aos
avancos da area; um professor que
participe das lutas em prol da
melhoria da profissdo, um professor
que tome o seu processo de formagao
nas préprias mios, um professor que
tenha condi¢cdes de refletir na e sobre

*Reflexdo-na ag@o parindo do conthecimento na agdo, trata-se do didlogo que o professor estabelece
com a agio que estd desenvolvendo numa situagio de conflito ou problemitica; a reflexdo-sobre-
a-aqgdo e sobre-a-reflexao-na-agio, andlise que 0 sujeito realiza apds a realizagio da agfio, isto €
sobre o processo da sua prépria agfio. E a utilizagiio do conhecimento para descrever, analisar e
avaliar os vestigios deixados na memdria por intervengGes anteriores GOMEZ (1992, p.105)
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a sua propria atuacdo, tendo sempre
como referencial a sua pratica.

Convém que as diferentes e inu-
meras situagOes escolares, as
miriades, as mais insignificantes
filigranas que ocorram no seu cotidi-
ano docente sejam dispensadas aten-
c¢do, seja motivo de reflexdo, quando
se constituirem em situagdes proble-
maticas, enfim, o ambiente escolar
total em que estardo envolvidos pro-
fessores e alunos sejam dignos de
atengdo sistematica e cuidadosa. Nada
mais inteligente do que ouvir o aluno
em situagio de aprendizagem, os alu-
nos sio sujeitos ricos nesse processo
de investigacdo/construgio de novas
praticas pedagdgicas.

Dois exemplos de como’ duas
professoras vém construindo a
base de conhecimento didatico
para ensinar

A propdésito da atencdo que se
deve dar aos alunos em qualquer ni-
vel de formacio, e da forma como
professores podem apropriar-se de
conhecimentos pedagdgicos, quere-
mos apresentar dois exemplos distin-
tos e que demonstram a disposigio de
uma professora e a dificuldade de
outra em refletir sobre a situacio pro-
blemitica que se apresenta a sua fren-
te, inesperadamente. Sao duas profes-
soras de Matematica de 7" e de 5" sé-
ries. A primeira € a professora da 7*
série de uma escola privada, de clas-
se média. Chama-se Eri, a outra cha-

ma-se Lucia e trabalha numa escola
publica de 6timas referéncias junto a
comunidade onde est4 inserida. Euma
escola que tem uma tradi¢iio de mais
de quarenta anos na édrea de forma-
¢ao de professores.

Eri decide levar os alunos para o
patio da escola, porque € um dia mui-
to quente. Os alunos exultam e saecm
atropeladamente. No pdtio, ji insta-
lados, da melhor forma possivel e ndo
pensem que em circulo; estio espa-
lhados resolvendo atarefa ao be! pra-
zer de cada um; sé vém até ela aque-
les com dificuldade. O exercicio é
sobre fatoracio e o problema a ser
resolvido é: “achar a fatoragido do
ntimero 45 ¢ apontar apenas os fato-
res primos.” A aluna resolveu a
fatorac@o, encontrou os nimeros 9 e
5 em uma delas e naoutra 5,3 3. A
aluna ainda sabia decorada a defini-
¢do de namero primo, no entanto ela
ndo conseguia aponta-los. A profes-
sora pacientemente estabelece um di-
dlogo socratico com a aluna, onde ela
vai fazendo a aluna descobrir a res-
posta ao problema que ela sabe e pen-
sa que ndo sabe, pois a resposta estd
no préprio conhecimento da aluna,
isto € nas suas préprias palavras que
usa para o didlogo. O que € fascinan-
te nesse didlogo € a paci€ncia e o res-
peito que a professora tem para com
a aluna e com o conhecimento prévio
que ela tem. Depois de um bom tem-
po., onde a professora discute as hi-
péteses levantadas pela aluna, final-
mente a aluna consegue apontar 0s
NUMEros primos.
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Esse exemplo serve para ilustrar
gue as situagdes problematicas para
o aluno podem n#o ser as mesmas do
professor € que, muitas vezes, certas
hipéteses levantadas pelos alunos o
professor ndo sabe o porqué delas te-
rem surgido.

O outro exemplo é vivenciado
pela professora Liicia: o aluno foi re-
solver um problema no quadro, no
fundo da sala um outro aluno havia
resolvido 0 mesmo problema usando
processo diferente do usado pelo co-
lega e diz 14 do fundo da sala que che-
gou as mesmas conclusdes, mas usou
outro procedimento, ¢ indaga como
fica a situagdo. A professora diz al-
guma coisa que nio atino ¢ o aluno
vem ao quadro e comega a resolver o
problema do seu jeito. A professora
tira a divida dele, mas nio ha um
envolvimento estreito entre eles, ndo
hi um didlogo com a situagiio viva que
estd ali a desafid-los. O aluno volta
ao seu lugar ¢ ela circula pela sala para
verificar como 0s outros estao se sa-
indo. Qutra aluna diz que ndo sabe
como continuar, ela diz, & guisa de
resposta, que ela decorou como fazer
alguns exercicios ¢ quando chega
numa dificuldade diferente acham que
nio tem como resolvé-la e fica por
1SS0 Mesmo.

Neste caso, naquele momento, a
professora ndo encaminha, ndo explo-
ra as situagcdes problemdticas, néo
estd desperta a refletir na e com a si-
tuagd@o que estd ali a sua frente e na
frente dos alunos. Essa é uma dificul-
dade dos alunos que poderia ter sido

levada a reflexdo. Apesar dessa ob-
servagdo, essa professora possui qua-
lidades indispensdveis ao processo
educativo, acompanhei a sua cami-
nhada e constatei que ela tem a hu-
mildade de reconhecer que precisa
saber mais, por isso, também, a cons-
ciéncia de que é um ser inacabado,
logo aberta ao novo e disponivel a
mudanca.

Nesse processo de re-produgio e
re-construgiio do saber, alunos e pro-
fessores, sujeitos cognoscentes,
vivenciam situac¢des de conflito dian-
te do objeto cognoscivel, mas nem
sempre uma situacio de conflito para
o aluno o0 € também para o professor,
como vimos no primeiro exemplo e
explicitada em seguida.

Um exemplo de uma situagio de
conflito em diferentes niveis, foi a si-
tuagdo vivenciada pela professora e
pela aluna durante o exercicio sobre
fatoracdo. Por que a aluna tendo rea-
lizado a operagdo para determinar a
fatoragdo que tivesse apenas nUIMeros
primos e, conhecendo a defini¢io de
nimero primo nio conseguia, na pra-
tica, apontar os nimeros primos? O
que se passava pela cabec¢a da aluna
naquele momento, qual era o né que
ela ndo conseguia desatar? Que hipd-
teses levantava? Além do didlogo
“tenso’, sucessivo e seqiienciado que
orientou a resolugdo do problema, o
que a teria despertado para compre-
ender o processo e relacionar a teoria
(definicdo) que dominava e a pratica
(operacionaliza¢ido) a qual também
mostrava ter dominio ¢ finalmente
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apontar os numeros primos? Para a
professora esta era a situagido de con-
flito, isto €, a situagfiio problematica
era compreender o porqué da dificul-
dade da aluna se ela dominava os
aportes tedricos e praticos necessari-
os a resolucdo do problema propos-
to. A situagéio de conflito para a alu-
na era chegar a solugao total do pro-
blema. Fica claro que este ndo eraum
problema para a professora, porque
esta dominava todas as fases do pro-
blema, sabia todas as respostas que a
interessavam.

Essa complexa relagéio no ato de
ensinar-aprender nem sempre € per-
cebida pelos professores de maneira
muito licida. Sdo momentos de ines-
perada perplexidade para eles. O ato
de ensinar € uma experi€ncia intima
e muito pessoal. Séio estes alguns
momentos incidentais da pritica,
quando “o sistema de percep¢io e de
ac¢ao ndo estd total e constantemente
sob o controlo da consciéncia.”
Perrenoud (1993, p.21). Chegaraum
bom termo na resolucio desses
impasses tem a ver com o habitus e o
dominio do campo escolar,
facilitadores da tomada de indmeras
e variadas decisées no dia-a-dia es-
colar. Sdo veredas que se podem tor-
nar estradas largas, sinalizadas na
transi¢do da reprodugio a pratica pe-
dagdgica reflexiva e os conhecimen-
tos da diddtica aliados a estes podem
contribuir enormemente para o pro-
cesso de formagio de professores.
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