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RESUMO

O carater reflexivo do trabalho docente, as contradicdes detec-
tadas entre o discurso e a agdo dos professores, a auséncia
de isomorfismo entre as teorias e a pratica pedagdgica e a fra-
gilidade do rétulo Ensino Tradicional como matriz analitica do
cotidiano escolar séo alvos de discussd@o neste trabalho.

A investigagdo de uma “sabedoria docente” — crengas, valores,
concepgbes e até procedimentos que norteiam o fazer dos pro-
fessores, de natureza diversa quer do conhecimento cientifico,
quer do senso comum — € aqui analisada e exemplificada me-
diante estudo realizado com professores de quintas séries do
12 Grau.

12 GRAU — TEORIA PEDAGOGICA — COTIDIANO ESCOLAR

ABSTRACT

RETHINKING EDUCATIONAL PRACTICE. The reflective tone of
this student paper, the contradictions detected between the
discourse and action of teachers, the absence of isomorphism
between educational theory and practice and the fragility of
Tradicional Educational label as the analytical matrices of daily
school life are the theme of this work.

The investigation of a “student knowledge” — beliefs, values,
concepts, and oven procedures that guide the work of teachers,
that of a nature diverse from scientific knowledge or common
sense — is analyzed in this article and given example by means
of a study made with teachers of the fifth grade.

* Este texto & parte da tese de doutorado da autora e foi originalmente apresentado na reunigo da ANPED de setembro de 1993

em Caxambu (MG).
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A investigacado sobre o cotidiano da escola, entendida
em sua multideterminagéo e interdisciplinaridade, en-
quanto ferramenta teédrica para a andlise da dinamica
do dia-a-dia de professores e alunos, salas de aula
e corredores, recreios e reunides, funcionarios e dire-
tores, curriculos e programas, individuos e instituigdes,
inegaveimente trouxe novo félego as pesquisas edu-
cacionais nos anos 80.

Tais estudos vém permitindo uma andlise mais
rica e fecunda da realidade escolar — tanto no sen-
tido de compreensdo dos processos cotidianos que
permeiam sua rotina, quanto no sentido de permitir
pistas para a analise transformadora da escola geran-
do bases para a construgdo de uma “nova” Didatica.

Talvez o aspecto mais promissor desses traba-
thos seja um certo tom de “esperanc¢a” pedagdgica
que se destila ao revelar ou desvelar a preseng¢a na
escola publica brasileira (tao vilipendiada!) de praticas
pedagdgicas bem-sucedidas, movimentos de sabota-
gens e desobediéncias ac conservadorismo nas rela-
¢bes educacionais. Sdo estudos que revelam pistas
da presenca da resisténcia (e ndo apenas da domi-
nacéo) a um sistema social injusto, desigual e auto-
ritario.

A investigagdo de praticas pedagégicas bem-su-
cedidas implica a adogdo de uma matriz analitica que
se contrapde a tradicdo de pesquisas em educagio.
Ao ressaltar os caminhos possiveis e efetivamente
realizaveis, no contexto da escola publica brasileira
hoje, abrem-se perspectivas de transformacdo, posi-
¢ao contraria & pesquisa tradicional, que, ao questio-
nar as caracteristicas negativas do trabalho pedagé-
gico, apenas evoca 0 que ndo deve ser feito, sem
contudo apontar saidas.

Muitos foram os estudos que revelaram a presen-
¢a de ensino verbalista, mneménico e acritico nas sa-
las de aula das escolas publicas e subliminarmente
apontaram os professores como pegas-chave na per-
petuagéo da mediocridade pedagdgica. Recentemen-
te, entretanto, varios estudos sobre praticas pedago-
gicas bem-sucedidas revelam a presenga de profes-
sores que vém trabalhando “apesar de”. Uma revisio
de alguns desses estudos (André, 1989; Dias-da-Sil-
va, 1992) revela a importancia tanto de fatores mais
gerais ligados a instituigéo escolar, quanto de aspec-
tos mais técnicos/especificos da prética pedagégica.
Ressalta também a importancia de caracteristicas po-
liticas e afetivas do fazer docente, ampliando a visdo
tecnicista de estudos anteriores.

Um professor que retna as caracteristicas que se
requer de um professor, apontadas nesses estudos,
dificimente vai falhar em sua tarefa cotidiana. No en-
tanto, as condigbes objetivas e a prépria organizagio
diditica e administrativa de nossas escolas repre-
sentam impeditivos bésicos ao sucesso dessa emprei-
tada. Além disso, ha que se pensar em quem é esse
professor, como foi formado e quéo consistentemen-
te ele revela no seu dia-a-dia tais aspectos, ja que a
concomitancia dos fatores parece tarefa para um “su-
per’ professor.
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Por outro lado, as proprias pesquisas apontam
que “mesmo os bons professores repetem uma peda-
gogia passiva, muito pouco critica e criativa (Cunha,
1989). Como afirma Guamieri (1990): “A atuagéo das
professoras mais competentes e menos competentes
nao pode ser considerada totalmente distinta — pa-
rece haver graus de competéncia”.

Assim, é intrigante que os professores considera-
dos bem-sucedidos estejam muito aguém do que “so-
nham” nossas teorias pedagdgicas. Além disso, a di-
ferenciag@o desse tipo de professor seria td0-s6 mais
um recorte que apenas reforgaria a eterna dicotomia
mecanicista — bem e mal.

A analise dos estudos revela que poucas sido as
caracteristicas que simultaneamente sido apontadas
em todos eles, o que ja mostra a dificuldade de ca-
racterizar esse “super” professor bem-sucedido. Po-
rém, trés aspectos sdo comuns a todos os estudos
revisados e merecem, portanto, atengédo especial: do-
minio de conteido e metodologia, envolvimento e
apropriacéo da realidade dos alunos em sala de aula
e carater reflexivo do trabalho docente. Trés aspectos
suficientemente abrangentes e integradores, sendo
que os dois primeiros sao ja “classicos” na literatura
educacional; quanto ao carater reflexivo do fazer do-
cente, este é caracteristica decisiva, porém pouco in-
vestigada, ainda que cada vez mais presente no dis-
curso dos educadores brasileiros.

O professor bem-sucedido € o que reflete sobre
sua agéo, (re)pensa seus fundamentos, seus suces-
sos e fracassos e toma isso como base para alterar
seu ensinc. Ou seja, quase o 6bvio: o professor age
como ser humano pensante, como intelectual, e ndo
como mero executor de tarefas estabelecidas norma-
tiva e acriticamente — como preconiza o “tecnicismo”.

Cada vez mais é comum que projetos de inter-
vencdo na realidade escolar se fundamentem nesta
caracteristica do trabalho docente: a reflexdo. “Levar
os professores a refletir sobre o proprio trabalho, in-
vestigando suas contradicdes e buscando alternativas
para o seu dia-a-dia” é objetivo que progressivamente
vem substituindo, em projetos educacionais, o mero
treinamento de habilidades ou procedimentos previa-

mente estabelecidos pelos especialistas.

Essa conexdo pensamento-agio/reflexdo-pratica
parece ter-se tornado quase outro slogan pedagdgico
e, como tal, carece de especulagdo e estudo.

Vérias pesquisas nacionais e estrangeiras (Clark
e Yinger, 1977; Mizukami, 1983; Pagotto, 1988; Vil-
lar-Angulo, 1988; Penin, 1989) vém mostrando que a
relagdo entre o pensar o trabalho e o agir em sala
de aula esta longe de ser linear e coerente.

Numa revisdo de estudos americanos sobre o
pensamento do professor, Clark e Yinger (1977) citam
investigagdes diferentes que concluem coincidente-
mente que “ac fazer julgamentos, os professores po-
dem basear suas decisbes num ideario que é diferen-
te daquele que eles falam que usam”, e raramente
concretizam praticas pedagégicas que refletem direta-
mente suas crencgas.
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Villar-Angulo (1988) também confirma tal tendén-
cia: “em alguns casos, o que os professores dizem é
oposto a forma como se comportam”, revelando que
talvez essa contradicdo nao seja apenas reflexo da
condigdo alienada de professores de Terceiro Mundo.

Mizukami (1983) mostra que o trabalho realizado
em sala de aula pela grande maioria dos professores
segue basicamente uma abordagem “tradicional”: um
ensino “essencialmente verbalista, mecéanico, mnemé-
nico e de reprodugéo do contetido transmitido via pro-
fessor ou via livro-texto, o que faz com que a forma
utilizada — aula expositiva — seja bastante precaria
e desestruturada”. Porém, quando questionados, os
professores manifestam enorme distancia entre o que
fazem e o que acreditam ou que apontam como fun-
damentos para seu trabalho: “é nitido o descompasso
entre o que os professores declaram preferir em ter-
mos tedricos' e o que realizam de fato, na pratica”
(Mizukami, 1983). Como aponta Penin (1989), “as re-
presentacdes dos sujeitos revelam intenso conflito en-
tre tragos provenientes do concebido (ideario ou cren-
cas que possuem) e tragos originados na vivéncia”.

Pagotto (1988), investigando professores de 12 e
2¢ graus oriundos de faculdade publica e particular,
revela que ambos apontam criticas ferozes a sua for-
macao na Licenciatura — sobretudo nas chamadas
disciplinas pedagégicas — supervalorizando as disci-
plinas ditas de conteludo especifico. Revela também
que as manifestagdes do modelo tradicional de ensino
sao evidenciadas ao longo de toda a formagao do
(proprio) professor, e mantidas em sua pratica profis-
sional diuturna. Deixa claro que os professores expli-
citam claramente sua reniténcia ao modelo tradicional
e vertical de ensino a que foram submetidos, en-
tretanto, concretizam em sala de aula essa mesma
tendéncia pedagégica com seus alunos.

Numa argiiicao de tese, ouvi recentemente Dona
Amélia Domingues de Castro afirmar literalmente: “o
professor dita coisas que contradizem seu ditado...”.
E talvez nisso resida um dos maiores entraves para
um trabalho consequente na area de Didatica — seja
em nivel de formagédo de professores, seja enquanto
projetos de intervengdo com professores em exercicio,
ou enquanto busca de “paradigmas” em educacgao.

Parece, porém, inegavel que a reflexao deva ser
processo constante e coerentemente assentado na
pratica manifesta. E essa reflexdo que assegura o re-
fazer pretendido na obtengdo do sucesso (quao dificil
é precisar esse conceito!). E essa reflexdo que for-
nece base segura para que o professor se coloque
como sujeito de seu proéprio trabalho e seja capaz de
reformula-lo. Porém, se o pensar sobre o préprio tra-
balho naoc se assenta em dados da realidade expe-
rienciada, 0 que ocorre entao no cotidiano do profes-
sor? Nesse caso, cotidiano de todos os professores,
e nao apenas dos “bem-sucedidos”. Pois sera que po-
demos crer que apenas os bons professores é que
pensam? E possivel conceber uma escola onde boa
parte dos professores apenas agem como maquinas
ou bichos — apenas “fazem”?
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Martin-Alonso (1986) considera a rotina de sala
de aula como um determinante da “esclerose das ex-
periéncias acumuladas”, que, muitas vezes, realmente
bloquearia a reflexdo em base epistemologicamente
mais elaborada do professor. “En cualquier caso, la
dinamica del aula no se puede parar y ello le impone
decisiones casi automaticas... Podemos afirmar que
las rutinas son propias de un pensamiento fracciona-
do, producto de la emergencia ay generadas en un
proceso cognitivo simplificado al maximo” (p.28).

Essa simplificagdo cognitiva tipica do pensamento
rotineiramente fragmentado e emergente nao é, por
outro lado, apenas esclerose bloqueadora. Segundo
Heller (1985), a unidade imediata entre pensamento
e acdo, entre o correto e verdadeiro, é caracteristica
basica do pensamento cotidiano de qualquer ser hu-
mano. Cotidiano inerente a existéncia de qualquer ho-
mem, qualquer profissional®. A rotina impGe ao homem
a necessidade de reacdes baseadas na espontanei-
dade, no pragmatismo, na economia e em ultragene-
ralizagoes.

Pela “inescapabilidade” (sic!) do conceito, ainda
segundo Heiler, o cotidiano dos professores deve es-
tar “recheado” da cotidianidade — incluindo desde a
espontanea reagdo de escrever na lousa, sem refletir
como ou por que o faz, até a econdmica atitude de
basear sua aula num “caso médio”, ou basear-se ul-
trageneralizadamente numa aula que “deu certo”, para
repeti-la em outra classe.

Uma leitura helleriana dessa questdo da reflexdo
do professor sobre seu préprio trabalho pode sugerir
que efetivamente todos os professores pensam sua
rotina com caracteristicas “inescapdaveis” a cotidianida-
de: sdo0 espontaneistas, pragmaticos e ultrageneraliza-
dores.

No entanto, Heller deixa claro que a cristalizagéo
dessas caracteristicas do cotidiano leva o sujeito a
alienagdo: “se essas formas se absolutizam, dei-
xando de possibilitar ao individuo uma margem de
movimento e possibilidades de explicacdo, encontra-
mo-nos diante da alienagao...” (Heller, 1985). Aliena-
¢do que pode impedir o aparecimento do novo, do
singular, do inovador. Heller, porém, aponta a possi-
bilidade diuturna de o homem “elevar-se acima da co-
tidianidade” (buscando o humano-genérico), ja que a
vida cotidiana &, ao mesmo tempo, lugar de domina-
cao e resisténcia — ou, como prefere Patto (1990),
“de submissdo e rebeldia”.

Parece, entretanto, simplista demais imaginar que
os professores se norteiem, para agir, por principios
comuns a qualquer leigo — o que nos levaria a in-
cémoda constatacdo de que néo temos um “profissio-
nal” em agdo, ou que sua formagdo foi desprezivel —
ja que suas formas de agir e pensar a realidade néo
se alteraram. Reluto muito em concordar com alguns

1 Objetivos centrados numa abordagem cognitivista ou socio-
critica. :

2 Para Heller, negar essa caracteristica seria ficar incapacitado
para um agir diario.
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estudos recentes que apontam os fundamentos do fa-
zer docente como mediados (apenas) pelo senso co-
mum.

Mais provavel é a hipétese de Elbaz (1981) de
que os especialistas sempre atribuem as falas, na im-
plementagdo da escola, ao fracasso pessoal do pro-
fessor (eu diria, da mesma forma que os professores
culpam os alunos). “Parece que os especialistas so-
frem de um ‘ponto cego’ — eles se recusam a per-
ceber o que estd fora de seu poder de controle: o
trabalho dos professores” (p.44).

Na intersecgdo desses aspectos se encontra uma
questédo basica que merece investigacdo. O professor
bem-sucedido é aquele que é capaz de reconstruir
sua pratica pedagdgica num processo constante de
pensar e refazer seu cotidiano. No entanto, para to-
dos os professores, é muito dificil equacionar racio-
naimente os fundamentos da sua acdo — seu “con-
cebido” (Penin, 1989) — com sua atividade pratica ro-
tineira — seu “vivido”. Ha uma imensa distancia entre
0 que os professores julgam ser o melhor e o que
concretizam na sala de aula. E considerar que apenas
0s bem-sucedidos reflitam parece um simplismo imo-
bilista — o maximo que podemos afirmar é que talvez
a conexao “pensado-vivido” para os bem-sucedidos
seja mais harménica.

Enquanto desenvolvem sua pratica pedagégica,
os professores aprendem por meio da propria expe-
riéncia ou da experiéncia de outrem. Varias pesquisas
vém mostrando que os professores tomam como fonte
basica de orientagdo para seu fazer cotidiano conse-
lhos ou prescrigdes de professores mais experientes,
e/ou imitam professores ou evitam agir como os pro-
fessores de que nao gostavam, muitas vezes minimi-
zando indicagdes dos especialistas® (Clark e Yinger,
1977, Pagotto, 1988; Marin, 1990, entre outros).

Porém, como apontam Sanders e MacCutcheon
(1986): “Os professores dizem que aprenderam a en-
sinar através da experiéncia. Entretanto, eles ndo
aprendem como ensinar bem simplesmente através
da experiéncia. Parece provdvel que eles aprendem
a ensinar através de uma investigacdo centrada na
pratica. Investigacdo que os ajuda a descobrir praticas
de ensino efetivas e a desenvolver teorias praticas de
ensino”,

Se a vida cotidiana ao longo dos anos possibilitou
a elaboragdo da sabedoria popular, talvez possamos
pensar numa sabedoria docente engendrada ac longo
do tempo pelos professores e portadora de suas cren-
¢as, concepgdes, ideais, modos de acdo e até proce-
dimentos e habitos, que nao necessariamente sao
condizentes com as teorias pedagdgicas. “Sabedo-
ria” que pode estar norteando o dia-a-dia dos profes-
sores e que “econdmica e pragmaticamente” justifica
suas acgoes.

Talvez a explicitagdo dessa “sabedoria” permita a
elaboragdo de um quadro referencial mais amplo so-
bre os fundamentos do trabalho docente e das pos-
sibilidades de transformagdo desse fazer e da escola.
“Con la idea de ‘saber docente’ quisiera recuperar un
saber con otra existencia social, que se objetiva de
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otra manera, no en el discurso normativo de la peda-
gogia, sino en el quehacer cotidiano de los maestros,
de cualquier maestro... Algunos de los elementos de
este saber son mas antiguos que la escuela o que
la especializacion de la funcién docente; el maestro
incorpora a su practica el saber social, acerca de
como interactuar con los nifios, el conocimiento cul-
tural de la lengua, de la relacién con la escritura, con
el saber cotidiano e el saber técnico-cientifico” (Rock-
well, 1989. p.20).

Um grupo de pesquisadores americanos, espa-
nhéis e australianos (Clark e Yinger, 1977; Martin-
Alonso, 1986; Garcia, 1987; Villar-Angulo, 1988; Mar-
land, 1986), ainda que com fundamento politico e
epistemolégico diverso de Rockwell, vem tragando tra-
jetdria paralela nesse sentido. Ao estudar o que ge-
nericamente chamam de Teacher Thinking, incluem
investigagdo acerca das “teorias implicitas” ou “teorias
praticas de ensino”, detectando a percepgao, interpre-
tacado ou julgamento que professores fazem sobre seu
proprio trabalho, norteadoras de suas agdes rotineiras
com os alunos.

Essas teorias praticas, segundo os autores, fun-
damentam o trabalho docente no seu dia-a-dia, porém
sao epistemologicamente distintas das teorias cientifi-
cas ou educacionais. Sao “particulares e individuali-
zadas, sem carater preditivo ou generalizavel”, como
alerta Clark e Yinger (1977). Talvez Heller concordas-
se em dizer que sao “cotidianas”...

Elbaz (1981) ressalta que o conhecimento pratico
do professor, ao contrario do que sempre se afirma,
ndo é “meramente um compéndio de conselhos pra-
ticos de outros campos, mas sobretudo um corpo de
conhecimentos orientado para um contexto pratico
particular” (p.53).

Por outro lado, Sanders e MacCutcheon (1986)
insistem que todos os professores escolhem ativida-
des e materiais, interagem com as criangas e lecio-
nam para serem bem-sucedidos — sucesso busca-
do mediante razdes que advém de estruturas concei-
tuais, principios e concepgdes sobre seu trabalho:
“sdo principios ou proposicbes que sustentam ou
guiam as apreciagdes, acdes e decisbes dos profes-
sores(...) interpretados privadamente pelo professor e
baseados em sua histéria, compreensao, interpreta-
¢des e estilo pessoal” (p.64).

Indagacbes se avolumam: como os professores li-
dam com a aparente contradicdo entre o que pensam
e o que fazem? Serd que nessa questao podem re-
sidir algumas explicagdes para o fracasso do ensino?
E se, na verdade, até hoje, a maioria das pesquisas
se pautou pelo que o professor faz* — tarefa classica
da prépria Didatica —, investigar o que ele pensa so-
bre o que ele faz e como constréi esse pensar pode
ser caminho importante na compreensao do fazer do-

3 Vale registrar quao incomodos séo esses resultados para os
professores de Licenciatural

4 Ainda que se levem em conta distingdes imensas entre o fa-
zer e o planejar.

Sabedoria docente...



cente. E mais, como essa “sabedoria docente” facilita
ou prejudica as alteractes desse fazer? E quanto des-
sa sabedoria estd presente nas teorias pedagdgicas
e nos cursos de formagdo de professores? Quais 0s
pressupostos de uma “teoria implicita® no trabalho co-
tidiano de professores? Esse “conhecimento escolar’
tangencia o cientifico, superpde-se a ele ou ignora-o
simplesmente?

Como esse pensar se manifesta no cotidiano de
um profissional com uma jornada de trabalho de mais
de 40 horas semanais, envolvendo talvez 300 alunos
em cinco ou seis escolas diferentes, lecionando mais
de uma matéria? Sera que esse professor apenas
vive uma rotina mecéanica e repetitiva (“Todo dia ela
faz tudo sempre igual...”) ou é possivel que ele me-
diatize e teorize sobre as suas agbes cotidianas?
Como exigir do professor uma fungéo intelectual su-
perior numa tarefa eminentemente pratica e diuturna?

Sera a esclerose condigdo necessaria para a con-
cretizagao do trabalho docente?

Se considerarmos, como Heller, que “a revolugao
visivel passa pela invisivel”, a explicitagao desse co-
nhecimento pratico, dessa “sabedoria docente”, talvez
seja um passo decisivo para instrumentalizar a trans-
formagao da escola. Como coloca Penin (1989): “ape-
nas o pensamento e a reflexdo poderiam estar redi-
mensionando os problemas enfrentados, ajudando a
professora a rever as bases de suas representagoes,
de forma a supera-las”. E s6 podemos redimensionar
as bases pedagodgicas do cotidianc do professor se
pudermos ter acesso a elas, conhecé-las e explici-
ta-las.

Por outro lado, parece dbvio que a explicitagao
dessa sabedoria nao é projeto a ser encarado por um
pesquisador solitario com perspectiva monodisciplinar.
Deveria, sim, ser alvo de trabalho coletivo e multidis-
ciplinar. Tarefa imprescindivel, entretanto dificil e pre-
tensiosa, ja que demanda interpretagbes e julgamen-
tos simbdlicos sobre a pratica pedagégica tal como
ela se nos revela. E mais, a configuragao da cons-
trucado desse saber, ou das teorias implicitas enquanto
processo, demandaria realizagdo de minuciosos estu-
dos longitudinais, de dificil consecu¢do e com duragao
elastica!

Entretanto, hd que se caminhar no sentido da ex-
plicitagdo dos saberes subjacentes as préaticas peda-
gogicas. Trata-se de ir além da observagdo e descri-
cao fotografica do que ocorre nas escolas e em suas
salas de aula. A busca desse “saber docente” implica
necessariamente interpretar o que estad “por tras” das
condutas cotidianas dos professores; tentar revelar as
crengas e valores que fundamentam a pratica peda-
gdgica tal como se explicita no dia-a-dia das escolas.
Fundamentos que muitas vezes escapam a com-
preensao e podem até ser injustificaveis aos olhos do
especialista, mas que atribuem grau de seguranga su-
ficiente para seu ator. Fundamentos que podem ca-
recer de andlise critica, porém que sedimentam roti-
neiramente a pratica pedagdgica e lhes dao susten-
tagdo — ainda que sustentagao cotidiana: econdmica,
pragmatica e ultrageneralizadora.
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Se os professores agem de acordo com o que
pensam, se a reflexdo sobre seu trabalho & caracte-
ristica decisiva para seu sucesso profissional, se co-
tidianamente nossa tendéncia é pensar de forma ul-
trageneralizadora, espontanea e pragmatica; se o0s
professores se assentam mais na experiéncia profis-
sional como avalista do bom ensino; se identificar ten-
déncias tedricas na pratica pedagdgica vém se reve-
lando tao fragil, talvez este saber do professor seja
aspecto importante na compreensdo da pratica peda-
gogica vigente em nossas escolas.

Mais que isso: aspecto decisivo na transformagao
da escola, ja que tradicionalmente a conduta basica
do especialista em projetos de intervengédo (e mesmo
da cupula do sistema escolar) tem sido apenas a de
desmerecer os principios pelos quais se pautam os
professores, ou descaracterizar e minimizar seu tra-
balho e seus fundamentos.

Trata-se de reconhecer que sdo importantes os
“valores, as ideologias e os principios estruturadores
que dao significado as historias, as culturas e as sub-
jetividades definidoras das atividades didrias dos edu-
cadores”... (Giroux, 1987). Dar a “voz" aos professo-
res. Encara-los como sujeitos. Agentes. Pensantes.

Em tese de doutoramento recém-defendida (Dias-
da-Silva, 1992), mediante realizagdo de um estudo
qualitativo, com abordagem etnogréfica, procurei de-
tectar evidéncias dessa sabedoria docente presente
no cotidiano de professores de 5% série do 12 grau
em escolas publicas paulistas®. Algumas pistas reve-
ladas no estudo sdo aqui sumarizadas na tentativa de
exemplificar a proposta: o ensino centrado no profes-
sor, lousa e giz; a presenca ditatorial do livro didatico;
a organizagdo rigida da escola, seus tempos res-
tritos e espagos limitados; os rétulos e as notas; a
rotatividade e “itinerancia” dos professores; o ensino
centrado nos “bons” alunos; escolas precarias, condi-
¢bes precarias; escolas privilegiadas, facilidades e re-
cursos; a base “pessoal” do trabatho; a ruptura entre
os dois segmentos do 12 grau; a evasdo, a repetén-
cia, fracasso escolar... Em muitos momentos talvez se
possa apenas assinar e redigir as pesquisas sobre a
escola dos anos 60 de Pereira (1969) e Ludke (1972).

Porém, o rotulo Ensino Tradicional se revelou
bastante pobre como elemento globalizador para esse
cotidiano.

Como alerta brilhantemente Ezpeleta (1986):
“Quando alguém chega para observar a escola (...)

5 Quintas séries que revelam altos indices de fracasso escolar,
camuflado na evasdo, que se origina na reprovagédo siste-
matica, como acentuam Fletcher e Castro (1986). Quintas sé-
ries que historicamente concretizam a ruptura entre primario
e gindsio — concepgdo bacharelesca do ensino elementar.
Quintas séries que centralizam as maiores dificuidades de
trabalho para os professores secundarios. Série que vem
sendo apontada como um dos maiores entraves no ensino
de 12 grau. Série sintese da ruptura, que concretiza no dia-
a-dia da escola a negagdo do direito de escolaridade ele-
mentar de oito anos a todo cidaddo brasileiro.
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comega o assalto das expectativas: espera-se uma
certa ordem, uma certa disciplina, alguma regularida-
de nas acgbes; existem pardmetros os mais diversos
para identificar em diagndstico rapido, o ‘bom profes-
sor, o ‘aluno terrivel’. O observador se surpreende
quando se defronta com situagdes inexplicaveis, por
si mesmas, sem relagdo possivel com o que se ‘es-
pera’ que acontega. A alta freqiiéncia e diversidade
destas situagdes ajudam a convencé-lo de que sabe-
mos muito pouco sobre a vida da escola” (p.110).

A homogeneidade esperada se defronta com a
heterogeneidade do cotidiano. Um mesmo professor
que passa aulas inteiras num mondtono e repetitivo
copia-e-cala-a-boca se revela democratico e envolven-
te na aula seguinte. O uso do mesmo livro didatico
que norteia ditatorialmente a matéria, também possi-
bilita fazeres diferentes, procedimentos diversos, con-
forme o professor. O mesmo professor que grita e
desdenha de um aluno é capaz de docimente res-
ponder-lhe uma questdao. A mesma diretora que con-
sidera “esperada” uma evasao de 40% dos alunos, se
angustia frente & repeténcia; 0 mesmo professor que
acha um crime aprovar aluno sem mérito, se entris-
tece quando percebe que a classe estd “sem média”,
ou que sua “caderneta esta menstruada”.

A prépria classificagdo dos professores em bem-
sucedidos ou nao esbarrou muitas vezes no confronto
entre as caracteristicas apontadas pelas pesquisas e
os valores por eles partilhados. Muitas vezes aspectos
decisivos para o “bem-sucedido” sdo ‘“indesejaveis”
nas classes. Por exemplo, o incentivo & participagao
do aluno e a integragdo de sua experiéncia ao con-
teudo sdo muitas vezes evitados em razdo das ina-
dequagdes que os professores percebem na aprendi-
zagem “com vicios” que os alunos trazem “do prima-
rio”. Parece também que o estabelecimento de uma
atmosfera prazerosa e afetiva ¢, para os professores,
incompativel com o rigor do tempo e do espago de
que dispGem — estes sim, ditadores implacaveis de
seu cotidiano.

Ainda que a fragilidade das concepgbes seja evi-
dente, a trajetéria desse projeto revelou que o saber
docente parece assentado em valores e crengas sim-
bolicamente imprescindiveis para a afirmagdo do tra-
balho e papel dos professores.

Bastante comum quando se discute a questdo do
fracasso escolar nas 52 séries é o argumento recor-
rente que “o probiema é que a crianga de um passa
a ter sete ou oito professores”. Embora ndo discor-
dando dessa afirmagdo — é inegavel que a justapo-
sicdo sem integragdo decididamente faz das séries fi-
nais do 12 grau uma “mentira pedagégica” (Azanha,
1987) —, o estudo revela que a qualidade do traba-
lho docente é aspecto muito mais decisivo que a
quantidade. Os professores de 52 série (com formagéao
universitaria, “especialistas” em disciplinas especificas)
explicitam um saber com fundamentos bastante diver-
sos de seus antecessores.

Em muitas situagdes fica explicito que a concep-
¢do bacharelesca ou enciclopédica desses professo-
res pode implicar um certo alheamento em relacéo
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aos alunos, ja que o centro de seu trabalho é o “aca-
démico”. Em varios momentos, ficou sugerido que a
permanéncia na escola elementar de oito anos passa
pelo crivo das competéncias individuais de quem “leva
jeito para estudar”, ou “tem base”. No entanto, a voita
do exame de admissao para as 5% séries(!) parece
representar para esses professores a chance de tra-
balhar sem precisar conviver com o fracasso que frus-
tra seu cotidiano. Garantia de sucesso.

Quero lembrar também que talvez o enciclopedis-
mo de nossos professores “secundarios” nao deva ser
visto apenas como conservadorismo politico, ou ne-
gacao de democratizagdo da escola as camadas po-
pulares. Ha nisso a explicitagao de um papel a cum-
prir. Schofield (1982) aponta que nas middle schools
americanas os professores tém o académico como
centro de seu trabalho e tomam a sala de aula como
“mundo em si mesmo”. Aponta que os professores
“secundarios” se recusam a lidar com aspectos psi-
coldgicos e sociais dos alunos, sob o argumento que
seu papel é ensinar X. E nisso que acreditam. E para
isso, lecionam.

Os professores sdo sujeitos do trabalho docente
cotidiano em 5%, 6%, 72 e 8% séries — 0 “ginasio”.
Sao professores “secundarios”, tém formagdo especi-
fica e compromisso com uma area de conhecimento.
Sao especialistas: professor de Matematica, professor
de Histéria, professor de Ciéncias. Sao professores
que trabalham e que pensam. Acreditam, avaliam, in-
terpretam. Seu trabatho nao se assenta no mero sen-
so comum. Ha um saber pouco explicitado e conhe-
cido, porém afiangador de sua seguranca no agir. Ha
um papel a ser cumprido que convive cotidianamente
com frustragcdes e incertezas.

A maioria dos professores parece convencida de
que ocupar seu tempo — restrito e ditatorialmente di-
vidido pela “matéria” e pelo programa — com condu-
tas de alunos nao centrados nessa tarefa € imenso
desvio de fungdo. Desvio de fungdo, pois se espera
que na 52 série os alunos ja sejam “maduros e res-
ponsaveis”, “com base”; base pressuposta na aprova-
¢do do aluno da 42 para 5% série, que inclui desde
alfabetizacao refinada até dominio de regras sobre
realizagao da tarefa, desde autocontrole até dominio

de operagdes Idgicas.

A matéria é o centro. HA um programa a ser cum-
prido que é hierdrquica e cumulativamente estruturado
como pré-requisito para a série seguinte. Ao aluno
cumpre aprender, ser disciplinado para pensar, orga-
nizar-se e participar. Muitas vezes, o professor parece
considerar a disciplina, ou melhor, o siléncio, como
condigdo para que o cognitivo se estabelegca na sala
de aula. Portanto, aula do “siléncio”, ja que em muitos
momentos ele interpreta a fala dos alunos como im-
pedimento para pensar e aprender.

O trabalho sugere a disciplina e a avaliagdo
como nucleos simbdlicos do trabalho docente. Se a
“aula do siléncio” e a reprovagdo realmente repre-
sentarem para os professores sinteses de garantia da
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concretizagdo de seu, trabalho, talvez possamos com-
preender — em outras bases® — a resisténcia dos
professores em permitir a troca entre os pares ou
mesmo a precariedade de seus argumentos politicos
sobre a democratizagao escolar no primeiro grau.

Toda a minha vivéncia na escola sugere clara-
mente que muitos juizos ultrageneralizadores se trans-
formam em principios que sedimentam o saber docen-
te dos professores. Muitas vezes eles se baseiam em
sua interpreta¢do sobre a conduta dos alunos (rara-
mente checando sua impressao), acreditam que tém
que tratar igualmente alunos e classes diferentes, to-
mam a aprendizagem como sendo modelag¢ao oriun-
da do confronto entre certo e errado, valori-
zam a independéncia do aluno (e portanto seu au-
tocontrole) como imprescindivel nessa série etc. Nao
esta presente um mero executar de tarefas. Ha um
profissional que age e explicita, ainda que subliminar-
mente, razdes para esse fazer. Razbes que podem
ter base pedagégica, epistemolégica ou socialmente
frageis, mas que atribuem significados e sustentam a
pratica cotidiana dos professores. Um saber docente
que pode, muitas vezes, apenas contribuir para per-
petuar a “mesmice”, mas € um saber partilhado que
assegura para o grupo seu papel e sua fungao.

Por outro lado, a convivéncia com as quintas sé-
ries parece desnudar para os professores grandes
contradicbes entre esse saber e a realidade da sala
de aula. A convivéncia com a classe explicita muito
mais confronto do que adequagado de expectativas.

O sinal algoz e o espacgo restritivo talvez sejam
vildes maiores que o livro didatico. Os alunos sequer
se sentam voltados para a frente, interagem verbal-
mente o tempo todo — seja entre si, seja com o pré-
prio professor. Muitos sequer tém (dinheiro para com-
prar) o material didatico basico. Rotineiramente, soli-
citam instrugcbes “primarias” de agdo. Varios alunos
sequer dominam a tabuada, ou sabem escrever “cor-
retamente”. E, talvez o pior: subliminar e diariamente
sinalizam para o professor evidéncias de que seu tra-
balho ndo esta sendo bem-sucedido.

Parece que as quintas séries explicitam para os
professores suas contradigdes cotidianas. As quintas
séries parecem sinteses dos dilemas cotidianos de
seus professores. Dilemas porque implicam algo muito
mais enraizado que a alteragdo de procedimentos di-
daticos isolados. Dilemas porque implicariam também
a alteragdo de seu saber sobre seu trabalho, da pré-
pria concep¢ao de seu papel e fungao na escola. Di-
lemas porque, mesmo reconhecendo que os alunos
trazem “vicios” das séries anteriores, eles nao podem
(mais) ser tratados como criangas dependentes e nem
ha tempo para repor a “base” pressuposta. Dilema
porque, mesmo criticando a organizagdo didatica im-
posta pela escola, os professores precisam manter rit-
mo e quantidade de matéria por causa dos “bons” alu-
nos presentes.

A necessidade e a importancia de o aluno ser ca-
paz de generalizar sua resposta na correcao da tarefa
se contrapde a solicitagdo insistente da leitura por
toda a classe. A importdncia de o aluno ser maduro
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e independente se confronta diariamente com as in-
desejaveis questdes do pula-linhas, escreve-a-lapis ou
pode-fazer-ja. A demanda por maior andlise e discus-
sdo do tema é barrada pelo sinal algoz que interrom-
pe a aula. A necessidade de fornecer o mesmo pro-
grama a todos os alunos se confronta com a mono-
tonia apatica da copia de lousa. A confianga na fide-
dignidade e validade das provas elaboradas se choca
com a constatag&o de que o aluno é muito methor
gue a nota. Dilemas...

Dilemas porque confrontam o papel e a fungéo
que se atribuem ao professor — seu saber fazer —
com sinais que a realidade lhe impde. Muitas vezes
afirmar um implica negar o outro. Assim, se ndo se
pode mudar a escola ou negar seu trabalho, que mu-
dem os alunos (!). E como os alunos também pouco
mudam, ndo é a toa que freqiientemente se ouve: “Se
pudesse ninguém pegava 52 série!”.

O cotidiano nessas classes expde aos professo-
res a impoténcia frente aos dilemas. A frase: ‘Nao
sei como fazer diferente” assume sentido literal. Em
geral os professores se colocam frente ao impasse —
afirmam seu papel e executam a tarefa a que se pro-
puseram ou atendem as demandas dos alunos. E,
muitas vezes, apenas reproduzem a “mesmice”.

Talvez, assim, mais bem-sucedidos sejam os pro-
fessores que, reconhecendo as contradicbes vividas
no seu cotidiano, detectam as incongruéncias entre o
que “sabem” e as pistas fornecidas pela classe. E, re-
conhecendo-as como contradigbes sao capazes de to-
mar essas evidéncias como base para a reflexao cri-
tica e a alteragdo de seu saber e de seu fazer. Bem-
sucedidos seriam os professores que, analisando seu
saber, conseguissem superar o impasse e a impotén-
cia implicados nos dilemas, para transformarem critica
e simultaneamente sua concep¢ao e acao.

E intrigante perceber que, frequentemente, os
professores, em geral, se referem a necessidade de
“fazer diferente”, “agir diferente”. Entretanto, raramente
percebem a possibilidade (ou necessidade) de “ver’
de modo diferente seus alunos e seu trabalho. Talvez
uma interpretagdo diversa sobre seu cotidiano ou
mesmo a mera explicitacdo do confronto, presente
nos dilemas detectados, possam trazer elementos de-
cisivos para a construgdo da pratica pedagdgica “di-
ferente”.

A prépria centralizagdo no académico como nu-
cleo de sua tarefa pode ilustrar tal aspecto. E evidente
que a apropriagdo de parcela valorizada da cultura
por todos os alunos — em especial os de camadas
populares — é papel essencial de que a escola NAO
pode abrir mdo. A questdo que se coloca € que, para
os professores, esse objetivo escolar é concretizado
(apenas) por meio de aulas “tarefeiras”, visando “an-
dar com a matéria”, cumprir um programa norteado
pela autoridade do livro e pela rigidez do tempo. E
de maneira epistemoldgica e socialmente simplificada

6 E talvez essas “novas bases” permitam novos argumentos
para transformar a “mesmice”.
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que os professores sabem trabalhar e asseguram que
cumprem seu objetivo primeiro. Perceber essas sim-
plificagbes e suas implicagdes pedagdgicas sdo as-
pectos ausentes das discussdes escolares e talvez
pudessem ser fecundas para achar um “fazer diferente”.

Minha experiéncia nas reunides dos professores
sugere que todos tém bons e bem-intencionados mo-
tivos para exigir e checar a tarefa, ou fazer (ou nao)
a chamada disciplinadora. E ndo é negando seus sa-
beres que facilitamos a construgdo de melhores pro-
fessores; no nivel do discurso, todos na escola “sa-
bem” claramente o que deve e, mais ainda, o que néo
deve ser feito. A escola é plena de slogans pedagd-
gicos! A grande questdo, me parece, € como fazer
com que o melhor seja concretizado!

E evidente que varios procedimentos cotidianos
dos professores de quinta série podem ser conside-
rados inadequados ou, eufemisticamente, estéreis
para a promog¢ao da aprendizagem dos alunos. De-
pois da longa vivéncia com as classes, parece até fa-
cil arrolar uma lista de procedimentos que podem es-
tar comprometendo o desenvolvimento dos alunos ou
até gerando o fracasso escolar.

Desde a auséncia de feedback a tarefa e aos ca-
dernos, até a chamada impessoal e disciplinadora,
desde a falta de troca entre os pares até a auséncia
de estabelecimento de estratégias metacognitivas,
desde a ditadura do livro até a fragilidade das ques-
tdes formuladas nas provas, desde a falta de inter-
disciplinaridade até a auséncia de integragdo com
conteudos que a crianga ja dispde, ha inumeros as-
pectos que poderiam ser apontados, com implicacdes
pedagdgicas decisivas na construgdo do fracasso es-
colar nessas séries.

Entretanto, produzir um rol de procedimentos di-
daticos alternativos, normativamente estabelecidos
para melhorar as quintas séries, parece tarefa estéril.
Se saberes estdo imbricados nesses fazeres, estou
convencido de que ndo ¢ apenas o confronto com

modalidades alternativas de agado que melhora o tra-
balho ou diminui a impoténcia dos professores.

Como alertam Sanders e MacCutcheon (1986), os
professores analisam informagdes ou instrugdes (no-
vas), interpretando-as a partir das teorias que domi-
nam, do saber de que dispbéem, e sO alteram suas
agbes, caso o dado novo nao seja incoerente ou con-
traditorio com seu referencial e traga conseqiiéncias
muito desejaveis para seu trabalho.

Assim, estou convencida de que o reconhecimen-
to e o respeito pela “voz do professor” é pressuposto
indiscutivel em qualquer tentativa conseqilente de
transformar a escola. Mais do que isso, € condicéo
para que a transformagdo ocorra — uma vez que o
professor s6 altera seu fazer se ndo negar seu papel.
S0 altera seu fazer se fizer uma nova leitura de seus
fundamentos, de seu saber...

As pesquisas sobre o cotidiano escolar podem
exercer papel decisivo no processo — diria mesmo
“terapéutico” —, ja4 que a cristalizagdo da rotina es-
colar impede, muitas vezes, a explicitagdo das con-
tradicGes ou a delimitagdo dos problemas enfrentados.
A inclusao dessa reflexdo nos cursos e programas de
formacao de professores é, a0 mesmo tempo, impres-
cindivel — a discussdo pedagégica ndao pode conti-
nuar minimizada pelo bacharelismo das nossas licen-
ciaturas.

Evidentemente, a escola também precisa mudar.
Sem a quebra do isolamento do trabalho dos profes-
sores, sem tempo para (re)estruturar o pedagdgico,
sem forgas para acreditar na importancia do seu tra-
balho, dificilmente se pode esperar qualquer transfor-
magao mais efetiva ou critica.

Nao basta pretender que o professor acredite que
a crianga deva construir e ser sujeito do conhecimen-
to. H& que se considerar que (também) o professor
precisa ser reconhecido como sujeito de seu fazer
cotidiano. E preciso que o préprio professor tenha
condigbes para que ele também construa seu conhe-
cimento sobre seu préprio trabatho.
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