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RESUMO

O artigo relata uma experiéncia, parte de Projeto mais amplo, visando conduzir
professores de 1° grau a refletirem sobre os fundamentos de sua pratica e sensibiliz4-
los 4 mudanga. O trabalho desenvolveu-se em encontros semanais mediante debates,
painéis, dramatizagdo, coleta de dados junto a alunos ¢ aplicagdo da técnica das
palavras-chave. Osresultados mostram avangos na tomada de consciéncia do professor
quanto ao proprio papel e aos pressupostos de sua a¢do, além do predominio de vis3o
equilibrada sobre o modelo tradicional de ensino e perspectiva positiva quanto a sua
mudanga. As conclusSes apontam para a necessidade constante de o professor rever os
fundamentos de sua atuag#o e de buscar ultrapassar o nivel do simples fazer da pratica,
em dire¢do a sua compreenso.

INTRODUCAO

Este trabalho ¢ parte de projeto mais amplo', desenvolvido junto ao NUCLEO
DE ENSINO DE ARARAQUARA, cujo objetivo maior € o de contribuir para a
melhoria da qualidade de ensino da escola publica.

Os Nicleos de Ensino, atualmente presentes em treze campus da Umversxdade
Estadual Paulista (UNESP), desenvolvem projetos de pesquisa, intervengdo e
assessoramento com professores de 1° e 2> graus da Rede Publica. A equipe de pesquisa
sobre o ensino de 5* a 8* séries, filiada ao Nucleo de Araraquara e sob a coordenagio
da autora, voltou-se, em certo momento, para a busca de alternativas a pratica
pedagdgica nessas séries. Para tanto, considerou a necessidade de oferecer condigdes
ao professor participante para que refletisse de forma mais aprofundada sobre a propria
atuacdo, levando-o a investigar, analisar e testar alternativas 3 préitica tradicional que,
como se sabe, ¢ amplamente disseminada em nossas escolas (Cf. CHAKUR, 1988 e
MIZUKAMI, 1986).

* Profa. Assistente-doutor do Depto. de Psicologia da Educagéo da Faculdade de Ciéncias e Letras
- UNESP/Campus de Araraquara
' Projeto subvencionado pela FUNDUNESP.
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Urgia, portanto, colocar em xeque questdes cruciais, pertinentes a fundamenta-
¢do pedagdgico-epistemoldgica do trabalho em sala de aula, e buscar superar a
dicotomia entre o fazer e o compreender, tdo comum na atuagdo docente.

A literatura educacional j4 mostrou suficientemente os tipos de obsticulos
enfrentados pelo professor em sua rotina didria: baixos salarios e desprestigio profis-
sional, escolas em péssimas condigdes de funcionamento e organizagdo, precariedade
da formacgdo docente, etc. (Cf. BRANDIO, BAETA & ROCHA, 1983; KRAMER,
1989; E PENIN, 1989). A isto se acrescentam os problemas da rotatividade do
professor, que nunca sabe em qual escola estard no ano seguinte (0 ‘‘troca-troca’’
perpétuo) e de sua itinerancia, que o faz trabalhar em vérias escolas a0 mesmo tempo,
a fim de completar a jornada (o eterno ‘‘pinga-pinga’’). Como revelam DIAS DA
SILVA & CHAKUR (1990), estes ndo sio fendmenos meramente administrativos, mas
afetam diretamente o trabalho pedagogico nas escolas.

Mas se existem problemas que fogem da algada individual do professor, porque
implicam em alterar a estrutura e o funcionamento administrativos, outros tantos sio
de mais facil solugdo, porque ligados 4 sala de aula, caso em que o professor deve apro-
priar-se desse espago que, alids, a priori ja € seu. '

A experiéncia aqui relatada mostra-se, assim, como uma tentativa de *‘intervir
nos pressupostos’’ da tarefa docente, procurando sensibilizar o professor a buscar a
mudanga e a enfrentar a ansicdade de ter que assumir o proprio papel diante de tantos
obstaculos com que se depara diariamente.

1. OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS ADOTADOS

O trabalho aqui relatado contrapde-se ¢, na verdade, supera as limitagdes ¢
deficiéncias das formas comuns de reciclagem e treinamento do professor em servigo,
ao conceber este profissional como sujeito ativo e autonomo do processo de ensino.

Sabe-se que, nos sistemas de atualizagdo docente, as propostas emanam dos
6rgdos centrais e sio intermediadas por profissionais que, como lembra KRAMER
(1989, p. 194), ‘*ndo detém os conhecimentos que levaram a elaboragdo da proposta
nem a pratica pedagdgica necessaria para contextualiza-la, relativizd-la e criticd-1a’’.
Essa autora acrescenta que, nessa sistematica, sdo frequentes as distorgdes e simplifi-
cagdes, decorrendo também *‘atitudes de aversdo ou rejeigdo a quaisquer inovagdes
introduzidas (regressividade), passando os professores a identifici-las como al-
ternativas in0cuas que em nada se referem as praticas concretas vivenciadas por eles,
ou passando a esperar solugdes ¢ métodos redentores capazes de ensinar quaisquer
criangas em quaisquer circunstincias.”’ (Op. cit., p. 195).

Dispondo-se a fugir de tais limitages, o projeto em questdo (CHAKUR, 1990)
voltou-se para o objetivo geral de pensar alternativas a pratica tradicional de ensino nas
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séries finais do 1> grau. Em particular, buscou fazer um levantamento, anélise e
discussdo de certos aspectos do referencial pedagogico-ideolégico do trabalho docente,
conduzindo o professor a refletir sobre a propria pratica e sensibilizando-o 2 mudanga.

O projeto teve duragdo de um ano e envolveu 28 professores de 5* a 8* séries da
Rede Estadual de Ensino de Araraquara, de seis disciplinas distintas (Matematica,
Portugués, Geografia, Ciéncias, Educagfo Fisica ¢ Educagio Artistica), 07 docentes-
assessores da universidade, especialistas em certas areas do conhecimento, ¢ 03
estagiarias, alunas de cursos de graduagdo.

As atividades eram desenvolvidas em dois encontros semanais, reunindo seja o
Grande Grupo (todos os participantes), seja 0 Grupo Coordenador (composto. pelos
professores universitdrios, o professor-coordenador de 1° grau de cada disciplina e
estagiarias). Como procedimentos, foram utilizados, entre outros, discussio de textos
cientificos, painéis, coleta, analise e discussdo de informagdes obtidas junto a alunos,
dramatizagdo, debate de temas sugeridos pelos proprios professores - entre os quais,
papel do professor e trabalho em sala de aula, fracasso escolar e avaliagfio ¢
motivaciio -, registros de depoimentos individuais em momentos de debate ea técnica
das palavras-chave. .

A técnica das palavras-chave resume-se na solicitagdo ao informante para que
““‘escrevatudooquevierd mente’’, durante um minuto, ao ouvir certa palavra ou express3o.
Foi aplicada aos professores ao final do projeto, elegendo-se as expressdes ensino
tradicional e mudanganoensino, de modoa verificar, de forma mais controlada, possiveis
alteragGes conceituais e atitudinais do grupo em fungfo das atividades desenvolvidas
durante 0 ano ¢ tendo em vista os depoimentos inicialmente obtidos.

As respostas, em cada caso, foram submetidas a analise de conteido e
categorizadas segundo os critérios visiio valorativa dos professores quanto A pratica
pedagdgica tradicional, valor da expectativa dc cada um frente 8 mudanga no ensino
¢ agente de mudanga.

A andlise de conteudo revelou-se igualmente util para 1dcnt1ﬁcar e categonzar
os depoimentos dos professores, registrados literalmente durante os debates.

As nuances dos procedimentos empregados (como a técnica utilizada na
dramatizagdo), além das formas e categorias de andlise, conforme o caso, serdo
detalhadas oportunamente.

2. RESULTADOS

Os resultados aqui apresentados, além de parciais, devem ser considerados
provisorios, necessitando exploragdo mais sistematizada de um trabalho a longo prazo,
mesmo porque a grande maioria dos professores-informantes continua a participar dos
projetos do Nucleo, renovados a cada ano.
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2.1. A dificuldade de assumir o proprio papel

Constatou-se que o papel do professor, tema amplamente debatido ao longo do
ano, era visto inicialmente como dependente de outros fatores que ndo o proprio
professor - seja das condigdes do aluno (intelectuais ou motivacionais, por exemplo),
seja da estrutura social mais ampla. Os professores ndo chegavam a assumir o proprio
papel, apresentando visdo parcial, e mesmo certa auto-negagdo, além de tentarem
omitir-se da responsabilidade que lhes cabe - tudo isso aliado a um sentimento de
culpabilidade frequentemente camuflado.

Exemplos de depoimentos colhidos no inicio do projeto ilustram os tragos acima.
Discutia-se, na ocasiflo, se o papel do professor constituia-se ou ndo em ‘‘ponte’’ entre
o conhecimento ¢ o aluno:

- **O professor ¢ a ponte do rio que cai’’.

- ‘A ponte ndo chega a existir, porque o0 aluno nfo esta a fim’’.

- ““Vocé mostra o caminho, ele quer ir pelos atalhos’’.

- “*O papel do professor ¢ adequar-se s mudangas da sociedade’’.

A andlise de depoimentos solicitados por escrito mostrou que, na maioria das
vezes, 0s professores caracterizavam o seu papel recorrendo a aspectos que lhes sdo
préprioes: ‘‘ensinar os alunos sobre o0 assunto que ele planejou para dar sua aula’’ (as-
pecto técnico-pedagégico),  ‘contribuir para a formagdo do ind-viduo, educar para a
vida’’ (aspecto social), ‘‘ter dominio de sua drea’’ (aspecto profissional) sdo alguns
exemplos. Mas também levantavam muitos outros tragos que ndo sdo absolutamente de
sua competéncia, sendo estes categorizados como nio-préprios. Tais s3o os casos de
‘‘palhago’’, “‘baba’’, ‘‘doutor’’, “‘artista’’ e ‘‘magico’’.

O mesmo tema foi levado a classes de 5* a 8" séries, nas quais os professores
lecionavam. Interessados em ‘‘se ver através dos olhos do aluno’’, os préprios
professores tomaram a iniciativa de perguntar as classes, entre outras coisas, 0 que
consideravam ser o papel do professor.

A andlise qualitativa das respostas dos alunos, realizada pelo Grande Grupo,
trouxe de volta categorias semelhantes as j encontradas entre os professores.

Segundo o critério aspectos préprios, foram obtidas respostas tais como:
“‘precisa ler junto com o aluno, explicar, dar exercicio, corrigir’’ (aspecto técnico-
pedagégico); ‘‘ter responsabilidade pelo futuro do pais’” (aspecto social); ‘‘ndo deixar
o salario influenciar na qualidade do ensino’’ (politico-existencial); ‘‘mandar maus
elementos paraadiretoria’’ (moral); ‘‘que entendam nossos problemas € nfio reprimam
nossos atos’’ (psicoldgico).

Quanto as respostas que sugerem aspectos nilo-proéprios, ilustramos exemplos:

““‘éosegundopai’’; ‘‘serbem humorado’’; ‘‘ndo levar problema de casa paraaescola’’.
Bastante revelador das representagdes e sentimentos dos alunos, muitos acres-
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centaram queixas, reivindicagdes e anseios de mudanga: “‘ele atribui a culpa sé ao
"y, G¢

aluno’’; ‘‘tem que exigir bastante, ser rigoroso’’; *‘ndo mandar decorar questionario’’;
““modificar a aula, levando pra excursdes, usar video’’.

Nota-se, assim, que nem sempre 0 ‘‘professor bonzinho’’ ¢ o preferido: ha que
ser ‘‘legal e enérgico, a0 mesmo tempo’’, como expressou um aluno.

O que importa, contudo, ¢ que o aluno parece ter uma imagem mais ou menos
bem definida de ‘‘ser professor’’, que raramente é conhecida (ou reconhecida) por este.
Um levantamento desse tipo, de facil realizagdo, constitui-se em recurso bastante util
ao professor, contribuindo para a revisio e/ou compreensdo do referencial pedagogico
e ideolégico que sustenta o seu trabalho.

Ao final do projeto, notou-se que os professores revelavam concepgbes € atitudes
mais realistas, ¢ mesmo certo amadurecimento quanto 4 necessidade de assumir o
préprio papel, como mostra a experiéncia relatada a seguir, com o recurso da
dramatizagfo. '

Naquele momento, o grupo abordava a questdo da avaliacfio escolar - especi-
ficamente, o papel das expectativas do professor no rendimento do aluno (*‘profecia
auto-realizadora’’). Solicitou-se, entdo, aos participantes reunidos em pequenos
grupos que criassem e dramatizassem uma situago escolar, utilizando mascaras que
identificassem os diferentes papéis pertinentes a situagfo escolhida. Cada méscara (de
aluno, professor, pai, por exemplo) seria confeccionada pelo préprio ator ¢ a represen-
tagdo deveria traduzir a posigfio do grupo a respeito do tema.

Em clima bastante descontraido, foi surpreendente observar que os atores
conseguiam aceitar pacificamente o fato de que suas expectativas (melhor dizendo, as
do ‘‘personagem-professor’") podem realmente ter efeitos sobre o rendimento do aluno.
Destacaram-se, nitidamente, o aluno marginalizado, mantido & distincia até fisi-
camente - no fundo da sala - (porque ‘“‘relapso’’, ou *‘fez trés vezes a 5* série’’, ou “ndo
faztarefa’’) e os ‘‘preferidos’’, expressa ou veladamente, melhor atendidos (porque ‘¢

o que vai passar de ano’’, ou ‘‘é tdo boazinha’’, a que ‘‘tem o0 caderno em ordem, a me-
lhor aluna da classe™). '

Mais ainda, os professores conseguiram colocar-se da perspectiva do aluno,
chegando a manifestar as dificuldades que este sente comumente ¢ denunciando, de
modo caricatural, alguns comportamentos e personagens prototipicos. Pelas mascaras
e desempenhos, podiam ser identificados com precisdo o aluno ‘‘puxa-saco’’, o
‘‘diabinho da classe’’, 0 “‘apético’’, a ‘‘sabichona’’, o ‘‘burrinho’’, o ‘‘questionador’’
e o “‘japonés-cobra’’. Tais rétulos, uteis talvez ao observador, em nenhum momento
da dramatizaglo foram verbalizados nesses termos pelos professores.

Certos trechos de didlogos sdo bem ilustrativos das representagdes:
- ‘‘Professora, como a senhora ta bonita hoje!”’
- “‘Professora, pode contd piada de portugués? Se perdé esse livrinho, heim?
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Professora, pode arrum4 a borsa pra ir embora?”’

- *‘(Aluno chamado & lousa) Eu n3o vou, ndo entendi! Por que a senhora n3o
explica de novo?”’

- “*(Aula sobre equag¢d0) Eu vou usar isso aonde?’’

As figuras de professor também suscitaram seus rétulos (igualmente ndo
explicitados), sutilmente traduzidos nas mascaras: o preconceituoso ‘‘que-tem-prote-
gidos’’ (méscara montada de perfil, com visdo direcionada geralmente para o ‘‘bom
aluno’’), o ‘‘palhago’’ (identificado na discussdo como o ‘‘artista completo’’, que
desempenha papéis multiplos € concomitantes) € a *‘arrumadinha brega’’ (o protétipo
de 6culos, bem arrumada e com jeito de certinha), entre outros.

Mesmo na auséncia do contexto original, as frases seguintes sdo sintomaticas:
- *‘Chega no final do ano, ela vai passar e vocé fica!’’

- “‘(Professor de Educagdo Fisica chegando atrasado) Eu ja falei que quando
chove nfo tem aula, né? Fazendo fila ai! Cobrir! Quero todo mundo comportado. Tem
pouca bola na escola.’’

- *“Vocé sempre foi uma aluna relapsa!’’
- “‘Bem que falaram que vocé ¢ um pé no saco!”’

Na discussdo final da atividade, diante da questdo dos esteredtipos e do fato de
que muitos retiravam a mascara para falar, as obscrvagdes pertinentes de duas
professoras: |

- ““Todas as mascaras foram rotuladas e a gente teria que assumir a mascara. E
o que se fez foi cada um se distanciar dos rétulos.’”

- *“S6 apareceu 0 mau professor. Por que ninguém descreveu o bom professor,
aquele que vai 14, junto do aluno, tentando mais com ele? Ninguém representou o
professor que se dedicava ao aluno apético, o que se interessava por alunos-proble-

L ]

ma...

Também ao final do projeto, por ocasido do debate sobre o tema motivagio em
sala de aula, notou-se que, do levantamento das condigdes motivadoras, rcalizado em
painel pelos professores, sobressaia-se a preocupagio com a préopria responsabilidade
quanto 4 condugdo e as consequéncias do processo de ensino, inicialmente nfo
observada. Essa mudanga revelou-se, por exemplo, através do rol defatores motivadores
(consentido por todos), entre os quais foram apontados a pessoa do professor (sua
disposi¢do para o ensino, o prazer ou desprazer com o trabalho), o assunto tratado em
aula (uns dificeis, outros ‘‘chatos’’), a dinamicidade da aula (mondtona ou atrativa)
¢ o interesse demonstrado pelo professor por cada um de seus alunos.

Apesar da resisténcia de alguns em assumir o préprio papel, ficou claro que
quase todas as condigdes motivadoras arroladas pelo grupo eram relativas ao seu
trabalho e sdo de sua responsabilidade.
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2.2. A “mudanga equilibrada’

As concepgles e atitudes dos professores relativamente ao ensino tradicional e
a mudanga no ensino foram investigadas mediante aplicagdo da técnica das palvras-
chave, ao final do projeto, tomando-se separadamente as duas expressdes.

Quanto a ensino tradicional, a analise de contetido centrou-se na visio
valorativa de cada professor a respeito, chegando-se a 04 categorias distintas, de que
sdo dados exemplos:

. Vis#o negativa - ‘‘Todas as outras formas de atividade que fogem do giz, lousa
e saliva tém dado melhor resultado. O ensino tradicional nfo leva em conta a
criatividade do aluno’’.

. Visdo positiva - *‘Dava mais resultado. O professor obtinha mais retorno de seus
alunos’’. :

. Visfio equilibrada - ‘E necessario ser repensado, para dai propormos mudangas.
Pesar os prés e contras, buscar alternativas’’

. Visfo indefinida - ‘‘A repeti¢do de quando éramos alunos. Hoje, imitamos
nossos professores usando-os como molde’’ | '

Para a expressio mudanga no ensino, a analise das respostas obedeceu a dois
critérios: o valor (positivo/negativo) da perspectiva de cada um frente 4 mudanga e
o agente que pode viabiliza-la. Casos ndo identificados foram categorizados como
indefinidos. Os exemplos abaixo ilustram os dois critérios de anélise.

. Perspectiva positiva/professor como agente - * ‘Precisaria comegar pelo profes-
sor. Achar que ndo da certo e ndo investir ¢ cdmodo’’.

. Perspectiva positiva/professor ¢ agentes escolares - *“Sé ira dar resultados
quando houver integragdo de todos ligados 4 educagdo e, principalmente, a vontade e
luta do professor’’.

. Perspectiva positiva/professor € agentes extra-escolares - ‘‘Deveria comegar
desde as cabegas que controlam nosso Estado e também as cabegas dos professores, para
se conseguir algo’’.

. Perspectiva neg'ltlva/agente indefinido - *“Seria al go muito bom, mas um tanto
sonhador. Duvido que isso ocorra’’

Os dados, obtidos de 24 mforma ntes?, estdo apresentados nas Figuras 1 (vis6es
do ensino tradicional), 2 (perspectivas de mudanga no ensino) ¢ 3 (agentes de
mudanga), em frequéncias porcentuais.

2 Néo constam dados dos professores universitarios.
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FIGURA 1. Visdes do Ensino Tradicional

VISOES
VALORATIVAS
DO ENSINO
TRADICIONAL

VISAO POSITIVA NEGATIVA EQUILIB. INDEF. TOTAL

% 12,5% 25,0% 50,0% 12,5% 100,0%

FIGURA 2. Perspectivas de Mudanga no Ensino

EXPECTA-
TIVAS DE
MUDANCA
NO ENSINO

EXPECTATIVA POSITIVA  NEGATIVA INDEFINIDA TOTAL

% 91,7% 4.2% 42%  100,0%

1 2 3

FIGURA 3. Agentes de Mudan¢a no Ensino

AGENTES
DE
MUDANCA
NO ENSINO

AGENTE PROF/AG.ESC. PROF/AG.EXTRA INDEFINIDO TOTAL

% 70,8% 12,5% 16,7%  100,0%

1 2 3
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Observa-se, pela Figura 1, que a visdo equilibrada de ensino tradicional é a mais
frequente no grupo (50%). Mas boa parte (25%) considera nada existir de aproveitavel
nesse modelo de ensino.

Nas discussdes a respeito, realizadas em outra ocasifo, a maioria dos participan-
tes discordara dos tragos basicos da Pedagogia Tradicional, tais como a énfase no
verbalismo ¢ na reprodugio de conhecimentos dados ‘‘prontos’’, as concepgbes de
passividade do aluno, de aprendizagem como aquisi¢do de modelos e de educagio
enquanto produto (Cf. MIZUKAMI, 1986). Mas a maioria também concordara que era
esse o0 padrdo de ensino presente em nossas escolas, do qual o grupo nfo escapava. E
buscava a mudanga. ‘

A perspectiva de mudanga revelou-se, no caso, de forma predominantemente
positiva, como mostram os dados da Figura 2: 91,7% dos informantes concebem a
mudanga no ensino como algo vidvel, possivel de concretizar-se. Dentre estes, mais de
70% consideram-na como de responsabilidade do professor e/ou de outros agentes
escolares (Figura 3). Bem poucos condicionam a mudanga a atuagdo de agentes extra-
escolares e, quando o fazem, logo complementam com a figura do professor. Apenas
01, dos 24 informantes, apresenta expectativa negativa a respeito.

Vale mais pensar, no entanto, com o espirito da maioria: mudanga no ensino ‘‘¢

o0 que nds estamos tentando fazer aqui. O que for possivel e depender de nés, deve ser
feito’.

3. DISCUSSAO E CONCLUSOES

Os resultados obtidos, embora provisorios, ressaltam algumas conquistas que
merecem ser comentadas.

A socializagdo dos problemas e dificuldades enfrentadas pelos professores no
cotidiano escolar, bem como a explicitagdo de suas concepgdes e atitudes diante de
temas educacionais relevantes, parecem ter sido fatores importantes para, de um lado,
diminuir a ansiedade sentida ¢, de outro, scnsibiliza-los para situar claramente o espago
proprio de sua atuagio. |

Mas a simples troca de idéias e experiéncias, uteis como ponto de partida, ndo
basta para gerar alteragdes de peso a nivel tanto ideoldgico quanto pedagogico, sob pena
de se recair na circularidade e no desgaste.

O estudo de textos cientificos - habito raro entre professores - € a discussio e
reflexdo conjunta dos referenciais da pratica pedagoégica, aos poucos revelados,
conduziram os professores a tentar apropriar-se do seu espago € assumir o papel que
lhes cabe, redefinindo-o € até mesmo buscando, por iniciativa prépria, conhecer a
contrapartida da perspectiva do aluno, que, afinal, ndo se revelou tdo diferente assim.
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A visdo muitas vezes dicotomizada e maniqueista do professor acerca do aluno
(h4 os ‘‘fortes’’ e os ‘‘fracos’’, os ‘‘bons’’ e os ‘‘maus’’ alunos), a relagdo assimétrica
professor-aluno, submetida 4 rotina institucionalizada (Cf. DAVIS, SILVA &
ESPOSITO, 1989), as classicas explicagdes do fracasso escolar - baixo QI, imaturi-
dade, ‘‘caréncia afetiva’’, etc. (Cf. BRANDAO, BAETA & ROCHA, 1983; PENIN,
1989) - sdo sinais ideoldgicos que, seguramente, contribuem para uma consciéncia
distorcida da prépria atuagdo, impedindo o professor de investir plenamente em seu
papel.

Outro trago ideolégico manifesto no trabalho docente refere-se as expectativas
do professor quanto ao rendimento do aluno. Muitas pesquisas a respeito apontam o
efeito negativo de certas expectativas®. Apesar de delicado, ja que pode acirrar o velho
sentimento de culpabilidade do professor, o tema foi tratado no projeto de forma clara
e honesta, recorrendo-se a discussdo de um texto dirigido a professores (TAPAJOS,
1987) e a técnica de dramatizagdo com mascaras.

Como salientado, o grupo conseguiu representar, de modo bastante nitido - e
consciente -, comportamentos ¢ atitudes preconcebidas com relagio ao aluno, chegando
a aceitar o fato de que suas expectativas realmente podem concretizar-se. Embora ain-
da com uma ponta de resisténcia (denunciada por muitos que retiravam a mascara antes
de falar), as posigdes dos atores revelaram certo grau de amadurecimento quanto
prépria responsabilidade, a ponto de chegarem a caricaturas de figuras prototipicas do
professor. Mais que isto, os professores conseguiram posicionar-se da perspectiva do
aluno, transmitindo as dificuldades, comporta-mentos, verbalizagdes e atitudes criticas
mais comuns entre estudantes.

Resultados igualmente significativos sio os relativos a visdo de ensino tradici-
onal ¢ 4 perspectiva de sua alteragdo.

E comum encontrar-se, no trabalho docente, defasagem mais ou menos profun-
da entre o real ¢ o desejavel, entre o efetivado ¢ o propagado (CHAKUR, 1989). Os
autores costumam traduzir essa defasagem em termos de descompasso entre teoria ¢
pratica (Cf. PENIN, 1989). Quando tém oportunidade, os professores chegam mesmo
a demonstrar preferéncia por certas teorias, mas agem de modo totalmente diverso na
pratica (MIZUKAMI, 1986).

No caso, porém, dos professores dcsta pesquisa, eles parecem ter plena
consciéncia de que atuam obedecendo ao modelo tradicional de ensino, consciéncia que
talvez seja fungdo do processo que desenvolveram, de socializagdo de experiéncias.
Certos depoimentos sdo significativos a este respeito:

3 Na verdade, o estudo bibliografico bastante abrangente de RASCHE & KUDE (1986) recomenda
certos cuidados na interpretagéo do fenomeno da profecia auto-realizadora: ha evidéncia de que a
expectativa do professor “néo enviesa o desempenho do aluno”, mas "o mantém em niveis
indesejaveis”. Outro aspecto do problema é que o aluno procura desempenhar-se segundo sua auto-
imagem e, si-multaneamente, corresponder as expectativas do professor, mesmo se negativas.
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- ““Tem certas disciplinas que, por mais que vocé tente colorir, vocé nio vai sair
daquele tradicional.”’

- *“Apesar de conteidos novos, os métodos sdo arcdicos.”’
- “E lousa, giz, saliva, livro - falar e escutar.”

Por outro lado, hé evidéncia de que o professorado ndo dispde de repertdrio para
agir diferentemente do tradicional (DIAS DA SILVA & CHAKUR, 1990). E, como
ficou claro, embora reconhegam que este modelo apresenta defici€ncias e falhas a nivel
teérico, os professores ndo chegam a negi-lo totalmente, talvez em fungdo das
exigéncias da rotina diaria, que vém se refletindo na experiéncia profissional de cada
um. Dai, entdo, a ‘‘visdo equilibrada’’ quanto ao ensino tradicional. '

Mas ndo por isso deve-se inferir aexisténcia de perspectiva negativa de alteragio
dessa pratica entre os professores. Como visto, a grande maioria considera-a vidvel,
como também é grande a proporgdo dos que apontam a si préprios como os principais
agentes de mudanga.

Aquela vis3o equilibrada e a perspectiva positiva de mudanga ndo bastam,
porém, para que se chegue a experimentar alternativas em sala de aula que fujam das
““ligdes’’ diarias, do verbalismo e da exigéncia de reprodugdes sem sentido: ha que se
rever os fundamentos do trabalho docente.

PIAGET (1976), que ndo era educador, hd mais de 30 anos atras ja afirmava que
‘O drama da pedagogia, como, alids, o da medicina ¢ de outros ramos mais que
compartilham, a0 mesmo tempo, da arte e da ciéncia, ¢ de fato, o de que os melhores
métodos s3o os mais dificeis: ndo se pode utilizar um método socratico sem ter
adquirido, previamente, algumas qualidades de SOCRATES, a comecar por certo
respeito a inteligéncia em formagdo.’” (p. 75).

E, portanto, tarefa urgente do professor buscar compreender os pressupostos
que fundamentam sua agfio, revé-los ¢ reconstrui-los em novas bases.

Vale lembrar PIAGET mais uma vez, com a conclusdo a que chegou esse grande
pensador que se dedicou a vida inteira a desvendar os ‘‘mistérios do pensamento’’
““fazer ¢ compreender em ag¢fio uma dada situagdo em grau suficiente para atingir os
fins propostos, € compreender é conseguir dominar, em pensamento, as mesmas
situagdes até poder resolver os problemas por elas levantados, em relagio ao porqué
e ao como das liga¢des constatadas e, por outro lado, utilizadas na ag¢do.”” (PIAGET,
1978, P. 175, grifos apestos). Em suma, compreender ‘“consiste em isolar a razdo das
coisas, enquanto fazer ¢ somente utiliza-las com sucesso, o0 que €, certamente, uma
condi¢do preliminar da compreensdo, mas que esta ultrapassa, visto que atinge um
saber que precede a agdo e pode abster-se dela.’” (Op. Cit., p. 179).

- A psicologia, alias, ja demonstrou suficientemente que boa parte das condutas
humanas, como também seus mecanismos internos, permanece inconsciente, sendo
necessario o concurso da tomada de consciéncia que, por sua vez, aplicada aquelas
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condutas, torna-se capaz de modifica-las.

N3o se reduzindo a um *‘processo de iluminagdo’’, mas consistindo, ao invés,
de uma passagem da a¢do ou da ‘ ‘consciéncia elementar’’ ou imediata* A representacdo
conceituada, a tomada de consciéncia constitui-se em verdadeira construgdo, compor-
tando a escolha deliberada de novos meios em fungio dos objetivos propos-tos.

Assim sendo, pode-se perceber qudo dificil se torna aplicar esse processo ao
trabalho docente, submetido como € as vicissitudes do cotidiano e as ‘ ‘razdes de outras
consciéncias’’. Dai a tendéncia comum entre os professores de rejeitar ou negligenciar
aspectos de sua ago ou da situagdo total que ‘‘nfo se encaixam’’ em sua compreensio
habitual, porque contradizem suas representagdes € concepgdes a respeito - 0 que
favorece deformacgdes de todo tipo.

Mas permanecendo aqueles aspectos como potencialmente perturbadores no
fazer docente, chegard um momento em que sua pres-30 exigira a superagdo do
‘‘recalcamento cognitivo’’ ai presente ¢, portanto, a passagem da consciéncia elemen-
tar da pratica a revisio, (re)construgio ¢ dominio dos seus pressupostos.

’

E, pois, nesse sentido que se pretende caminhar, partindo das conquistas até aqui
obtidas, julgadas ainda parciais.

Por fim, € necessario salientar outros frutos do presente trabalho, que tem se
refletido em varias esferas.

No ambito da universidade, o trabalho tem contribuido para a atualizagdo
constante dos professores universitarios participantes, repercutindo, em consequéncia,
na formagio dos alunos: os conteudos sdo melhor contextualizados em aula, ha
utilizagdo de exemplos concretos ¢ maior compreensdo da vida escolar.

A oportunidade de um estagio universitario ndo regular também contribui mais
dirctamente para a formag¢do de licenciandos, que adquirem conhecimento mais
proximo da realidade com que vdo lidar, em fungio da estreita convivéncia com
profissionais ja atuantes.

Do ponto de vista dos professores de 1° grau participantes do projeto, o trabalho
pode ter oferecido miltiplas e variadas formas de contribuic¢do. Pelos depoimentos,
comportamentos ¢ atitudes observados, parecem ter adquirido visdo mais realista e
consciente relativamente ao aluno e as suas dificuldades, certo amadurecimento quanto
a necessidade de assumir a identidade profissional € maior conhecimento da pratica que
efetivam, mas também de alternativas para muda-la. Mais importante, parecem ter
adquirido certo grau de autonomia no desenvolvimento dessa pratica € no desempenho
do préprio papel.

4 PIAGET (1978) define consciéncia elementar como aquela ligada a dados imediatamente percebi-
dos e aos resultados da agéao enquanto éxito ou fracasso.
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Especificamente quanto a atuagio pedagdgica, ha sinais de ter havido mudangas
significativas, embora ndo se possa, evidentemente, generalizar. Para uns, foi visivel
a mudanga na relagdo professor-aluno em sala de aula; para outros, a socializa¢do das
dificuldades ¢ a troca de experiéncias redundaram em alteragdo na rotina das aulas ¢
no tratamento autdbnomo dos problemas; outros, ainda, enveredaram pela experimen-
tagdo de procedimentos alternativos ao tradicional e de proposta de atividades
‘‘diferentes’’ aos alunos.

Uma experiéncia desse tipo mostra, enfim, que é possivel superar certas
limitagdes do cotidiano escolar, partindo de condigdes reais, presentes no dia-a-dia do
professor. Afinal, como afirma PENIN (1989, p. 120), “‘o cotidiano, apesar de
programado, ¢ também o nascedouro de mudangas sociais’’. Mas ‘‘s6 pode ser com-
preendido se seus participantes se tornarem sujeitos ativos e conscientes da sua situagio
de agentes da histéria, se entenderem a manipulagdo da qual s3o sujeitos no seio da
programagio mode-na; enfim, se desejarem conhecer seu cotidiano e suas experién-cias
cotidianas.”” (Op. Cit., p. 160).
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ABSTRACT

The paper reports an experience, part of one more extensive Project, intending
to lead First Grade teachers to a reasoning about the groundwork of their own practice
and to make them sensitive to a change. The work was developed in weekly meetings
by means of debates, panels, dramatization, research about pupils’ data and application
of the key-words technique. The results show advances in the teacher’s consciousness
about his own role and acting pressupositions and also one balanced view about the
traditional teaching model and one positive perspective leading to its change. The
conclusions point out to the teacher’s constant need of reviewing his acting groundwork

and of trying to surpass the mere doing of his practice, and looking forward to its
comprehension.
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