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Introdugao:

0 que é psicopedagogia experimentai? Como pxemce apli-
cd-la @ formagao de professores?

O termo psicopedagogia & fregllentemente utilizade nas
salas de aula, nas reunioes ce professores, ncs trabalhoses-
colares, nas dissertagCec de mestrado e teses de dcutﬁrado,
mas a amplitude deste conceito suscita ainda muitas in-
terpretagOes e delimitagOes por parte des estudicscs.

Se o termo psicopedagogia deixa margens quanto ao seu

]
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sentido proprio, por outro lado, a palavra experimental

.

é menos utilizada em situagles que necessitam de unz andlise

conceitual.
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A complexidade destes termos se torna ainda mais evi-
dente quando se fala do processo de formacdo e professorescom
base nos principios desta disciplina.

Aqui, ndo temos a inteng3ao de esgotar o assunto, pois,
conscientemente ainda estamos na fase embrionaria deste estu-
do.

llosso objetivo &, numa tentativa de interpretagdo, ana-
lisar primeiramente o conceito de psicopedagogia experimental
e determinar as suas caracteristicas no dominio do ensino e da
pesquisa. Num segundo tempo, nosso objetivo & mais pretensioso
porgue, com base na analise dos conceitos previamente estuda-
dos, apresentaremos, em linhas gerais, uma pesquisa de psicope-
dagocia experimental aplicada a4 formagcio de professores. Em re-
sumo, 2ste trabalho se apdia em nossa tese de doutoramento em

Ciencias da Educaq50.3

1 - Prireira parte. Anzlise de concelitos.

1.1, - C que & psicopedagogia?

De uma forma muito restrita, ingénua e ousada, podemos
dizer gque a psicopedaéoqia € a disciplina que estuda, reorga-
niza, aplica e interpreta dados da psicologia, em situagdes pe-

dagdgicas. Resta-nos, entretanto saber:

a) gue dados da psicologia?

b) que tirvo de psicologia: educacional, do desen-
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volvirento, cu psicolegia geral?

c) em gue situagces pedacdgicas?
d) a quem se aplicam estes dados?
e) para que se os aplica?

As respostas a estas questoes exiciriam um estude muito
extenso e profundo, e, provavelmente, nao satisfariam a todas
as indagagdes particulares. Entretanto, poderiamos, na tenta-
tiva de auxilio, dizer que os dados da psicolegia se bhaseia-
nos comportamentos dos individuos (alunos, professores, orien-
tadores) ou nas relacoes cdo professor e dos alunces com o meic,
os objetivos, o conteldo e as técnicas ¢ ensino.

Baseada no comportamento pedaglgico, a psicopedacogia

se apoia tanto na psicologia educacional, como na psicologia

da aprendizagem e na psicolcgia do desenvolvimente, dependende
dos objetivos de cacda situagao de estudo. Para determinazr c s=u
campo, dominio e limitag3ao, & necessirio adiantarmos o estudc
dos conceitos. Segundo Antoine Leon (1971) "a psdicepedagcesica

dificifmente se fecha numa forrmula sdimples, unifateral’

Para este mesmo autor, a psicopedagogia tem como cbjetive uma

n
-

rede de relagoes entre o professor, alunos, grupcs, cbietivo
contelldo, técnicas, situagoes de ensino e aprendizagenm.

Paul Foulguié (1971) ressalta gque

a peicopadegogia cu sis peda-
gogica € o estudo cag relaprea ew:ve
eptidocs cu dispceipics reicologicas
da cxrioga e a -_:*-.'v'::b::ie >z dagagicn.
para deterinar:

1 as condigoes pgjicoldgi-
cas do succese we Zonmindo pedagsdwicd
ou escolan;
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2 a transformagao do paiquis-
mo pela apzo pedagogica”. (6:390)
Este autor nos permite interpretar o conceito de psico-
pedagogia dentro das relagdes entre os aspectos psicoldgicos
(internos) e o compo-tamento (externo) dos individucs ou do
grupo. Assim, um comportamento pedagdgico nao pode ser anali-
sado sem o apoio ou fundamentagao psicoldgica.
Pobert Lafon (1973) vai mais longe e considera a psi=-
copedacongia médico-social como
wna sintese simplificada doe multi-
ploe conhecimenios paicologicoe,
medicos, sortologisos, juridicos @
eriminologicos noe seus acpectoas
dnanicos, aolicadoe a totalidade

Yio—reico-social que conatitul todo
o ser ‘nemano. (9-3701)

Na sala de aula, os individuos, como seres humanos uni-
cos, apresentam comportamentos cujas causas ultrapassam os co-
nhecimentos deos professores, mas icnori-los, simplesmente, nao
seria uma boa solusao. Tm cada comporizmento existe uma cama de
fatores gue interfere positiva ou negativamente no processo de

dai que surcem as pesquisas em psicopedagogia.

LA

ensino.

1.2. 0 que ¢ psicopedagogia experimental?

O termo experimental delimita o campo de estudo da psi-
copedagecia. A principio, vale ressaltar que nao existe psi-
coredagogia experimental sem pesguisa experimental. Em outras
palavras, toda atividade psicopedagdogica (experimental) se fun-
damenta nos vorinciplos tedricos e praticos da pesguisa expe-
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Se a psicopedagogia oferece ura abertura nmuitcawla acs
pedagogos e psicdlogos, a osicopedagcgia experimental, por sua
vez, apresenta caracteristicas peculiares. Assim, o termo ex-

pPérimental supoe também as suas limitagoces.

1l = Fala-se de experiéncias guando estudamos ou re-
latamos atividades pecdagdgicas (as experiéncias de
um velho professor). Neste caso, experiéncia € sind-

nimo de vivéncia, de ccorréncias, etc...

2 - No segundo caso, a experiéncia & mais cientifi-
ca porque organiza um processo de estudo gue contre-
la o ato ou os comportamentos de individuos em si-
tuagoes psicopedagbgicas. Neste caso, a experién-
cia se relaciona com ensaio, acao controlada, chser=-
vagao e sistematizacao. Abandonamos agqui © nrireiro
enfoque (experiéncia como vivéncia) e cuidaremos e~
nas do segundo, porgue & neste tipoc de experiércia

que a psiccpedagogia exverimental se aondia.

A psicopedagogia experimental € baseada em fundaventos
¥ilgorosos que a caracterizam. Assim, toda ativicdade exverimen-

€al se organiza em torno de cinco aspectos basicos:

1 - A existéncia de um problema claramente definido

e delimitado.
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2 - A formulagdo de hipStese ou dz hipdteses que
sustentam a verificagao (operacional) dos comporta-

mentos a observar

3 - A observagao e controle das ocorréncias ne pro-

cesso de experimentagao.

4 - O registro destas ocorréncias.
5 = A andlise e interpretagdo das ocorréncias co=
dificadas.

Estes aspectos nos permitem afirmar que toda pesquisa
psicopedagdgica experimental se caracteriza pela existéncia e
controle da ou das varidveis independentem provoecadas em fun-
¢ao da variavel dependente.

As variidveis provocadas sio dinfimicas porgque promovem
modificagao no comportamento dos individuos ou dos grupos. A
introdugzo de uma técnica de ensino para modifiecar © compor=-
tamento dos alunos & um exemplo de varfavel provocada. Se a
varidvel provocada é dindmica, a varfavel invocada & passiva.
Uma variavel €& invocada (passiva) quando ela existe (sexo, Ida-
de, cor, altura, peso, condicoes socio-economicas, nfvel de sscolaridade,
etc...) no processo, mas que nac foi al inmserida com a inten-
¢30 de provocar certas alteracgoes no processo experimental.

Neste caso, toda experiéncia (agao) @ revestlda da uma ou

de um conjunto de variaveis provocadas.
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Se a psicopedagogia experimental apresenta alguns in-
convenientes (limitada a determinados sujeitecs e situagces,
exigindo um acompanhamento e controle rigorosos das variaveis
experimentais e parasitas), rpor cutro lado, =2la se anoia =92
evidéncia comportamental claramente registrada no dez>orycr Zar
experiéncias. Baseada no propodsite de buscar, registrar e in-
terpretar agquilo que ela se propdos verificar, a psiconedacocia
experimental ndo parte de suposigoes generalizadas (eu acho
que...), mas de um corpo preciso de critérios que determin c
grau ou categoria de cada compcrtamentc que se pretende estu-
dar. De outra parte, a psicopedagogia experimental (sozinha) &
insuficiente. Qualguer trabalho desta natureza deve se amnarar
na psicologia, na pedagogia, na estatistica, na dialética, na
docimologia, etc.

Os defensores da pedagogia criativa, humanistica e 1li-
beral condenam a priori a pedagogia experimental pelc fato de

ser fechada, baseada em controle, em nimeros, em t3buas de re-

i

sultados, em hipbteses cperacionalizadas, em grupos testemu-

nhas, etc. Tais declaragoes sao ingénuas porgue:

1l m Nenhuma exveriéncia psicopedagdgica se fecha enm
si mesma.
2 - Sem a interpretacao, reflexao e julgamento, nio

podemos realizar um trabalho excerimental. Os nire-
ros, apesar de estabelecerem um critério guantitati-
vo, nac apresentam valor algum, se nao forem inter-

pretados & luz de uma reflex@o critica, humana.
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Pecado maior & se falar de Ciéncias da Educagao combase
em suposigoes exclusivamente subjetivas, por vezes incoerentes
ocas e desprovidas de qualquer confianca cientifica. > mui to
facil declararmo-nos bons professores e pesquisadores, toman-
do-se como unico critério a nossa opiniao pessoal. Talvez uma
pesquisa exverimental, bem organizada, bem sistematizacda pudes-
se nos ajudar a descobrir asvectos gue nao gostariamos que fos-
sem constatados. Na realidade, nés tememos conhecer a verdade
sobre nds mesmos, e, o controle criterioso de nossas ativida-
des, pode nos expor a situacdes indesejdveis, mas Qteis ao nos-
so conhecimento. Porcher (1974) diz que nao sao poucos 0S Dro-
fessores que se utilizam do "f{lain nEdagogique"}ﬁ e, por ou-
tro lado, dizem trabalhar no dominio das ciéncias da educagao.
Vale ressaltar que nao sao as experiéncias, os nimeros, as hi-
pdteses operacionalmente formuladas, as variaveils controladas
e nem as tabuas estatisticas que caracterizam a educagao como
ciéncia, mas & preciso se admitir também que estes meios podem
nos auxiliar, ao lado de outros aspectos, a realizar um traba-
lhc mais coerente, mais preciso, mais proximo de uma realidade
cientifica. A psicopedagogia experimental se apdia e promove a
interdisciplinaridade. Assim, ela oroclama um trabalho de equi-
pe (médicos, psicdlogos, pedagcgos, estatisticos, etc.) para
constituir um cormo mais coeso frente a um nroblema educativo.

Cs preconceitos citados por aqueles que¢ desconhecem es-
te tipo de trabalho nao sao poucos. Muitos afirmam gque a pes-
gquisa exverimental utiliza-se ce ccbaias para testar ou compa-
rar diferentes tioos de ensino. O mandamento n? 1 da psicope-

dagooia experimental condena veementemente este tipo de pro-
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cedimento. Experimentar vedagocicamente nao Sifnifica trasay
os individuos como ratcs ercarcerados e contIClades sob o efei-
to de um tratamento. Significa, sim, dar uma atenggo esoecial,

controlada, humana, aos comportamentos cde caC2 um dentro de -

processo rigoroso de estudos. Assim, a osicovedagogia exner:i-

H

mental se baseia nao na inovegcic, no sentidoc Te€stritn dn tewa
mo, mas na busca de métcdos, procedimentos e t€cnicas gque =za-
cilitem, concretizem e melhorem o trabalho eduCatiyg.

Vocé ja pensou, por exemplo, em descobdrir um métode—=is

eficiente para o estudo da agquisigac da linguaSem, da correcio

alunos? E dal que pode surgir um problema de Pesquisa fundaca
nas caracteristicas da vsicopedagogia experimenta],

Entretanto € preciso gue o pesguisadoY €nm rsicen:

e
1
(37

a

13

gla experimental conheca cs principios tedricOs que orienta~ o
seu trabalho. £ um erro muito grave e perigo0S0 empreerdermes
uma pesquisa experimental sem conhecermos a fundec os Brinel-
pios tedricos gue a orientam. Jean Simon (1972) resume cgea-
principios em cinco pontos basicos:

1 - "A pedagogia experimental é Tndependents Zog o0

visgados pela pedagagia*.(19=2?)

Neste caso, o autor salienta que a »eCf2%00ia exmeriran-

- T

tal, apesar de ser indevendente dos fins da Pedacogia, or

0
Q
"

estudar as razces pelas quais estes fins foram ocu n3c atingi-

dos. Preocupada em estudar o que ocorre e n20 com o gque wvade-

ria ter sido feito, este tipo de pesquisa pro2Ge 3 pedagocia

r

@ecisoes gue poderao ser tcmadas, mas durant@ C sey nrocese
3 esso,

@la se volta para o estudo do real, sem coracao, sem sentimdntes .

: . L] = s 2 et
tdnrnr. Cuririba, 1(11333—34_ set,/dez., 1981, 2
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2 - "4 pedagogia exverimental operc no dominio do
(19:28)

menguravel”.

Para controlar as varidveis independentes, a pesquisa
excerimental busca apoio na estatistica que pode lhe indicar
o nivel de signific@ncia desta variidvel em fung¢do da varidvel

cdependente.

3 - "Corolirio: operando ne dominio do mensurdvel,

a pedagogia experimental se preocupa do rendimen-

la
to”'(19:3d)
Neste caso, apoiada numa variavel independente provo-

cada, a pesquisa experimental verifica o progresso e o produ-
to face aos efeitos da variavel experimento. Assim, se apds a
realizacdo de um certo experimento (aplicacao de um método pe-
dagdgico, por exemplo) os individuos apresentarem o mesmo com-
portamento (invaridncia) inicial (pré-teste), significa que a
variavel provocada método de ensino nao produziu nenhum efei-
to sobre a variavel comportamento. Por outro lado, a modifi-
cagdo deste comportamento (varidncia) pode ser atribuida aos

efeitos da variavel experimento.

g - "A vedagogia experimental nao tem somente por

L%

cbjeto o controle, mas a melhoria dae técnicas, dos

programag, doe métodos pedagogicos”. (19:36)

Se a pedagogia experimental & independente dos fins vi-

sadcs pela pedageogia, por outro lado. ela oferece alternati-
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Vas que possibilitam melhores meios para o atincimento cdeste

fins.

Binet e Belot, citados por Jean Simon (cp. cit.), rea-
lizaram uma pesquisa scbre o efeito da soletrac3o nc- =~ocul-
tados da ortografia. A pedacogia moderna, por exemplo, conde-
na este tivo de método (soletracac), entretantc‘é bem saber
gue os alunos que soletram (ca-der-no) tém mais facilicdade do
escrever corretamente esta palavra.

Em calculo, vor exemplo, foi constatado que os aluncs
gue raciocinam em voz alta ccmpreendem melhor que agueles cue
pensam em siléncio. Nao apresentamos agui uma receita,ras uma
hipotese que podera ser testada pelos professores de nmatena-
tica.

NOs tentamos, nas paginas precedentes, oonceituzr e enre-

sentar as limitacdes e vantagens da psicopedaccgia experimen-

tal no dominio do ensino e da pesquisa. Ressaltamos gue esta
disciplina, pcr apresentar caracteristicas proprias, g na maio-

ria das vezes, desprezada pelos educadores justamento nelec fa-
to de trabalhar com elementcs preciscs e operacionais, na bus-
ca de resultados que facilitam a compreens2o de fatores 7ue
sdo quotidianos na vida pedagdgica. Entretanto, vale assina-
lar que gualquer atividade neste dominio exige um grau elewva-
do de comoreensao e maturidade, e, improvisagdes anressadas
podem niao somente gerar ilusoes falsas, como, peor outro lado,
provecar distiirbios gravissimos na relagao educador-educandc.
Apoiada em outras disciplinas, enfatizamos que a psicopedago-

gla experimental & um instrumento valiosissimo gue se funta =
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real e busca verdades que sac independentes de nosso querer
oessoal. Trabalhando em trés grandes setores de interacao (o
aluno = os conhecimentos, o aluno e os métodos, o aluno e os
mestres) esta disciplina tem por finico objeto o aperfeiqoamento
da pecagogia a fim de que ela seja mais adaptada aos educan-

dos.,

I - Segunda parte: A formagao de professores apoiada na

psicopedagogia experimental.

NOs vimos nas paginas precedentes que a psicopedagogia
experimental € uma disciplina dindmica que provoca modifica-
coes dentro de um procasso e que busca dados gue sao analisa-
dos & luz de um conjunto de critérios oneracionalizados em
fung@> das hiplteses gue orientam este dispositivo. £ dentro
deste processo de modificagzo e de buscas constantes de me-
lhores alternativas para o ensino que a formacac de professo-
res se apCia e se proraga. Nao podemos negar aque as caracte-
risticas d= um bom professor s3o inerentes a pessoca € que O

-

cm e a principal alavanca que impulsiona este individuc aser

o))

um profissional mais ajustade ao seu ensino e 3 aprendizagem
dos alunos. Entretanto, seria o dom a Gnica variavel que dis-
tingue ¢ bem professor (dotado de caracteristicas vocacionais)
daguele gue se esforgca, mas @ carente desta forcga intrinseca?
£ claro que nio!

No processo de formagao de professores podemos consi-
Zderar uma trilccia constituida pelos fatores: saber, saber-

ser e saber-fazer. Neste caso, o dom nao ¢ a tnica forga. Ques-

- T
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tionar, negar, criticar, afirmar, modificar-se e modificar a
propria modificacdo s3o aspectos indispensaveis & formaczo &
cente. Para isto, trés outrcs fatores interferem no saker, no
saber-ser e no saber-fazer: a pessoa (individuo), a formagac
(processo) e a profissionalizagao (produto da formaczo! criam
no interior deste processo dialético um clima dinadmice guernac
se justifica se ndoc se apdia na busca da prépria modificartic
progressiva, continua, constestadora, ajustadora. £ dai gque
surge © grande casamento entre a psicopedagogia xperinental

e a formacao docente. Formar nao € fornecer receitas prontas,

-

I
vt}

ot

mi

}-—l

nem dar regras fechadas, nem curar pela nilul

acrosa, el
tornar ddceis os individuos revoltados. N3o & criar um clinma
divino na alma dos que enfrentam peraltas. £ muito mais gque
isso. £ buscar constantemente meios adequados a cada situagio
particular de ensino. Nac & encontrar respostas a todos cspro-

blemas, mas sim a luta para descobrir os problemas que afetan

a busca de melhores respostas. Para Lhotellier (1974) a

o~ ~ -4 -
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£ dentro deste conceito que nds encaramos a formacao de mes-
tres no processo de pesquisa em psicopedagcgia experimental.
Questionar, negar, afirmar, considerando-se o indiviIduc, asi-
tuagao e as suas relacdes com a profissao, significa criar

conflitos e contradigdes aque geram modificacoes continuc: e~

- e — =
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busca de respostas mais apropriada a situacao Ae ensino. Nes-
ta investigagac constante de modificagdes e adaptagoes, o for-
mando naoc pcde ser a copia do formador, nem a reprodugao de
modelos de professores experientes.

A formagac & uma obra aberta e nao um sistema fecha-
do, nzo € a imposicao do saber unilateral (do formador para o
formande) cue pretende reproduzir esteredtipos em diferentes
perscnalidalses. Como processo aberto, a formacao vai de en-
contro & critica, ad descoberta continua, a adaptacao. Neste
processo de modificacao e de adaptacao, o formando promcve o
izvenir»"” (vir a ser) face ds suas dificuldades e poten-
cialicdades. Desta forma, o didlogo € a base central do ato pe-
dagdgico e o ensino nao pode ser definido pela transmissao do
conhecimento, mas pelo intercambio de experiéncias entre os
sujeitos do orocesso. Assim, toda acao pedagogica & uma acao
dialogada aberta sem gue uns (os mestres) sejam os promotores
ou agentes da comunicagaoc e os dltimos (os alunos) sejam sim-
ples pacientes ou cobaias.

A pratica pedagbgica - a maneira de ensinar - consti-
tui o eixo central de nossa pesquisa. Nos admitimos a priori
que o treinamento em situagoes reais de ensino facilita esta
relacao dialdgica entre os professores e os alunos. Por outro
lado, duvidamos que a observagao e a imitagac de professores
exverientes sejam meios adequados a formacao de estaqgiarios
(alunos-mestres da universidade) porque, apesar de experien-
tes, os nrofessores em exercicio, sao, na maioria das vezes,
diretivos, autocraticos, impondo a sua maneira de ensinar de

forma unilateral. 3e for verdade o nosso pressuposto, vale 3
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pena questionar a validade do estagio (por parte dos aluncs-
mestres) junto a professores gue sdo tac deficientes guanto
aqueles que se lan¢am pela primeira vez numa sala de aula. Do
ponto de vista 18gico, nosso pressuposto vode ser refutadc.Enm
outras palavras, & muito p2rigoso se afirmar que professores
experientes nao ensinam de maneira diferente dos que »raticam
o ensino pela primeira vez. Definimos agui a maneira de ensi-
nar como os procedimentos de ensino gue sao utilizados nara
facilitar a relacao professor-aluno e nor conseqfiéncia a2 or-
ganizagdo da aula de forma dialogada, dindmica e derocritica.
Deste pressuposto, as guestoOes fundamentais gue orientam rnos-

sa investigacao experimental sao as secuintes:

: U O que se passa na sala de aula? Come ensinam cs
professores?
2 = Se contestamos a diferenca entre a maneira dce

ensinar dos mestres exmerientes em relacac & manei-
ra de ensinar de alunoé-mestres (estagidrios-cdebu-
tantes), entao perguntamos:

- Eles ensinam da mesma maneira? Eles se dis-

tinguem? Como?

3 - Alunos-mestres em estagio de pratica de ensi-
no, seguindo, um treinamento critico (sistema & in-
tercambio de experiéncias) ensinam de maneira dife-

rente dagqueles que seguem um processo tradicional de
formac3o (com base na observacao e imitacidc de pro-
fessores experientes)?

4 - Alunos-mestres (estagiirios reunides com pro-

fessores exnmerientes, secuindo um processc de trei-
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namento pratico de ensino, ensinam de maneira dife-
rente de alunos-mestres e professores que seguem o
mesmo orocesso de formacao, porém constituindo dois
gruvos isolados (gruvo de estagidrios de um lado,e,

gruno de professores exveriente de outro)?

Estes oroblemas surgiram de uma hipotese de Antonie

Prost, citado por Antoine Ieon, que afirmou:

fica bem claro que na Franga, nenhu—
ma diferenpa aignificativa no com-
portamento do professor . face aos
alwws, distingue os professores
"agreqes" que nao receberam nenhuma
formagao, dos professores "cer-
ti4ies" que receberam uma formapdo,
e meamo numerogos paofessores de co-
Iegm do primeiro grau, cuja forma-
¢ao é sensivelmente diferente. De
onde nos parece mau?.tar que se pode
formar professores nao importa corio,
sem que isto modifique a sua mxieira
dz ensinar. (12:5)

A hipotese acima, coloca em questao a formacaoc pedagdo-

gica como um agente modificador do comportamento didatico do

professor.

Para os setores ou faculdades de Educacao (Escolas Nor-

mais Superiores, na Franca) tal afirmagao coloca a formacao

pedagbgica numa situagao sensivelmente critica. Para que for-

mar professores se esta formagao nao interfere significativa-

mente no comportamento docente? Perde-se tempo e desverdigam-

se os recursos aplicados. A questao &, sem divida, bastante

pessimista. Poderiamos, neste caso, fechar . as nortas da

Educar,
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formagcao pedagbgica que nada iria interferir no desempenic
docente. Particularmente, nds temos duas posicoes face 2 gues-
tao:
1 - N3ao é a experiéncia profissional que distingue
a maneira de ensinar dos professores com ou ...t l__~
magao, pelos pontos j2 analisados nas linhas prece-
dentes.
2 - A maneira de ensinar depende do tipo de forma-
cao recebida. No caso de Prost, cclocamos em gues-
tao, o tipo de formagao recebida por acueles profes-

sores.

Entretanto, nossas afirmagoes nao passam de suposicgoces
ou de opinioces que, até o presente momento, n3o merecem cré-
dito cientifico. Para se constatar a validade ou nac destas
afirmacoes generalizadas, nada melhor do que testé-las & luz
de uma pesquisa experimental.

Na busca de respostas aos problemas £ormuladeos ante-
riormente, nossa pesquisa selecionou dois grupos de amostras:

1 - Um grupo de professcres com formagie pedacigi-

ca e experiéncia profissional de ensino.

2 - Um grupo de alunos-mestres (estagidrios matri-

culados na disciplina Pratica de Ensino de TFortu-
gués ) em processo de formagao, mas sem nenhuna ex-

periéncia profissional de ensino)

Selecionamos professores de Lingua Nacional (formados

em Letras) e formandos do Curso de Letras (estagiariocs) para
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organizarmos o dispositivo experimental. A preferénciapor es-
ta area de ensino se deve a nossa especializagao e ramo de
trabalho profissional.

Estes grupos foram subdivididos em grupos menores (de
um lado, professores reunidos com estagiarios e de outro lado,
estagiarios e professores formando independentemente dois gru-
pos isolados). Para ambos os casos, organizamos tambémos gru-
pos de controle. O quadro da pagina seguinte mostra mais cla-

ramente a organizagao dos grupos e a selegao das variaveis:
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GRUPOS EXPERIMENTAIS GRUPOS DE CONTROLE
(em treinamento) 1. Professores sem treinamento.
2. Estagiarios - em treinamento -
formagao tradicional.

Estagiarios = . "
Pré-teste Pos-teste (1) Pos-teste (2)

isolados
TRE INAMENTO
- anal. Int. Verbal
& | - habilidade do professor =
~ - tragos pessoais do profes. -
o 3
- o wn
« [
i -
= _ . - ]
Estagiarios ' g ’
Professores 10 &*lEstagiar?cs
integrados L
c — A
F i —
ot v - [
o Integragao dos estagiarios o
V1 |comos professores e vice=- o ?
"] versa =
(Te] O
o a
1] Q
- )
w W
V] 4]
: g
.E 'E._)
v a o
. pre Professores
Professores Pre-teste Pos-teste (1) Pos-teste (2)
isolados
MANE | RA (3

Em termos de pesquisa experimental o desenho pode ser assim apre-
sentado:

BEPo. Lansionmana Rl EEEEEEEE W T Xgoorennennn03
::73..........0].... ...... Xl.. ...... ¢ b A DY e .Xz.., ....... 03

BiEES lininan cend 0T X B iiievisasiona Xyaewnnnns 0
G.C.P e N P AR s
BLELE.  waesas i L ITTRRPEY Flasrnis el Fl vassvsmae 03
G.E.P.l. Grupo experimental professores isolados.

. G.E.P.R. Grupo Experimental professores reunidos com estagiarios.
G.E.E.I. Grupo experimental estagiarios isolados
G.E.E.R. Grupo experimental estagiarios reunidos com professores.
G.C.P. Grupo de controle professores (sem treinamento)
G.C.E. Grupo de controle estagiarios (treinamento tradicional).
01 Pre-teste.
02 Pos-teste intermediario
03. Pos-teste final
RI Experimento 1.
X Experimento 2.
F? Formacao tradicional (observagao e imitagao de professores)
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O pré-teste, o pos-teste intermediario e pos-teste fi-

nal constaram de uma aula de 20 minutos, ministrada a alunos

de 52 e 62 séries do primeiro grau. Estas aulas foram obser-

vadas e registradas em fitas-cassetes para a codificagcao dos

comportamentos em categorias, de acordo com o8 instrumentos

das trés técnicas de ensino, utilizadas durante o treinamen-

to:

- analise da interacao verbal, segundo Flanders.

- micro-ensino.

- caracteristicas pessoais dos professores segundo Ryans.

Os grupos experimentais passaram por duas fases de trei-

namento:

- {xl} = Treinamento critico em cada téenica menciona=-

da.

- (xz) - Treinamento integrado nam trés técnicas simul-

taneamente.

Trés variaveis independentes foram controladas:

1

3

- Variavel (invocada) experldéncia profissional (re-
lagao entre o desempenho de professores experientes
(grupo experimental e de controle) e o desempenho de
estagiarios, sem experiéncia de ensino.

= Variavel (provocada) reuniao o\ integracao de
professores experientes e estaglirios sem experién-
cia e vice-versa, dentro do processo de treinamento.
- Variavel (provocada) treinamento face s técni-

cas: analise de interagao verbal (relagao entre in-
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su

fluéncia direta e indireta do professor, e, relac:s

LB ]
s

entre discurso do professor e discurso do zaiun
técnicas do micro-ensino (habilidades de organiizr

contexto, ilustrar com exemplos, formular p

m
1[']
l
0
m
El’.

e concluir com fechamento) e Técnica éa arndlise ¢3¢
caracteristicas do professor (relagao entre comptr-=

tamento eficaz e comportamento ineficaz).

Nc caso dos grupos cde controle, os professores exXr=-
rientes n2o receberam nenhum treinamentoc, exatarente para =€
verificar o efeito desta variavel sobre agueles do grupc &x-
perimental. No que concerne aos estagidrios do crupc de cCtn-
trole, a formacao nao se basecu no modelo experimental e Se€
apciou na formagac tradicional* (observagao e imitagao G [ro-
fessores em exercicio).

O curso de treinamento (grupos experimentais) foi rea-
lizado no Setor de Educagao da Universicdade Federal do Paverna
(de fevereiro a julho de 1979) e os sujeitos foram extrailcs
da seguinte populagzo:

1 - Todos os alunos-mestres (dez) matriculacos r.a

disciplina Pratica de Ensino de Portuguss.

2 = 10 professcres matriculados no Cursc de Exten-

sao Universitd3ria em Métcdos e Técnicas de Ensin® €

Observagao da Classe.

* £ preciso se ressaltar que esta situacao nac foi preparada ou orras
nizada para ser comparada ao prupo experimental. Em se srztzndec de &lunos
de outro sotor de uducaqﬁo. apenas nos limitamos a aplicar os testes, §¢0
fenhuma interferencia 2n ccu rodele de formacao.

Tducar, Curitiba, Ifi\:fﬁu%j'sc:.fﬁv?.. 1981, '
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A amostra (grupo experimental e de controle) totalizou
40 sujeitos.

No que concerne ao tratamento experimental, o treina-
mento se processou de forma dinamica, critica, progressiva e
retrospectiva (realimentagao continua), conforme caracterizamos
nas paginas precedentes.

Foram eliminadas todas as variaveis parasitas possiveis
e todas as formas de simulagao pedagdgica. As aulas (do trei-
namento e dos testes) foram consideradas de forma real (na co-
munidade) , para se evitar o fendomeno denonimado "alunc-fantasma” .
Vale ressaltar também que os grupos experimentais se subme-
teram a dois tipos de treinamento: desempenho de ensino e ob-
servagao da classe.

Embora tenhamos levantado o problema da democracia, da
abertura critica, do hétero e auto-controle, as técnicas uti-
lizadas nos premitiram, por meio dos seus intrumentos, estabe-

‘lecer critérios rigorosos (matriz de analise de interacaover-
bal cde Flanders, por exemplo) para se assegurar a validade do
experimento. Estes critérios foram operacionalizadas e subdi-
vididos em niveis detalhados de codificagao. A este respeito,
H.L. GAGE, citado por Postic (1977) diz que
una solugac no quadro da abordagem
de eritérios de eficacia _pode ser
o desenvolvimento da nogao de mi-
cro-ej‘ucaem. Antes que busear
eritérios de eficacia global para
os professores, nas facetas nuwme-
rosas e varitadas de ceus p::rpew,
noe poderemos ter um melhor suces
8o com oa criterios mais szitadbs

da eficacia, aspectos eapecifica-
mente definidos dos papetis.(17:40)

T — — — — — — i —— . . e . e, S
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Acabamos de relatar, agui, um processo pouco detalhaco
de uma pesquisa experimental aplicada a formagao de professo-
res. Os resultados apresentados abaixo respondem parcialmente
as questdes colocadas anteriormente. E preciso, pcrém, adian-
tarmos que os dados foram tratados estatisticamente  segundo
as técnicas de Fisher e U de Mann e Whitney.

O pré-teste ou teste inicial constatcu que os 20 pro-
fessores em exercicio profissional (cam formagado pedagdgica)
pertencem a mesma populagdo parente que os estagidrios cu
alunos-mestres (sem formacaoc completa e sem experiéncia pro-
fissional). Em outras palavras, os professores experientesrio
se distinguem dos alunos-mestres no gue concerne & sua manei-
ra de ensinar. Esta constatacao confirmou, por surpresa nos-
sa, a hipdtese de A. Prost. Durante o pré-teste, em nosso ca-
so, podemos confirmar que os dois grupos de estagiarios (gru-
po experimental e grupo de controle) e os dois gruposde pro-
fessores (experimental e controle) ensinaram da mesma manei-
ra. Ambos foram diretivos, dominaram a comunicagao em classe
e apresentaram um ensino muito defeituosc face aos critérics
de avaliacao das trés técnicas utilizadas no experimento.

O pOs-teste intermedidrio estudcu a interferéncia do
treinamento. (1) - utilizagio independente das trés técnicas
- cujas conclusGes podem ser assim resumidas:

1 - Os estagidrios e os professores modificaran
progressivamente os seus comportamentos em relagao
ds trés técnicas utilizadas. Em resumo, eles aper-
feigoaram sua maneira de ensinar face @ relagaoc in-
fluéncia direta ou indireta. Da mesma forma,eles se

modificaram significativamente em relagac &s hari-
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lidades de ensino e acs tragos pessoals dos profes-
sores. Portanto, a variavel treinamento pedagdgico
(1) produziu efeito sobre os estagiirios @ os pro=-
fessores dos grupos experimentais, contrariando, nes-
te caso, a hipdtese de Prost, que afirmou que a for-
macao nada interfere nos comportamentos pedagbgi-
cos do mestre.

2 - Os estagiarios e os professores dos grupos ex-
perimentais nao se distinguiram, mais uma vez (eles
ja n3o se distinguiram durante o pré=teste), no que
concerne a sua maneira de ensinar. Eles atingiram o
mesmeo progresso dentro do curso de trelnamento. Por-
tanto, a experiéncia pedagdgica dos professores (ex—
perientes) ndo produziu nenhum efeito sobre a sua ma-
neira de ensinar.

3 = A maneira de ensinar dos estagidrios e dos pro-
fessores dos grupos experimentais foi nitidamente
diferente daguela dos estagiarios e dos professores
dos grupos de controle. Em sintese, os nao-treina-
dos foram mais diretivos, dificultaram a comunica-
cao em classe com os alunos e nao precisaram,
nao organizaram e nem sistematizaram os seus com-
portamentos como fizeram ‘acueles que se subme-
teram ao treipamento. Esta constatacao coloca em
guestao, de um lado, a formacao tracicional dos es-
tagidrios do grupc de controle (centrada na obser-
vagao e imitacac de professores experientes), e, de
cutro lado, a experiéncia dos professores (experi-

entes) .
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4 - A variavel reuni3o ou integragdo dos estagia-
rios com'os professores experientes e vice-versa ‘cru-
pos experimentais) nao produziu nenhum efeito em re-
lagao a sua maneira de ensinar. Portanto, gque eles
estejam reunidos ou isolados, os alunos-mestres e nNs<
professores, com experiéncia profissional, n3c se
distinguem entre si.

5 = Os estagiarios e os professores dos grupos ex-
perimentais reagiram contra a modificagao de seus
comportamentos face 3 comunicagao ou didlogo com seus
alunos. Porém, estes mesmos alunos-mestres e profes-
sores se modificaram significativamente em relagaoc a
eles proprios (influéncia direta ou indireta, habi-
lidades de ensino e tracos pessoais dos professores),
mas foram resistentes 3 divisdo da commicacac er clas-

se com 08 seus alunos.

Os result.ado.s do pos-teste (2) ou pOs-teste final acusaran
a interferencia do treinamento pedagdgico (1) e (2) completo.
Com efeito, estes resultados (segundo os testes de Fisher o U.
de Mann e Whitney) foram nitidamente melhores gue agueles do
pos-teste (1), o que assegura gue a pratica pedagdgica conti-
nua aperfeicoa progressivamente a maneira de ensinar dagueles
que treinam, e, gue a performance desses comportamentos nac €
absolutamente reduzida a um grau optimal final abscluto. Em
resumo, quanto mais se treina ou se pratica a aula, mais aper-
feicoada serd a meneira de ensinar. O pds-teste <final, por

exemplo, constatou gue or estagiarios e os professoi.s ~eS
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grupos experimentais (que reagiram, durante o pos-teste (1),
contra a sua modificagao comportamental face d divisao da co-
municagao em classe com seus alunos), modificaram nitidamente

seus comportamentos durante esta Ultima experiéncia.
Conclusio:

Pobres Ciéncias da Educagao! Enquanto as outras areas
do conhecimento humano deram um salto no tempo e no espago, a
area educacional estd engatinhando, timida, palida, na reta-
guarda do progresso cientifico e tecnoldogico. Quanto mais es-
te progresso se acelera, mais distantes estamos ficando, no
sentido de auxiliar o hcomem a um ajustamento mais adequado as
suas dificuldades 2 necessidades. Na sala de aula, por exem-
plo, o professor ainda & apenas o transmissor de um saber, por
vezes ja defasado e emholorado. Se a escola de ontem foi pro-
picia dquele tempo, hoje, ela necessita de adaptagOes imedia-
tas de acordo com as exicéncias de nossa forma de vida, de
novas maneiras de vencer os obstaculecs de uma geragao em cons-
tantes mutagoes e transformacoes. Assim, o professor, que na
Era Colonial representava o Deus, o Rei e o Sabio, hoje, pre-
cisa criar situagOes ajustadas de ensino a alunos muito mais
exigentes e mais carentes de nossa compreensao e apoio. A pes-
guisa &, sem divida, o grande suporte deste ajustamento. E
preciso que o nosso conhecimento ultrapasse os muros da com-
preenszo tedrica para nos sentirmos engajados num processo de
pesquisa que requer muito £0lego, criatividade, coragem e dis-

cerni~mento. A primeira iniciativa do pesquisadcr em psicope-
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dagogia experimental € questionar, € saber interrogar o seu
trabalho de forma critica sem aceitar verdades rotuladas por
férmulas exclusivamente tedricas. O segundo passo & saber eli-
minar os preconceitos supérfluos gque fechamo nosso poder critico
dentro de uma contestagao irredutivel, tradicional. herdaca
de suposicdes liricamente subjetivas. Ninguém conhece a ver-

dade sem questiond-la, sem verificd-la, sem interpretd-la criti-

camente. Eis ai o alicerce em que se apbia a psicopedagogia
experimental. A segunda parte deste trabalho apresentcu, em
linhas gerais, o dispositivo de uma pescuisa experimental vol-

W]

tada para a formagdo de professcres. E claro gue ¢ leitor na
teve a oportunidade de controlar as subvariaveis, coro nos ti-
vemos, de cada ato pedagdgico. A diregao do olhar, a aproxi-
magao do aluno, a pausa, Os gestos, n2o apareceram agui nesie
trabalho, mas eles constituiram objeto de estudo desta pes-
quisa. g
Temos certeza de que Os professores experientes n3o vao
nos perdoar, mas somos obrigados a confirmar que a sua manei-
ra de ensinar, com exegoes, deixa muito ainda a desejar para
servir de modelo dqueles.que iniciaram a pratica educativa.
Desta forma, & muito cdmodo ao formador, aguardar um relatd-
rio (por vezes falso) de estagio dos alunos-mestres, sem accm-
panha-los, auxilia-los e avalia-los. Porém, esta atitude nao
& absolutamente correta. Por outro lado, praticar o ensino
nao significa simular situagbes educativas com alunos-fantas-
mas (aluno-mestre ensinando a alunos-mestres), isto € O mesmo

que ensinar a nadar onde nao ha agua. Praticar o ensino, do

nosso ponto de vista, € trocar experiencias reais em salu de

il
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aula, € solicitar a opiniao do aluno para facilitar a sua apren=
dizagem, & criticar, € analisar a agao por meio de oritérios

de controle, enfim & educar e educar-se mutuamente. O resto &

comodismo, passatempo, folclore.
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