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RESUMO

O presente  estudo insere-se numa tematica que tem motivado sucessivas
coniroversias nas mais diferentes academias de ensino superior, nos mais diferentes
contextos: Formagio do Professor- ¢ tem como alvo, especificamente, o encanto e o
desencanto do cotidiano da sala de aula, com base na roting marcada por singularidades que
irazem 2 tona experiéncias, a mais das vezes, questionaveis, mas, por vezes, altamente
abalizadas.O que marca e¢ssa rotina ¢ o fato de  a igualdade descrever-se melhor por meio
de suas diferencas.

O objetivo dessa pesquisa foi, valendo-se da historia dos cursos de Licenciatura,
identificar, analisar ¢ documentar o jeito de ser e agir dos professores na tarefa de preparar
o P |

profissionais para o ensino, ou seja, investigar a “entonagio” criada no mundo real da sala
de aula, no qual professores e alunos constroem uma realidade “sui generis”. Descrever a

totalidade dessa realidade, ainda que Gnica, com base, nos fatos mais marcantes, quer
conflituosos,ou altamente louvaveis para o referido tipo de formagio, foi a tarefa central
desta pesquisa.

Constatou-se que o problema nfio esta na especificidade das Licenciaturas, mas na
forma “menor” com que ¢ vista, em especial, no cotidiano da sala de aula, a formagéo do
profissional da educagiio. Menos por incompeténcia, seja por falta de conhecimentos, seja
por falia de titulos, ¢ menos, igualmente, pelo “leque de fungdes” que ultrapassam a
natureza da aula, o qual € imposto aos professores eles deixam de realizar um trabalho mais
adequado as exigéncias da profissionalizag@o, particularmente por falta de dominio de
artificios no trato com os alunos, em “fabricar ariesanalmente os saberes, tornando-os
ensinavels e exercitavels”.

Esse projeto desenvolveu-se por meio de uma linha de pesquisa pouco desbravada:
a etnografia, o que possibilitou uma convivéncia, o mais proximo possivel, dos sujeitos
desse estudo, professores e alunos, vendo-os e ouvindo-os, quer dialogando, quer
monologando, numa situagiio de aproximagdo ou distanciamento, respeito ou desrespeito,
de recuos e avangos, de fracasso ou sucesso, de encanto ou desencanto. De todo modo, a
observagiio sensivel, dirigida 4 pratica do professor, tendo-se em vista a descrigdo da
realidade concreta vivenciada em sala de aula, foi o procedimento por nos utilizado,entre
outros, que possibilitou o desvelamento da rotina do cotidiano da sala de aula bem como a
constatagio que o futuro, ja comegou e pode -se antevé-lo no presente. Valorizar esse
presente, portanto, sera uma forma de devolvermos a nés mesmos a crenga na educagdo ndo
mais apenas como essa eterna “promessa de um futuro methor”.



ABSTRACT

This research inserts into the thematic which has motivated controversies in
several different universities and contexts: Teacher Formation - and has as
goal, specifically, the pleasure and displeasure of the day to day classroom
activities, based on a routine of singularities which brings experiences, most of
the time, questionable, but sometimes highly reasonable. What has
distinguished this routine is the fact that the equal is better described by its
differences.

The objective of this research was, based on the history of education degree
courses, to identify, to analyze and to document the way teachers behave and
act during the professionals preparation for teaching, as well as to investigate
the “intonation” created in the classroom real world, in which teachers and
pupils build a “sui generis” reality. To describe this unique reality in total,
based on remarkable facts, sometimes conflictuous or highly lovable for this
type of formation, was the central objective and task of this research.

We have noticed that the problem does not reside in the specificity of the
education degree, but in the “small” way they are seen, specifically, in the day
to day classroom activities, where the formation of education professionals is
conducted. We can not blame the incompetence, the lack of knowledge, the lack
of titles or the variety of functions which surpasses the nature of a class and
that has been imposed to teachers, making difficult to them to adequate their
job to the vocational requirements, particularly due to the lack of domain in
dealing with pupils and in “fabricate handicraft knowledge, and becoming
them teachable and exercisable”.

This project was developed based on a “not to much” explored line of research:
the ethnography, which made possible a very close interaction, between the
object of this study, teachers and pupils, seeing them, hearing them, listening to
them, dialogue with them or monologue, in a situation of approaching or
distance, respect or disrespect, backward or forward, failure or success and
pleasure or displeasure. Anyway, the sensible observation, directed to the
teachers practice, having in mind, a concrete reality lived in the classroom, was
the procedure used, which among others, made possible to reveal us the day fo
day classroom routine, as well as to show us the future which has already
began and that can be seen at the present moment. To value this present, will
be therefore, the way to develop ourselves firmly believing in education no
more as an eternal “promise for a better future”.
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INTRODUGAO

Nao temos como falar sobre o professor sem invadir o seu reduto, isto
&, sem vé-lo em meio a agao, sem acompanha-lo no seu trabalho diario no
interior da sala de aula, sem ouvi-lo, seja dialogando com os alunos, seja

monologando diante deles e até atendendo aos seus apelos!

Isso quer dizer que s6 se compreende o ser professor em meic a sua
pratica, no seu saber-fazer, na totalidade concreta do seu cotidiano, durante ©

desempenho de sua fungao primeira.

Por essa razéo é que estivemos nas salas de aula das varias unidades

da PUCCAMP que oferecem cursos de Licenciatura.

Nossa intencio era detectar o modo como agem 0s professores na
tarefa de preparar novos profissionais para 0 magisiério, ou melhor dizendo,
nds queriamos saber, em especial, como interagem e se sentem professores e
alunos nesta Universidade no seu dia-a-dia, observando a "entonagdo" criada
nesse tipo de encontro. Pretendiamos identificar as qualidades, as
caracteristicas desse momento especial - a construgdo da aula - para
compreender as rotinas reveladoras de pistas para uma pratica refletida;
registrar os sinais mais marcantes para a formacao do professor; documentar a .

leitura que os agentes construtores da aula fazem de si proprios, dos alunos e

dos “parceros’, para organizar, ao fim, novas perspectivas relativas ao ensino

nos cursos de Licenciatura,



Fsta pesquisa ateve-se, desse modo, ao aqui e ao agora. Todavia,
obrigou-nos a incursionar pelo acola e pelo ontem, o que nos foi possivel
gracas a bibliografia ja classica que existe sobre 0 assunto, ainda que estudos

voltados para a ecologia da sala de aula sejam poucos e recentes.

Sabendo como se configura o Ensino Superior nos dias atuais,
compreenderiamos melhor a histéria e a caminhada de seus professores
através dos tempos. A analise da trajetéria do ensino na Universidade, da sua
origem a atualidade, por outro lado, ofereceria uma visdo mais abrangente
desse nivel de ensino no pais e nos possibilitaria, provavelmente, antever as

possiveis qualidades desejaveis para o profissional que responde pela tarefa

de formagéo do professor num proximo amanha

Levantariamos, entdo, perguntas sobre a formacdo desse futuro
professor, bem como sugeririamos uma provavel pratica pedagogica mais
harmoénica, mais consentanea com 0s NOvos tempos que vém se anunciando

neste fim de seculo.

A historia da formagao do professor no Brasil vincula-se a propria
histéria do Ensino Superior, o qual se encarregou da formag&o qualificada para

o magistério somente no inicio da década de 30.

Essa formacdo insere-se no avanco da Escola Nova, com base no
idedrio liberal, momento em que a escola se tornou um “aparelho ideologico do
Estado”.

Sendo o objeto de nosso estudo, em especial, 0 mundo real observavel
no interior da sala de aula, conforme ja referido, nés ndo compreenderiamos a
concreticidade desse universo sem lancar um olhar para a historia desta
Universidade, tendo em vista a sua “vocacgdo” inicial, ou seja, 0s fing para os

quais a Instituicio foi criada e em que bases se deu sua criagao.

O estude do cotidiano escolar, por outro lado, nos possibilitaria
identificar em que medida a eficiencia do professor poderia assegurar a

eficacia do ensino.

Pusemo-nos, entdo, a investigar a atmosfera da sala de aula, na gual

professores e alunos constroem uma realidade culturalmente singular no dia-a-dia.



Conhecer a totalidade dessa realidade, ainda que singular, por meio da
analise de atitudes, da conduta de professores e de alunos e, em especial,
naseando-nos nos indicios mais marcantes, quer favoraveis ou desfavoraveis,
da formagéo do professor, provocados por essa interacéo, foi tarefa central

desta pesquisa.

Assim, registramos variadas situagdes muitas vezes inesperadas,
surpreendentes  mesmo, embora observassemos © que julgavamos,
inicialmente, ser apenas a rotina do cotidiano da sala de aula. Nao sabiamos,
de inicio, que essa rotina se traduziria num repetir-se indefinidamente nas suas

proprias diferengas,

O cotidiano esta impregnado do passado e, com base na contradigéo

entre esse passado gue persiste no dia-a-dia e o futuro que ja se insinua nesse
mesmo cotidiano, & que tivemos a pretensao de construir nossa investigagao,
pela observagédo da dinamica interna da sala-de-aula nos cursos de
Licenciatura da Puccamp. Analisar o presente foi 0 recurso de que nos valemos
para dimensionar-nos, nos, professores, como seres historicos, invadindo ©

passado, para, ao fim, antever-nos como uma esperanca historica.

Com relacdo & metodologia utilizada neste trabalho, em decorréncia da
propria natureza da pesquisa, priorizamos a etnogréfica, que nos permitiu
conviver, o mais proximo possivel, com 0s seus sujeitos, vendo-0s e ouvindo-os
em situacao de didlogo, ou de monologo, de aproximagao ou distanciamento,
de respeito ou desrespeito, de recuos e avancos, de espanto, de inquietacao
ou tranquilidade, de fracasso ou sUCesSO. De todo modo, quisemos vé-los em
acdo, para descrever, com base no que vimos, ouvimos e sentimos, a
realidade concreta vivida em sala de aula. Imergimos, entdo, nessa realidade,
movida pelo fascinio do mundo pouco difundido da sala de aula, a grandeza
pouco reconhecida da tarefa de ensinar, bem como a figura do professor,

especialmente daqueles que respondem pelas Licenciaturas.

Este trabalho desenvolve-se em cinco capitulos, assim distribuidos:

CAPITULOD | Construindo o caminho e fazendo paradas.



CAPITULO H  Analisando a formagao do educador no

contexto educacional brasileiro.

CAPITULD it Confrontando o passado e o presente dos

cursos de Licenciatura da PUCCAMP; o que
ndo se perdeu com o tempo.

CAPITULD i Observando a2 rotina do cotidiano da sala de

aula: ao professor nem tanta gléria nem

qualquer indignidade.

CAPITULO ¥V  Convivendo com o professor bem sucedido: a

harmonia entre o

profissional

eu pessoal e o eu

CAPITULO Vi Construindo perspectivas, apontando pistas.

CONCLUINDO

SELECIONANDO REFERENCIAL BIBLIOGRAFICO



CAPITULO |

CONSTRUINDO Q CAMINHO E FAZENDO PARADAS

1.1 INTRODUCAO METODOLOGICA

“Nio ha caminhada sem paradas, mas toda parada so tem
sentido se se refere a caminhada” (Espinosa Proa, 1988).

Construimos esta dissertacdo tendo sempre presente nossa opgao
metodoldgica a qual atribuimos especial significado, uma vez que meétodo é
caminho, o qual s¢ se define tomando-se por base uma teoria que revela a
"concepcao de realidade™ (Demo,1990). Em razéo disso, a escolha de metodo
é reveladora do objeto da pesquisa, ao mesmo tempo que glucida e forna

possivel os objetivos da empreitada.

Por entender que a natureza do professor revela-se no interior da sala
de aula - essa "micro-sociedade”, conforme ja a definia Durkhein em 1922 M e
gue o processo nela desenvolvido € um "processo continuo de negociagodes

muitas vezes conflitivas, muitas vezes sutilmente implicitas” (SIROTA,

) Apud Sirota, Régine, 1994 p. 15
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1994:26), determinante n&o so do aluno que temos, que estamos formando "ao
vive", mas revelador também do profissional que somos, acreditamos que a

pesquisa qualitativa responderia com maior acerto as nossas inquirigbes.

Estamos smpenhada no processo e néo no produto (Bogdan e
Biklem) @ | j& que nos propomos a othar o professor atuante para compreendé-

lo enquanto ser pensante e agente.

Sucessivos estudos tém sido realizados sobre um novo "perfil” para o
profissional do ensino, 08 guais nao revelam, todavia, uma analise mais
demorada da aula tal como & construida nos curso de Licenciatura. E € ai,

nesses cursos, que a ecologia da sala de aula aponia para a formacao

pretendida e possivel do professor.

Magda Scares chama atengdo para a aula propriamente dita, a qual
vimos todos criticando, mas para qual “ndo olthamos com a disposicéo

inteligente de vé-la na sua complexidade” (1 983:41).

Ndo s6 no Brasil, mas também em outros paises, como a Franca, por
exemple, o desinteresse pelo fenomeno da aula € uma realidade, 0 que & dificil
de entender, quando se pensa que "do lado anglo-sax&o e americano”
floresceram nos ultimos quinze anos varios estudos sobre esse "objeto

ve {3)

extraordinariamente familiar, entediante e rotineiro gue é o cotidiano

ascolar.

Admitir que os cursos de Licenciaturas n&o vao bem e requerem uma
reformulacdo mais efetiva com resultados mais estaveis e, portanto,
razoavelmente praticas, € uma denuncia de que as aulas nesses Cursos nao
v&o bem, ou seja, ndo correspondem as expectativas da populagao que 0s
procura, A dentncia atinge, é claro, os professores que respondem pelas
“disciplinas pedagégicas”, mas a critica ndo se restringe a eles. Alinge,
igualmente, os responsaveis pelas disciplinas especificas do curso, de igual

modo formadoras do profissional da educagao.

2 Apud Liidke ¢ André. 1986: p. 13
@) . Sirota, Régine. 1994: p. 16.



Vimos falando de reformulacdo daguilo que ja foi reformulado infinitas
vezes, julgando-se sempre que se estd mudando, mas sem que qualquer
mudanga efetiva ocorra, pois continuamos 0s mesmos: a mesma Universidade,
a mesma sociedade, o mesmo governo, 0 Mesmo pais, ou seja, 0s Mesmos
principios, 0s mesmos interesses. E nds mesmos, continuamos, de uma
maneira geral, 0s mesmos. mantemos as mesmas atividades sempre, vale
dizer. temos sempre a mesma postura irrefletida. Parafraseando Snyders: o que
se deve ou se pode fazer na escola do jeito que ela € e com os alunos que
temos? Ha esperanca, sem divida, de uma nova sociedade, um novo sistema,
um novo professor, uma nova escola. No entanto, na realidade do dia seguinte

acorda-se para isto: “deve-se dar aulas com os alunos que temos, com o

governo do jeito que &, Logo, € precise pensar, ao mesme tempo, a lengo
prazo e imediatamente” (1989 Apud OLIVEIRA, 1992:395).

Enquanio as grandes reformas nac ocorrem, por que nac tentar as
pequenas? Por que nfo pensar imediatamente em investir no cotidiano, na
despretensiosa licdo da sala de aula de todos os dias? Por gque nao revermos
nossas proprias ligdes? Por que ngo dirigir nosso olhar para nossa "entonacao”
em sala de aula? ou olharmos "ao vivo" nossa propria pratica e refletirmos

sobre ela?

Em nossa pratica de pesquisadora solitaria, sentimos a dificuldade
desse olhar voltado para uma determinada direc8o, sem tempo para abragar
muitos sentidos que emanam do encontro professor e aluno num ambiente

especial na construgde da aula.

Pudemos sentir que ndo nos foi permitido visualizar o fendmeno do
ensinc em toda sua dimensdo, embora nossa observacdo fosse direcionada
para ele, em razéo da condicdo de pesquisa que cria inevitavelmente situagdes
artificiais, na medida em que o0s sujeitos tomam consciéncia de estarem sendo

observados e em razao do proprio limite do conhecimento humano.

Na qualidade de pesquisadora, no entanto, alguns cuidados foram
oportunos para caplar os sinais provindos da pratica escolar na pretensa

imparcialidade dos registros e a convicgdo de que na vida colidiana, a



observacéo é um dos procedimentos de que nos valemos mais freqientemente.
Como a realidade ndo é percebida de imediato, temos de interpreta-la,
haseando-nos na cotidianidade do professor que atua nas diferentes
licenciaturas da PUCCAMP e registrar o ndo comumente registrado; o
significado das mensagens explicitas ou ocultas do professor, junto ou distante
dos alunos, mas serﬁpre em sala de aula; espagos pequenos cu grandes, mas
quase sempre "desesperadamente vazios”, e, de qualquer forma, destinados
a um trabalho pedagdgico com qualidade muitas vezes questionavel, pois todo
ensino “de qualidade" é determinado por um contexto, ou seja, por um tempo e

um espaco especificos. Que espago e esse?

Sabiamos do desafio que teriamos & nossa frente. Tinhamos presentes

as palavras de PIMENTEL (1993:23) que confirmam nosso pensamento de que
& na "concretude da realidade, no cotidiano de muitas facetas" que o homem

se revela por inteiro - "emocio, afeto, pensamento, comportamentos...”.

Sabiamos, igualmente, da dificuldade de compreender por inteiro a

cotidianidade.

Segundo Gosthe ¥, "Todo homem pode ser completo, inclusive na
cotidianidade, mas de que modo?” Compreender o modo de ser do cotidiano
constitui a grande dificuldade, pois é na vida cotidiana que o homem poe "em
funcionamento todos os seus sentidos, fodos as suas capacidades
intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos, paixoes,
idéias, ideologias” (HELLER, A. 1992:17). Como alcangar tudo isso a um
tempo? Apreender a cotidianidade em toda sua complexidade, em toc}a sua

dimensdo é entender os limites da natureza humana. Como fazé-lo?

Queremos alertar para o fato de que ndo podemos revelar o que nao
foi revelado, nem tampouco descrever o vazio, ou elucidar sobre aquilo a que

néo se teve acesso completo. E oportuno assinalar que: "... ndo ha nenhum
homem {nem nenhuma comunidade) que conhega ou seja capaz de
conhecer o oultro individuo em todas as suas relagbes, na totalidade de

suas agdes..." (ibidem).

@ Apud A, Heller, 1992 p. 40.



Fomos em busca de registrar os sinais mais importantes emitidos pelos
professores no interior da sala de aula. Até que ponto 0 que se passa na sala

constitui ou é importante, decisivo, essencial para a formacgéo do docente?

No que consiste o essencial dos cursos de formagao de professores?
Ou esse essencial feneceu, diluiu-se nos pormenores e sao exatamente o0s
pormenores que importam? Sera necessario lembrar a morte desses cursos para

recuperar sua vida? A vida da Licenciatura? A vida do professor? Exagero?

“() essencial é aquilo que, se nos fosse roubado,
morreriamos. E o que ndo pode ser esquecido. Substancia
de nosso corpo, de nossa alma..." (ALVES, 1883:77).

Tentamos, neste trabalho, descobrir © gue se passa na cotidianidade

dos cursos formadores de professores para, no minimo, lembrar, documentar e
socializar o que néo deve e ndo pode ser esquecido; O essencial percebido e o
essencial desejado nos cursos de Licenciatura tal como se constroi no dia-a-dia

da sala de aula.

1.2 MODALIDADE DA PESQUISA

As consideracdes anteriores certamente nos dispensariam de definir o
método que alinhavou nossa pesquisa, orientou nossos estudos e estabeleceu

caminhos gue explicitamos a seguir.

Em verdade, ndo optamos pela abordagem etnografica em nosso
trabatho. E estranho tal afirmacio, mas o que queremos dizer € que fomos

“seduzida” por essa forma de pesquisar.

A etnografia € um tipo de investigacéo recente, e varios pesquisadores
tém dado preferéncia a essa forma de abordagem em razéo da importancia que
assume hoje a cotidianidade. a qual se explica melhor como “teoria da

descricao”™®.

¥ Vegjaese, a titulo de cxemplo, (Sirota 1994) (Rockwel e Ezpeleta, 1986) (Gertz 1982) (Lidke ¢ André,
19793,
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Para Gertz (1982), a descricdo etnogréfica "é um objeto construido
por pesquisador através da observagao e interpretagido das realidades
desven- dadas"®. Trata-se de um processo “aberto”, mas ndo "simples’,
conforme o define Cunha - (1992:43). N&o se pode observar tudo a um mesmo
tempo, nem muitas coisas ao mesmo tempo (Rudio, 1986:13). E preciso
“limitar” e "definir" cém precisdo o que se objetiva observar. Ludke compara
esse tipo de estudo a um funil que, no inicio, apresenta focos de interesse

ampliados e vao se precisando no decorrer da investigacao (1986 13).

Além do mais, trata-se de um método que requer certas habilidades do
pesquisador, as quais, em geral, ele ndo possui, para as quais nao foi

preparado, nem esta habituado a experienciar.

0O meétodo etnografico exige, por parte do pesquisador, uma grande
capacidade de infilirar-se © maximo na cotidianidade na qual a realidade se
manifesta mais espontaneamente: "a caracteristica dominanie da vida

cotidiana é a espontaneidade” (Heller, 1992:29).

A essa capacidade soma-se outra habilidade do pesquisador: a
confiabilidade, que Ihe permitird ndo somente obter as informacotes previsiveis,

mas obté-las da forma mais natural possivel.

Selecionamos, entdo, os procedimentos, valendo-nos das observagdes
que deram inicio ac nosso trabatho de campo e sugeriram, no decorrer do
processo, interrogagdes exauslivas em locais tdo diferentes, como sala de
aula, corredores, lanchonetes, ponto de Onibus, conversas informais com
alunos e entrevistas (eventuais ou programadas) com professores e, algumas

vezes, com diretores e coordenadores.
1.3 DESCENDO DO PALANQUE

Os focos de atencéo apontados para a superagao do clima delicado

que tem atingido os cursos de Licenciatura, mais do que quaisquer oulros

® (g grifos sfio nossos.
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cursos de formacao profissional, tém sido repetidamente difundidos, o que tem
propiciado "tudo™ polémicas, debates, angustias, disputas, entusiasmos
delirantes, esperancga e mesmo uma quantidade enorme de prescrigbes, sem,
no entanto, provocar o que se tem desejado nos ultimos quinze anos: a

reformulagéo dos cursos de formagao do professor.

Sera que nac temos dirigido com acerto o olhar para o fendmeno, olhar

esse que, distante do zénite da questdo, ndo consegue explica-lo?

O problema dos cursos de Licenciatura ndo € questdo de teoria,
conforme assinalam, por exemplo, GATTI, (1992) e FREITAS, (1992): Se temos

uma gama enorme de propostas e, se tais propostas tém alguma consisténcia,
e, portanto, servem de instrumentos para consertar o que esta ruim, por que

sera que tais propostas, de um modo geral, ndo tém servido para reverter uma
situacéo que mais do que qualquer outra clama por uma nova face? E preciso
insistir nesta indagacdo: “Por que a maioria das faculdades particulares
apresenta baixo padrdo educacional em seus Cursos de Licenciatura?”
(CARVALHO, 1992:53). Vale a pena lembrar a relacdo desse quadro com ©

interior da sala de aula construido pela interlocugdo entre professor e aluno?

As propostas de solugdo para os problemas do ensino, apesar de
inumeras, ndo tém desvelado a esséncia da prética cotidiana do professor, néo
nos tém sensibilizado para a relacdo criada no interior dos cursos de
Licenciatura entre o professor que somos e o aluno que queremos formar, ou
seja, ndo tém conseguido explicar o que se passa na "pequena sociedade” que
& a sala de aula e ndo nos conseguem fazer entender o que se passa CoONosco.

A propésito, BATSON pergunia:

"Por que as instituicdes ndo ensinam quase nada scbre aquilo
que importa? Seré que os professores sabem que trazem
consigo o beijo da morte que torna insipido tudo o que tocam,
e entdo se negam sabiamente a tocar ou a ensinar qualquer
coisa que interesse para a vida real? Qu sera que carregam o
beijo da morte porque ndo se alrevem a ensinar nada que
fenha importéancia para a vida real? O que se passa com eles?
(Apud PROA, 1990: 249) 7.

7 Os grifos s30 nossos
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Com tantas questdes sem respostas, ficamos convencida de que tambem
nds precisamos recriar uma nova "entonagdo”, uma nova atitude. Desse modo,

sera Hcito criar perspectivas para um novo curso de formagéo do professor?

Do mesmo modo, assim como ao desejarmos um café mais forte, temos
consciéncia de que o gue temos provado & fraco, assim também devemos
reconhecer a fraqueza de nosso “saber fazer’” na qualidade de professora da
Licenciatura, para desejarmos um curse de formagéo de professores mais
forte. com mais “sabor’. A consciéncia de nossa limitagdo como docente e ©
interesse em acertar na maxima medida possivel leva-nos a enfrentar uma
dificuldade desta magnitude: apontar o bom professor em meio a multiplicidade

de professores que agem na rotina do dia-a-dia das mais variadas maneiras,

de acordo com as mais singulares experiéncias, na busca de um mesmo

resultado: um ensino eficaz.

Diante dessas premissas, formulamos algumas questbes, objeto de
nossas indagacdes: Os cursos de Licenciatura estaréo de fato priorizando a
formacao profissional de modo a justificar sua existéncia? Ha guem crie, no
interior desses cursos, situacdes inovadoras para a formagdo do professor?
De que maneira a "atmosfera” que o professor cria no interior da sala de aula é
absorvida pelos alunos? Tem esse professor consciéncia da “irradiagao” dessa
atmosfera? Propicia ele, ou ndo, um clima favoravel para que suas aulas sejam
bem sucedidas? Em que medida sua atuagao possibilita a harmonia, o elo entre

o conteudo e a forma? Qual o uso que o professor faz de sua "autonomia” na
u{B)

condugdo das aulas destinadas a formagéo do professor? Sua "entonagao
seu jeito de ser professor produz sinais, detalhes significativos para uma
formac&o qualificada? Que tipe de professor os alunos valorizam? Que pratica,
que formas de relacionar-se contribuirdo para o ressurgimento da Licenciatura?
E possivel formar o tipo de alunos que queremos? Corresponde ele ao tipo de

professor que somos? Temos consciéncia da contradigdo que criamos entre 0

@ «p entonagiio tem wma grande importincia na vida cotidiana, tanlo na configuragio do nosso tipo de
atividade e de pensamento quanto na avaliacdo dos outros. na comunicagio, cle. O aparccimento de um
individuo em dade meio “di o tom™ do sujeito cm questio, produz v almosfera tonal especifica cm
torno dele ¢ que continua depois a cnvolvé-lo. A pessoa que nio produz  cssa enfonaglio carece de
individualidade, a0 passe que a pessoa incapaz de percebé-la € inscosivel a um aspecto
importantissime das relaces bumanas™ (HELLER, A, 1992:36)
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gue somos e 0 que gqueremos? O que se passa, afinal, na rotina do cotidiano do

professor?

As respostas a essas inquiriges foram buscadas durante 0 processo
de observagdo na rotina do cotidiano da sala de aula dos cursos das diversas
4reas de Licenciatura, no periodo de um ano (1993). Um questiondrio aplicado
a todos os professores das terceiras series dos cursos de Licenciatura da
PUCCAMP complementou as respostas possibilitadas por nossa observacao.
Ambas as formas de pesquisa: observago e guestionario, remeteram-nos a
uma ampliacdo da tarefa. Valemo-nos de entrevistas junto a alunos gque se
destacaram nos cursos investigados e, especialmente, junto a 14 professores

bem sucedidos. S&o estas as questoes:

« Que atitudes tém esses professores que mantém o aluno atento e

interessado e até mesmo agradecido pelas suas ligoes?

» Por que alguns s@o considerados professores "espetaculares”, "sumidades”,

"excelentes”, "quase perfeitos”, “perfeitos até”, "Unicos” e "incomparaveis"?

» Como conseguem esses professores estimular seus alunos a irem alem das
expeciativas previstas, a ultrapassarem os limites da sala de aula e mesmo
a ficarem "agradecidos" por suas explicagbes durante as aulas, por exemplo,

de Biologia, de Matematica?

e Que leva os alunos a ficarem, enfim, interessados pela atuagdo do professor,

e pela disciplina que ministra?

o Que os leva a acatar as propostas de trabalho, participando da aula, ou a
estar presentes sem terem sido ameagados pelo ‘rigor’ de algumas

disciplinas, julgadas de conteudo dificil?

« Que teria possibilitado a esse professor ser como é? Sua formagao

académica?, sua formacéo familiar? ou seu esforgo pessoal?

Nzo era nossa intencdo inicial dirigir o olhar especialmente para 0s
professores destacados por uma atuagdo considerada excelente, mas, em
razdo do orgulho, da importancia que passam a representar na vida do aluno,

em razao do respeitoc que passam a inspirar 0s CUrsgs em que esses
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professores trabalham e até na sua contribuicdo para a boa imagem das
Licenciaturas na Universidade, decidimos dispensar atencéo especial a tais
profissionais, que se permitem alterar a rotina do cotidiano, tornando-a ndoc so
suportavel, mas, o que € de se louvar, atraentel... Vejamos, por exemplo, 0

depoimento de uma aluna:

"“AOPUCC & Gfima... os alunos é que ndo sdo. Onde
encontraremos professores como 0s de Atletismo e Voleibol?
Onde teremos um campus igual a este?” (C. Humanas).

Nao s& os professores considerados bem sucedidos, no entanto,

constroem o cotidiano escolar. Por isso, todos os professores dos cursos de

Licenciatura constituiram-se sujeitos de nossa pesquisa.

Durante muito tempo o fascinio pela descoberta do valor do cotidiano
na construcéo do saber escolar, que ndo se faz de uma unica feita, mas de
momentos, paciente e amorosamente tecidos no dia-a-dia da sala de aula,
levou-nos a leitura continuada de obras dedicadas ao tema, e passamos entdo
a discursar, a falar sobre a rotina do cotidiano com muita paixdo. Néo foi facil,
portanto, acordar para a necessidade de pbdr os pés no chéo e de tornar a
investigacdo possivel. Foi assim, que, em atencao a sugestdo do nosso
orientador, nos obrigamos a descer do palanque, isto e, nos obrigamos a
conter-nos em nossas falas carregadas de tom politico, e descemos entéo
“nara a pracga’, ou seja, fomos vivenciar a sala de aula essa arena de conflitos
e de negociagdes e merguthamos em investigacdes de natureza tedrica tao

profundamente quanto possivel,

1.4 COLETA DE DADOS

Apbs a identificacéo parcial dos professores em relagao as disciplinas.
gue ministram nas varias unidades, optamos por trabalhar no cotidiano da
pratica dos professores dos terceiros anos das turmas mais populosas dos

cursos voltados, num primeiro plano, a formagéo de profissionais do ensino.
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Partimos em busca de desvelar uma realidade até entéo nao revelada,
a0 menos em termos de documentos, na vida desta Universidade, gque tem uma
histéria consagrada com a implantagdo da Licenciatura que vem oferecendo
cursos nas mais diferentes areas de conhecimento: Ciéncias Bioldgicas,

Cigncias Humanas, Ciéncias Exatas.

Estivemos observando 74 professores de um total de 93, inquirindo,
entrevistando, em especial, 14 professores indicados pelos alunos, ou
destacados durante nossa observacgdo. Alunos e professores constituem,
portanto, os sujeitos da pesquisa, conforme anteriormente referido. ksses

alunos se distribuem nos cursos de Licenciatura oferecidos pela PUCC,

conforme tabela a seguir.

Professores ' Alunos

CURSOS TOTAIS (N°) | OBSERVADOS (N) | HORAS {OBS) N PERIODOS
BIOLOGIA 14 10 34 26 matutino
CIENCIAS SOCIAIS 7 5 52 15 | noturno
EDUC. ARTISTICA g 7 51 30 | vespertino (%)
EDUC. ARTISTICA 9 7 54 47 | noturno {*)
EDUC. FISICA 12 10 54 69 | matutino
MATEMATICA 9 8 40 15' | matutino
PEDAGOGIA 9 8 47 26 vesperting
PORTUGUES 9 g 44 17 | noturno
PSICOLOGIA 15 10 48 45 vespertino
TOTAL 93 74 424 512

(") predominam os mesmos professores

Conforme j& informado, tinhamos a intengao de trabalhar junto aos
cursos mais populosos oferecidos pelas licenciaturas da PUCCAMP. Mas,
desejavamos, do mesmo modo, que nossa pesquisa estivesse centrada na
realidade noturna, embora ja haja varios estudos a respeito dessa realidade tao

significativa nestes dias.

U ncluindo mais nove alunos matriculados no curso noturno que faziam uma matéria pela manhd.
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Levantamos os dados para este trabalho junto aos professores, tanto
das disciplinas denominadas "pedagdgicas”, como das "especificas” e junto aos
alunos dos terceiros anos, nos quais estava matriculado ¢ maior numero de

alunos, por {rés motivos:

Primeiramente, o fizemos em razéo dos professores ja terem a essa
altura assumido a responsabilidade na formagéo profissional que 0 curso de
Licenciatura propde: formar professores. Nesse sentido, priorizar disciplinas
pedagbgicas em detrimento das especificas ou vice-versa é perpetrar um
equivoco que ja deveria ter sido superado, ou que nao deveria sequer ter

existido.

A pratica docente, embora seja de responsabilidade do professor,

constroi-se no enconiro tao antigo, nem por isso ja dimensionado, que se
revela na acdo de interlocug@o entre professor e aluno em momento e espacgo
aspecificos. A sala de aula & esse espago especialmente humano que se revela
na sua dinamica interna, mediante 0 modo de os sujeitos - professor e alunos -
se relacionarem e estabelecerem uma comunhdo, uma consonancia, uma
aproximacéo, ou seja, uma forma de ensino para educar, ou mediante jeitos

contrarios a esses: ensinar para ndo sair do lugar.

Em segundo lugar, porque os professores dos terceiros anos,
provavelmente, ja estariam diante de alunos menos ansiosos com o proprio
curse, com expectativas mais definidas, isto é, sem entusiasmos delirantes e
mais criticos. N&o estariam indefinidos e frustrados como os alunos dos
primeiros anos, que tém em geral as licenciaturas como ultima "op¢ao”, nem
estariam angustiades como o0s alunos concluintes preocupados mais com o
Trabalho Terminal de Curso (TTC) e com as expectativas decorrentes da
imediata conclusio do curso ou com as fotos e festas de formatura, isto e, no

caso daqueles que podem arcar com esses gastos.

Em terceiro lugar, a responsabilidade e os desafios dos professores
gue atuam com classes mais numerosas séo maiores. O professor é lancado
numa contradicdo para o que a Universidade ndo tem apontado diretrizes

efetivas de superacdo, esperando de seus professores que administrem com
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sucesso o drama que vivem. Saviani resume muito bem o embaraco a que o
professor ¢ submetido - ele precisa mosirar empenho, vibracéo, alegria e
resultados felizes de sua tarefa, "ele ndo pode se relacionar’pessoaimente
com alunos tic numerosos, mas cabe-lhe fazer com que eles aprendam”
(1987:41).

Apesar de se revelarem grandes dramas vividos pelos professores
nessas classes mais populosas, ndo pudemos priorizar o terceiro critério de
escolha, em razdo dos motivos que iremos enunciar em seguida, entre 0s
outros relacionados. Esses motivos nos permitiram observar apenas 67% da
totalidade dos professores da série escolhida e mais trés dos segundos anos

dos cursos de Biologia, Matematica e Pedagogia.

Esses motivos disseram respeito ora & nossa situagéo de professora na
Universidade, ora a fatos alheios a nossa disposi¢ao: Assim, com relagdo a

nossa condicdo de pesquisadora:

e evilamos as séries dos cursos em que atuamos como professora.

» dispusemos de horério restrito, em razéo do numero de aulas que

ministravamos: 20 horas-aula semanais.

QOutros fatos, ainda, dificultaram nossa observacao: eventos oferecidos
extra-sala de aula, auséncias do professor ou dos alunos, cursos semestrais,
periodos ou dias de prova (area de Ciéncias Humanas), aulas rodizio que
consistem na alternancia de professores em determinadas matérias, em certas
classes. (areas de Ciéncias Biologicas e Ciéncias Humanas), impedimento, por
parte do professor da classe selecionada para observacao, de nossa presenga
em suas aulas por conta de dois professores em Institutos diferentes da area
de Ciéncias Humanas; auséncia seguida de professores, falta de disposicao de
alunos e professor, conjuntamente, para permitirem o desenvolvimento da aula:
“E entdo, pergunta a professora. O que vamos fazer? Ha meia duzia de
alunos...”. "Alguém responde meio desiludido: E melhor irmos para um
barzinho". "E, vamos”, concorda a professora. Era sabado & tarde e um
professor havia faltado & 1° primeira aula. Em outro caso, a falta de disposicao

para a aula levou alguns alunos para a biblioteca, outros para o laboratorio e
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outros para casa... O professor responsavel por essa conduta justifica sua
metodologia, dizendo: "Sabe como €, isso permite ao nosso aluno fazer sua
tarefa com mais tranquilidade. A tarefa devera ser entregue no final do curso”.
Esse mesmo professor rnos havia dito anteriormente, apos ter dado permissao
para observacdo de sua aula: "Vocé veio logo hoje que esta a maior
desordem!?”. Outros fatores: participacdo do professores em palestras na
propria Unidade; o desencontro entre professor e aiuno - professor chegando,
alunos saindo em algumas sexias-feiras & noite; suspens&o de aulas para

realizacao de provas, etc.

Cumpre informar que, muitas vezes, com 0 proposito de deixar O

ambiente mais natural possivel, em se tratando de Institutos e Faculdades em

que atuavamos, dirigimo-nos a sala de aula juntamente com os alunos, pelo
que fomos advertida verbalmente por parte da direcéo de um Instituto da area
de Ciéncias Humanas. O fato causou-nos estranheza por dois motivos: em
orimeiro lugar, estavamos usando nosso horario de aula; em segundo lugaf, a
adverténcia devia-se a reclamacdo do professor que anteriormente havia
admitido nossa presenga em sua sala de aula, o que foi fello na presenca
dos alunos da classe. Por outro lado, a grande maioria dos professores daquela
Unidade havia sido bastante atenciosa, prapondo-se a colaborar em nossa
pesquisa: 98% dos professores da série pesquisada (terceira série) nessa
Unidade responderam ao questionario que lhes propusemos e atenderam as
nossas solicitagdes. Dois professores somente, de diferentes cursos, deixaram
de dar sua colaboracdo, ainda que um deles tenha sugerido combinar
previamente o dia que a pretendida observacao pudesse acontecer. “Estava
insegura”, admitia a professora, perante a classe que estava “pegando no

péii

Outro fato curioso nesse periodo foi a necessidade de registrar algo a
respeito dos professores "bem sucedidos”, apontados primeiramente pelos
alunos e observados, geraimente, em seguida. Esse sucesso nos "forgou” a ir -
husca-los e a saber, de forma mais especial, 0 que se passa com eles. Para
isso, utilizamos entrevista previamente marcada, gravada, quando possivel,

com apenas duas questdes iniciais:
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1. Como age vocé para que sua aula mantenha os alunos interessados

e alé entusiasmados?

2. A que alribui sua boa imagem junto a seus alunos: a formagao

familiar, & formacéo académica ou ao esforgo pessoal?

Essas perguntas foram feitas, apos termos recebido os questionarios
propostos aos professores dos terceiros anos e pelos 14 professores destacados

pelos alunos ou “descobertos” por nos durante o processo de observagao.

informamos, ainda, que o questiondrio havia sido dirigido a todos 0s
orofessores das dreas e cursos selecionados, por entendermos ser esta a via

mais apropriada para atingir de forma mais justa e organizada todos 0s sujeifos

da pesquisa, no que diz respeilo a0 mapeamento dos mesmos € a criar uma

oportunidade para ouvirmos aqueles cujas palavras talvez trouxessem luz as

duvidas que néo teriam resposta apenas por meio de nossa observagao.

Nesse sentido, as indagacgbes feitas no referido questionario foram

reunidas nestas quatro questdes nucleares:

1°) ldentificacdo do professor - formag@o académica, tempo de
docéncia, qualificagéo profissional, regime de trabalho, entre outras
informagdes.

2°} Conhecimento do professor. Percepgéo que o professor tem de Si
mesmo no desempenho de sua fungéo: quem o influenciou?

3°) Saber da aproximagéo ou da dicotomia entre 0 que O professor
considera  mais importante para a realizacdo dos resultados
esperados e o que ele realmente faz para alcangar tais resultados.

4°y O gue é possivel fazer para que o curso de formagédo de
professores alcance um nivel de exceléncia quanto a qualidade; ha
alguma experiéncia que considere inovadora e significativa para a
formacgao sélida do professor?

Os instrumentos; questionarios e roteiro de entrevistas estiveram

interligados, como complementagdo da observagao. No entanto, confessamos

que ficamos tentada a nos restringir a observacdo em atencao a palavra
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experiente de um pesquisador: “Se a observagao for bem feita, nao sera

preciso criar outra via para investigar’ (Gamboa, 1993).

No entanto, mesmo concordando com a riqueza e suficiencia desse
procedimento, preferimos atender ao apelo que 0 préprio processo de
observacdo propiciava e recorrermos a outras formas na realizacao deste
trabalho. Valeu a pena porque todos os instrumentos, inclusive o questionario,
nos forneceram revelacbes valiosas a respeito dos proprios instrumentos
utilizados. Por exemplo: o depoimento de uma professora de Psicologia sobre
o questionario que aplicamos, sem que lhe tivéssemos solicitado a preciosa

colaboracéo:

"Eliana, gostoso responder este questionario. Permitiu refletir,
me senli bem, identifiquei ‘coisas’ para melhorar como
professora. Aguardo ansiosa o resultado do conjunto das
respostas quando elas puderem vir a publico. Obrigada pela
oportunidade” (1993, p. 4).

Outro exemplo, ainda, foi o depoimento de um professor de Ciéncias

Sociais ao ser enfrevistado:

"Eai muito bom ser entrevistado. Ndo existe forum no nosso
meio académico, para a gente dizer o que faz no ensino. k eu
tinha, hé muito tempo, necessidade de compartilhar essa minha
experiéncia de docéncia que tem, inclusive, me obrigado a
crescer, a ndo ser mais 0 mesmo na minha vida extra-sala de
aula como também para além da funcdo profissional”.

As revelages colhidas por meio do processo de observagdo, que
sensibiliza, que faz vibrar, possibilitaram-nos, como costuma acontecer ao
observador, muito mais que a outra pessoa, sentir ac vivo esta realidade
inusitada, surpreendente, fantastica que € o mundo encantado da sala de aula,
a qual, na maioria das vezes, tem perdido seu encanto. Como seria bom
descobrir esse encanto em nosso proprio exercicio, para viver na pratica o que
teoricamente estamos prescrevendo ha tanto tempo com tanta énfase, sem, no
entanto, mudar o rumo dos cursos formadores desse profissional - o professor -
que ndo pode, nem deve ser esquecido e muito menos continuar a ser

desvalorizado, dada a relevancia do seu mister.
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1.5 JUSTIFICANDO O OBJETO DE INVESTIGAGAO

A PUCCAMP tem crescido muito nos seus 55 anos de existéncia,
oferecendo hoje 38 cursos de graduagdo dos guais 17 sé de Licenciatura,
distribuidos em 9 Unidades: ICE, ICB, ICH, IL, FAEF!, IACT, IP, FE e FEd ™

com aproximadamente 18.000 alunos, 1.400 professores e 1.200 funcionarios.

Nesse sentido, a instituicdo tem acompanhado o desenvolvimento das
universidades no pais, quando, do mesmo modo como maioria, apresenta

avancos, retrocessos, problemas, conflitos... enfim, contradigoes variadas.

Das situacdes mais conflituosas que vive 0 ensino superior no pais e

que t&m envolvido foda a populagdo universitaria, com reflexos na propria
sociedade como um todo, destacamos trés, mutuamente relacionadas: a
preferéncia pelas Ciéncias Exatas, Ciéncias Biolbgicas e Ciéncias Tecnicas,
em defrimente das Ciéncias Humanas; a demanda social por uma melhor

qualidade do ensino; o descontentamento e abandono das licenciaturas.

Fssa condicdo vivida pela Universidade esta a exigir uma atencéo
dobrada sobre seu desafio maior: a formagéo do professor que assegura o0

compromisso com a educagao e a cidadania.

Em sua origem, ¥ a PUCCAMP apresentou um processc educacional
fragil.

"A acdo educativa da PUCCAMP, de 1941-1944, ao invés de
formar reformadores sociais, como era seu projefo, confribuiu
para o conformismo social, ajustando o educando a sociedade
da época, sem questiona-la. Desenvolveu um processo
educacional fragil, caracterizado por oferecer disciplinas
desconexas e isoladas entre si, pela fragmentagdo do processo
de conhecimento, pela énfase as especialidades cientificas do

" 1CE = Instituto de Ciéncias Exatas; ICB = Instituto de Cidneias Biologicas; 1CH = Inslituto de Ciéncias
Humanas; 1L = Institute de Letras: FAEFI = Faculdade de Educagiio Fisica. IACT = lastitato dc Artes,
Comunicagdes ¢ Turismo; [P = Instituto de Psicologia; FEd = Faculdade de Educagiio).

© CAMARGO, A. Com a cringio das Faculdades de Ciéncias Econdmicas ¢ a Filosofia, Ciéncias ¢ Letras 0ito
cursos foram instalados: Filosofia, Ciéncias Sociais, Pedagogia, Geografia ¢ ¢ Historia, Letras Classicas,
Letras Neolatinas, Letras Anglo-Germinicas ¢ Matemitica, em 1941, p. 32, No cntanto s6 e 1942 foi
reatizado concurso de habilitacio que sclecionou 240 alunos para os cursos da Faculdade de Filosolia,
Citncias ¢ Letras ¢ 40 alunos para a Faculdade de Ciéneias Econdmicas. p. 33.



22

século XIX e XX, pelo sentido dado & ciéncia como atividade
neutra, pela visdo monolitica de homem e de mundo. Ao
isolamento da Universidade em relagdo & situagdo atual mais
ampla, acrescia-se a falta de integracéo entre ensino, pesquisa
e extensdo. {(Camargo 1989:34).

A crise académica que vive a PUCCAMP tem pontos comuns com as
demais instituicbes, envolvendo, portanto, a Licenciatura e 0 profissional
docente dessa area, crise que continua ainda hoje mal resolvida. No presente,
a crise ainda é mais grave que no passado, quando sua histéria era ainda

"menina” e especialmente porque estava, entdo, adequada a época.

Que respostas a PUCCAMP vem dando hoje ao problema que atinge 0s

cursos de Licenciatura., diante da cobranga da sociedade na solugao dos seus
impasses? A quem cabe a formagao de professor? Que atengdo tem a
Universidade dispensado ao professor que responde pelas Licenciaturas?
QOue retrato temos nos, professores, tracado de nds mesmos no exercicio de
nossa profisséo reconhecidamente importante e, no entanto, desprestigiada até
pelos nossos pares? Quem ja ndo foi abordado com pergunta como esta:
ook & sO professor? Quando a pergunta é dirigida ao aluno, ela é formulada
com maior espanto: "Vocé vai ser professor’? Entao perguntamos nos: £ pouco

ser professor?!... '

Entre os problemas apontados nas licenciaturas, um fato que vem
requerendo uma tomada de posigéo por parte da PUCCAMP & o desinteresse
crescente ndo sé do seu alunado, mas, particularmente, de um numero cada
vez mais reduzido de candidatos a vagas (geralmente preenchidas na terceira
opgao) dos cursos destinados a formagéo do professor. Alguns desses cursos

deixaram de ser oferecidos em 1994,

E oportuno dizer que a mobilizagdo dos alunos, supostamente futuros
professores, por um ensino de qualidade, que teve inicio no ano passado e se
estendeu a este ang, ndo s6 cobrando uma reformulagéo das licenciaturas em

Fducagéo Especial e Pedagogia, como também exigindo mudanca nas demais

4% ROMAQ, Eliana. A Pritica do Professor: relages do poder o dominagio. Trabalho apresentado no 11
CRPFE no dia 25.05.92, cm Aguas de 5, Pedro.
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licenciaturas, contribuiu para uma maior conscientizagdo da comunidade
universitaria responséavel pela formagéo do professor, no sentido de debater

mais amplamente a questao.

H& anos termos certeza da necessidade de estudar a qualidade de
ensino e a formacéo do professor adequada aos interesses da grande maioria
da populagdo. No entanto, diante do contexto atual das licenciaturas da
PUCCAMP, quando os estudantes da area em guestdo tém imposto como
condicao a substituigéo de alguns professores & fim de que a melhoria do curso

aconteca, ndo ha como desconsiderar tal relacao.

Portanto, esta claro que investir na formagao e valorizacao do professor €

condigdo basilar para methorar o ensino. Goncordamos cor Philippe Perrenoud:

“Ndo hd nenhum discurso reformador que ndo chegue a
concluséo de que ‘nada se fara se ndo renovarmos primeiro a
formacdo de professores’. Tudo parece passar por ai.
modernizagdo dos programas, democratizagdo do ensino, luta
contra o insucesso escolar...” (1993:167).

E, ainda que os professores ndo sejam os unicos detentores das
“chaves” do progresso de novas geragbes e novas tecnologias, 0 haveremos
de ver indicios desse intento passando por um profissional tecnicamente
competente e internamente comprometido. Envolvidos com o ato de conhecer e
socializar esse conhecimento, o que se faz por intermédio da educagao,
compreenderemos gue esse compromisso deve ser renovado diariamente,
mesmo porque. “Nenhum professor esta, em algum momento, adequa-
damente preparado” (1988:66). Esse preparo é muito mais longo do que se
imagina, porque se constroi na praxis pedagogica, solidariamente, por todo o
tempo disponivel e possivel e ndo apenas por dez anos, mas em todo o tempo

de que dispomos em nossas vidas.

"0) tempo de resposta do sistema educacional a uma reforma é
longo, no minimo uma geragdo, portanto a reflexdo deve ser a
longo prazo. Quando afirmamos que € necessario preparal um
novo tipo de professores, precisamos lembrar que a formacéo
deste professor exige pelo menos uma dezena de anos,
porgue anfes precisamos preparar 0s professores destes
professores renovados” (Delcia Enricone, 1992, p. 5).
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Além de todo o tempo possivel, ndo ha como medi-lo, & preciso antes

ter vontade de querer, querer de forma "querida”, querer sempre e o melhor.

M4 cerca de mais de uma década perguntava-se; "Quem & o aluno da
PUCCAMP""? Hoje perguntamos: Quem ¢ o professor do interior da sala de
aula da PUCCAMP?Y

Talvez se a pergunta na ocasido tivesse sido invertida, a exigéncia

dos alunos fosse outra hoje...

Quem sabe, sabendo quem somos € O gue Qqueremos,
compreenderemos melhor o que esperar de nossos alunos e teremos uma

pratica mais conseqlente, contribuindo, assim, ainda que minimamente, para o

axito de nosso trabalho, para um ensino de qualidade.

451 APORTE TEORICO NECESSARIO: MULTIPLAS ALTERNATIVAS
PARA POUCDS RESULTADOS

Angel Peréz Goméz, sem se esquecer dos determinantes da politica
educacional, assinala que “cada vez mais e com maior intensidade as
atencgbes estdo voltadas para o professor enquanto profissionai
responsavel pela natureza e qualidade do cotidiano educativo na sala de
aula e na escola’. (1994:94). E mesmo aqueles que defendem serem 0s
problemas de ensino de ordem social, requerendo, portanto, “solugdes socials’,
admitem que cabe aos professores encontrar uma saida elegante para as

situactes emergentes do cotidiano da sala de aula.

Por isso, os estudos sobre o assunto vao-se avolumando na medida
em que se acredita ser o professor o profissional capaz ou pretensamente

competente para “definir estrategias de agao que nao podem mudar tudo,

mas que podem mudar alguma coisa...” (N6voa, 1995:40), o que vale a pena,

U0 «rameterizacio do alune da PUCCAMP”, (1982). De um lotal de 16.779 alunos matriculados, 10.779
responderam ao quostiondrio da 1a. fase da pesquisa.
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sem duvida, pois, segundo o mesmo autor essa alguma coisa nao € “pouca

coisa’.

N3o é sem razdo que a formacdo do professor tem sido frequentemente
apontada como centro da atual “controveérsia’ nos paises do mundo ocidental
no sentido de ir ao ponto fulcral da questdo. Em especial no ano de 1986,

segundo Angél Pérez Gomes,

“ém-se constituido comissbes de alto nivel encarregadas de
redigir o diagnostico da situagdo e elaborar propostas de
atuacdo e de reforma dos anacronicos e insatisfatorios sistemas
de formacédo de professor” (1992:95).

O Brasil tem caminhado juntamente com esses paises, oportunizando

varios eventos como, por exemplo, conferéncias, seminarios, simposios, que,

apesar de sucessivos, ainda estao em busca de saidas mais efetivas.

Tendo por base o ‘estado da arte’ sobre a formacéo desses
profissionais, em 1991, compreendendo ¢ periodo de 1950 e 1986, Bernadete
Gatti pde em duvida “um extenso e variado conjunto de textos analiticos” que
focalizam o “perfil desejavel dos profissionais de ensino. Ela indaga: “Que
contribuigdo esses trabalhos trouxeram a formagao e ao aperfeigoamento
do magistério”? Ao mesmo tempo um alento ¢é revelado que fica dificil avaliar,

“tal & o quadro de qualidade de nosso ensino” (1992:41 ).

Luiz Carlos de Freitas, mais recentemente, adverte para o fato de

que:

“Boa parte dos problemas refativos a formagdo do educador no
Brasil ndo depende de grandes formulagbes ledricas - ainda
que estas possam ajudar e tenham seu lugar. 580 questbes
eminentemente préticas: seja no interior das agéncias
formadoras - em especial, Escolas Normais e Universidades,
seja no interior das agéncias contratantes (Secretarias de
Educagdo e o Ministério da Educagdo, em especial’) (1992:3).

No entanto, aprendemos com 0 mesmo autor, na mesma obra, que,
quando a teoria & consistente, a pratica nao & diferente, o que nos leva a

concluir que falta, certamente, teoria, mas teoria consistente, a fim de se
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alicercar a propria pratica, de modo que 0s problemas sejam superados e, se

ndo, ao menos atenuados,

Talvez esteja havendo um descompasso entre 0s esforgos dispensados

e a literatura cada vez mais vasta sobre 0 assunto.

Similar descompasso & registrado por Maria Tereza Estrela, ao falar a
respeito da investigacéo sobre o ensino realizada nos Ultimos trinta anos: “Se
bem gue ndo tenha produzido resultados proporcionais aos esforgos
dispendidos, come¢a a reunir um corpe consistente de conhecimentos”

dirigidos estes & formag&o e ao treino profissional (1994:109).

Se existem, entdo, teorias consistentes, que proveito estamos tirando

delas? Qu sera que na ansia de construi-las, no empenho desmedido de
encontrar respostas nos perdemos na quantidade de matérias disponiveis? Ou,
por certo, inexiste um querer especial, “querido” que nos mobilize para
iniciativas criativas, ousadas e até mesmo arriscadas? O risco nao deve ser
visto como empecitho para fazer a mudanga a que se aspira, mas uma atitude,
uma etapa que se realiza, sem a qual ficaremos estagnados no tempo. Até que

ponto temos experimentado o que defendemos?

Também podemos perguntar: Se as propostas existem, que condicbes

temos tido de estuds-las, conhecé-las, para, enfim, experimenta-las?

Diante de tantas inquiricbes e até tentativas de respostas, uma delas

desejamos sublinhar:

“Sabemos, muito bem, que a maior parte das instituigbes
funciona em condicbes precérias, com pessoal de qualificagao
discutivel. Por outro lado, ha uma certa inércia nas
universidades quanto a repensar as licenciaturas, embora haja
algumas tentativas de se criarem alternativas que, todavia, tém
mostrado, até entdo, pouco sucesso. Nenhuma mudanga
radical, no entanto, assumida enquanto proposta de
universidade, foi efetuada” (Gatti, 1992:39).

A Puccamp, a exemplo de outras universidades, tem dado seus
primeiros passos no sentido de rever-se, avaliar-se, retomando sua proposta

pedagbgica e, 0 que e mais importante, vem buscando conhecer o seu
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“avesso”, ou seja, olhar, por todos os angulos, o seu dia-a-dia construido na
sala de aula. Para tanto, vem propiciando a formagdo de comissdes de estudo,

da qual tivemos oportunidade de participar.

Estamos consciente de que, mesmo podendo beber agua de tantas
fontes, ndo se consegue, as vezes, matar a sede. Estamos, no entanto,
convencida de gque & na atividade da vida cotidiana da sala de auia que
estamos todos mais préximos dos problemas da pratica docente

(Perrenoud, 1994:54}.

Por isso, 14 fomos nos, também, a invadir o mundo real do cotidiano da

acdo docente, para captar, na busca solitaria dos fatos, respostas para tantas

inquiricties que tomaram conta ndo s6 de nos, pois que se inserem ha tempos

no cenario educativo nacional e internacional.



CAPITULO I

ANALISANDO A FORMAGAO DO EDUCADOR NO CONTEXTO
EDUCACIONAL BRASILEIRO

"A afirmagdo profissional dos professores @ un percurso
repleto de lutas e de conflitos, de hesitagbes e de recuos”
(NOVOA A. 19971:18).

2.4 ORIGEM DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

A literatura mosira-nos que a criagao de ensino em nivel superior no

Brasil foi feila e & feita de modo conflituoso e descaracterizado.

Na década de 20 uma série de transformagdes socio-politicas
alteraram o contexto social brasileiro, possibilitando a ampliagcéo do sistema de
ensino nos niveis diversos. Em conseqiiéncia, houve necessidade de preparar

professores para atender & multiplicagéo das escolas.

O ensino superior era um sonho longo e dificil que nascera ja no
Periodo Colonial, mas que n&o convinha & Metrépole por razbes faceis de
entender; a independéncia cultural da Coidnia determinaria com certeza, sua
independéncia politica. Assim se explica por que, somente apos a vinda da
Familia Real ao Brasil (1808), se criasse, por decreto, nossa primeira
universidade: a Universidade do Rio de Janeiro, que reunia as Faculdades de

Direito, Medicina e Politécnica.
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Havia auséncia de um projeto cultural para o Ensino Superior brasileiro
até a década de 30, fato que é apontado por Camargo (1989) e Cury (1999).
Para este Ultimo a educacdo até aquela década “estava voltada para a
satisfagdo de interesses oligarquicos: orgamento cultural, preenchimento
dos quadros da burocracia de FEstado e das profissdes liberais”

evidenciando que a educacdo era, de fato, um privilégio das elites.

Por outro lado, a preocupacdo com uma forma de educagdo "pratica”
para atender ao desenvolvimento urbano-industrial criaria, como realmente
criou, duas formas de escola: a académica para as elites e a profissionalizante

para os trabalhadores.

Em 1931, Getulio Vargas, no primeiro ano de governo, cria politicas de

organizagdo voltadas ao Ensino Superior.

A Universidade do Rio de Janeiro, mantida por uma politica educa-
cional autoritaria, foi ampliada, entdo, com as Faculdades de Farmacia,
Odontologia, Escola Nacional de Belas Artes, Musica, Educacao, Ciéncias e

Letras, Higiene e Satde Publica e Ciéncias Politicas e Econdmicas.

As Faculdades destinadas & Formagao de Professores visavam "ampliar”
a cultura no dominio das ciéncias puras, promover e especializar conhecimentos

necessarios para o exercicio do magistério, conforme Cunha, (1956).

A busca de um perfil moderno por parte da Universidade foi alimentada
pela criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. Somente com sua
criacdo possibilitou-se a formagéo de professores, embora a Faculdade n&o
alcancasse o prestigio que lhe era devido. A experiéncia frustrou-se: “As
Faculdades de Filosofia transformaram-se, com efeito, em escolas de
formacdo de professores secundarios. Apenas” (Athos da Silveira Ramos
1968:332).

A reforma do Ensino Superior de Francisco Campos (1931) teve o
mérito de incluir a Faculdade de Filosofia Ciéncias ¢ Letras como condigao .

para a criacdo das universidades.

Com pequenas mudangas sobre o modelo anterior, foi criada a USP,

em 1934, por Fernando de Azevedo, gracas & politica liberal da época.
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A Faculdade de Fducagdo passou a funcionar separadamente da Faculdade de

Filosofia.

Caberia & Faculdade de Educacdo formar professores para 0 ensino
secundario, enquanto & Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Lelras reservar-se-
ia a tarefa de desenvolver altos estudos, incumbindo-se de um "curso basico”,
preparatorio a todas as escolas profissionais, inclusive ela propria. (Candau,
1989:120).

A Faculdade de Filosofia, no entanto, facilitou a extingdo da Faculdade
de Educacdo, passando a priorizar a formagdo de professores secundarios e

"secundarizando” sua gualidade cultural e universitaria.

Por essa época (1935), instala-se a Faculdade do Distrito Federal
(FDF), prevendo-se a criacdo de uma Faculdade de Educacdo, Ciéncias e
Letras voltada a formacédo para o magistério e de um centro de pesquisa

destinado & criagdo de uma cultura pedagogica universal. (Ibidem).

E oportuno lembrar a esta altura que se vivia entao em pleno Estado
Novo. Buscou-se por essa epoca padronizar ¢ ensino superior e a formagao do
professor. Em Séo Paulo repetiam-se as experiéncias desenvolvidas no Distrito

Federal.

A fim de habilitar-se o intelectual da area educacional, acrescentaram-
se as secbes de Filosofia, Ciéncias e Letras estas outras duas: Pedagogia e
Didatica.

A essa politica de Licenciatura chamou-se 3+1 e durou mais de 20

anos, ainda que nac atendesse a formacéo desejavel do professor.

A Universidade do Distrito Federal, transformada em Universidade do
Brasil, propds-se como "modelo-padrao”, mas era uma instituigdo arcaica, na

qual prevaleceu a incompeténcia, o nepotismo e o servilismo ideologico.

O Departamento Nacional de Educag@o passou antes do Golpe do-
Estado Novo (1937) a fazer o controle da admisséo dos candidatos a todos o0s
cursos superiores, determinando as matérias e programas para os vestibulares

feitos em cada Universidade ou Faculdade, particularmente. (Cunha, 1986).



3t

Nem todo o ensino superior na época foi, no entanto, absorvido pelo
Estado. As Faculdades Catdlicas, cuja historia tem inicio em 1941, ndo estavam
presas ao Estado. Releva lembrar aqui a origem no Brasil do ensino superior
catolico, dada a importancia que essa forma de ensino teve na formagéo dos
professores desde o inicio dos cursos de formagdo de professores em nivel

universitario.

A primeira universidade catdlica foi fundada no Rio de Janeiro em
1941, cabendo ao Cardeal D. Leme o interesse e o movimento para esse fim,
indicando seus docentes aos quais deu a incumbéncia de estabelecer 0s eixos

norteadores das faculdades catolicas. Havia ja, todavia, uma forma de ensino

superior catolico desde 1908, oferecida pela Faculdade Sao Bento, de Sao

Paulo,

A dificuldade enfrentada por essa faculdade e também por oulras
instituicbes infericres era, em especial, a falta de professores especia-

lizados.

Confirma tal deficiéncia o autoritarismo que chegou até bem proximo de
nds e persiste em iugares afastados, em razéo da falta de escolas de formacgéo
de professores. Desse modo, permitiu-se a profissionais de varias areas que
lecionassem disciplinas relacionadas com a sua formacéo. Tornavam-se, assim,
professores: medicos, engenheiros, ex-seminaristas, advogados, inclusive

professores primarios "bem sucedidos” (Garcia, 1954:40).

A Facuidade Catdlica do Rio de Janeiro, criada em 1940, tem seu
funcionamento autorizado em 1941, com duas unidades: Faculdade de Direito e
Faculdade de Filosofia. A Faculdade de Filosofia respondia pelos cursos de

Filosofia, Letras Classicas, Historia, Ciéncias Sociais e Pedagogia.

Em 1943, mais dois cursos foram incorporados a esses e, em 1946, as
Faculdades Catolicas tornaram-se Universidades. Nesse ano, foi criada a
Faculdade de Ciéncias e Letras de Sdo Paulo, hoje parte da USP, que passou
a gozar de prestigio superior as Faculdades de Filosofia Ciéncias e Letras do
Rio de Janeiro, em razé&o de seu alto padréo, em parte gragas & colaboragéo da

Universidade de S&o Paulo.
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Vé-se, assim, que o Ensino Superior publico contribuiu para o sucesso
do Ensino Superior Particular, em razéo, provavelmente, de se voltarem as

instituicbes a uma clientela de elite.

Por outro lado, o Ensino Superior Publico foi incapaz de atender a
demanda cada vez mais acentuada dos jovens em busca da profissionalizagéo

que thes garantisse ascenséo e prestigio social e politico.

A Universidade Catdlica de Campinas (UCC), que nos interessa
particularmente em razdo de constituir o campo de nossa pesquisa e de ser o
local de nossa atividade docente, foi fundada 5 anos antes da Universidade
Catolica de Sao Paulo (hoje PUCSP), em 1941, tendo, portanto, ha mais de
meio século, preenchido aquela lacuna que a Universidade Publica nao vinha

conseguindo preencher, evitando um Onus que o Estado nao tem tido

capacidade para sanar, seja do ponto de vista econdmico como politico.

Segundo Balzan e Paoli (1988:149), o crescimento desordenado do
Ensino Superior deveu-se ao “alargamento do ensino privado" em razao, em
grande parte, dos cursos de Licenciatura, com a criagdo das "Licencialuras

curtas" e polivalentes por parte do Governo Federal.

A situacéo tornou-se bastante confusa gracas as reformas curriculares

de 1° e 2° graus.

As Faculdades de Filosofia deram origem as  universidades, em
especial as universidades particulares. Por isso, e justo perguntar-se: Até que
ponto a formagdo do professor foi influenciada por um suposto
desentendimento entre as Faculdades de Filosofia e as Faculdades de

Fducacdo? O que conta a historia a respeito dessa provavel desarmonia?

2.2 FACULDADE DE FILOSOFIA E FACULDADE DE EDUCAGAO:
UMA PARCERIA QUE JAMAIS SE AFINOU

Quais as situacdes e em quais condigbes um tal desencontro foi

criado?
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Até que ponto a formagéo do professor ficou prejudicaca em razao

dessa suposta desarmonia? Que conta a historia, afinal?

A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) instala-se no pais em
1934 em Séo Paulo, no mesmo ato de criagdo da Universidade de Sao Paulo,

(USP), enfrentando dificuldades que até hoje ndo estao suficientemente resolvidas.

A primeira dificuldade diz respeito a falta de professores na época,
em razéo da auséncia de cursos de especializagao entre nos. A Revista
Brasileira de Estudos Pedagc&gicos - RBEP - chama a atengdo para o fato de
ndc termos, entdo, sequer professor para o ensino de Portugués. Para a
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras foram trazidos professores
especializados e qualificados nao apenas de Portugal, como Rebelo
Goncalves, por exemplo, para ensinar Portugués. "O Unico brasileiro do corpo
docente era Plinio Ayrosa que ensinava Tupi” (José Fernando Carneiro
1968:330). Professores alemaes eram trazidos para as aulas de Quimica e
Histéria Natural; professores italianos para ensinar Fisica e Matematica e aos
professores franceses eram atribuidas aulas de Filosofia, Ciéncias Sociais,
Geografia e Histoéria. Nao tinhamos professor para ensinar nossa prépria
Histérial Os professores, vale a pena dizer, eram todos de alto nivel. Esse
nivel, no entanto, néo foi suficiente para garantir um numero. sequer razoavel
de alunos e muito menos evitar a hostilizagao feita as Faculdades consideradas

formadoras “apenas” de professores, COmo se€ a tarefa fosse menor!

Com relagdo aos percalgos vividos no inicio de criacéo das Faculdades
de Filosofia, o que pareceu mais polémico na época foi a rejei¢éo da possivel
funcéo integradora, proposta pela USP. A aproximagao Unidade - Universidade,
pretendida pela Faculdade de Filosofia, descambou para o “estracathamento”
dessa Faculdade. E, & medida gue se implementavam novas politicas para
superar a crise, mais se agravava a situagdo de isolamento das Faculdades de
Filosofia que acreditaram sempre mais na formacéo basica propedéutica,

dando &nfase aos cursos de Licenciatura para o magistério secundario.

Compreende-se, desse modo a razdo da “crise” dos cursos de

formacao de professores, dada a oposigdo que havia entre 0 espirito de



34

independéncia das escolas de nivel superior, as quais gozaram sempre no
Brasil de prestigio: Medicina, Direito, Engenharia e, depais estas, consideradas
de segunda categoria: Belas Artes, Odontologia, Agronomia, Veterinaria, ¢ a
resisténcia das escolas profissionalizantes, que hostilizavam as escolas

superiores especializadas,

As dificuldades enfrentadas pelas universidades, em razdo da
expansdo desordenada, da falta de professores qualificados, do mau emprego
de recursos financeiros, do favorecimento aos cursos “classicos’, concorreram

para apressar o desprestigio dos cursos de formagao do professor.

As Faculdades de Filosofia, gragas aos cursos de Licenciatura,
conseguiram sobreviver. A ela, pode-se dizer, deve-se quase toda a historia do

ensino superior. Uma sobrevivéncia sem qualidade, no entanto.

Fssas Faculdades cresceram e se expandiram com a fungéo especifica
de formadoras de professores voltados ao ensino medio, isso até 1950, No
inicio da década de 60 experimentaram crescimento extraordinario. Essa
expanséo, mesmo desordenada, foi responsavel, em grande parte, pelas
escolas particulares. O ensino nelas ministrado é, entdo, apontado como sendo
de qualidade “duvidosa’, afastando-se de sua proposta inicial de centro de

investigacao cientifica e de “alta cultura’.

Por outro lado, essas faculdades nao cumpriram bem a fungéo especifica
de formar professores para o ensino médio. Faltou qualidade. A alta qualidade que

experimentaram deveu-se a professores que nem brasileiros eram...

Aé Faculdades de Filosofia, no entanto, insistimos, s&o um marco na
evolugdo do ensino superior brasileiro, ja que propiciou a formagao especia-
lizada, mediante nossas possibilidades, favorecendo “o exercicio sistematico
de atividades culturais e cientificas que, anteriormente, eram fruto de
manifestagdes esporadicas e isoladas” (Sucupira, 1969:270). O mesmo autor
mosirou a inviabilidade de reunir na mesma unidade tantas disciplinas,
indicando uma sugestdo para uma revis@o da escola, tal como estava sendo
entdo pedido, a fim de obter-se a integragdo da Universidade em seus varios

niveis, integracdo que a Faculdade de Filosofia no lograra obter. Tal sugestao
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resumir-se-ia no trabalho académico interdisciplinar e na integracao
universitaria obtida com base no plano funcional @ ndo apenas no plano das
estruturas (1969:271).

Os idealizadores da Universidade de Brasilia, no inicio de 1960, a
conceberam com um projeto que contemplava e priorizava a qualidade, criando
uma estrutura didatico-cientifica repartida em: Institutos, aos quais se atribuia a
especificidade das disciplinas basicas, Faculdades, encarregadas da formagao
profissional, e Orgéos Complementares, que se encarregaram da extensdo:
Qutra inovagdo eram os Departamentos (unidades basicas da instituicéo).

A gualidade buscada seria assegurada pela indissociabilidade das tarefas de

ensino e pesquisa (Ibidem).

A organizacédo da UnB foi inspirada no modelo norte-americano, sob a
iideranca de Darcy Ribeiro. Estava voltada as nossas necessidades e

propunha-se resolver os problemas da Nagao.

2 3 FACULDADE DE EDUCAGAO E/OU FACULDADE DE FILOSOFIA:
COMO FICA A FORMAGAO DO PROFESSOR?

Faz parte do projeto de criagéo da nova Universidade a Faculdade de
Fducacdo com a funglo de preparar, de forma mais atrativa, professores
primarios e secundérios, pesquisadores, além de planejadores de ensino, 0 que
significava “substituir’ a Faculdade de Filosofia pelo conjunto de Institutos
centrais. 1sso n&o significou a sua extingdo, no entanto. Ja a essa altura havia
preccupacdo especial com a qualidade de ensing, como vimos. Nao se admitia

mais quantidade sem qualidade.

A primeira escola de educacgéo no pais foi a “Escola de Professor” (licenca
para o magistério) alocada no Instituto de Educacgéo do Rio de Janeiro, em 1932, a

qual passou a incorporar a UDF, fundada em 1935. (Teixeira, 1968:).

José Sobrinho (1969) assinala que a Faculdade de Educagao brasileira
nasce como uma solucdo para o problema de formag@o de professores e

devera ser mais que um desdobramento das atividades das Faculdades de
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Filosofia.”...urge concentrar inicialmente os esforgos de maneira macica na
tarefa principal que é a formacgdo de professores para colégios, ginasios e

escolas normais” (J. Lauwerys, 1969:321).

Sua funcéc seria atender a todos "bem e sem demora”. Cabia-lhe,

portanto, reforgar o ensino em qualidade e também em guantidade.

Ndo se travava, no entanto, de um dever de simples demanda, pois
exigia “grande imaginagdo e inteligéncia’, além de recursos materiais,
especialmente humanos. Exigia-se “preparacgac de pessoal experimentado e

bem formado, atuaimente em numero reduzido” {Ibidem).

Fica claro gue a crise no ensino superior no que respeita aos

oroblemas educacionais esteve presente em (odos 0s momentos da histéria,
enguanto a formacéo de professores ia sendo construida atropeladamente,
deixando as mais profundas cicatrizes nos cursos de Licenciatura. Desse modo,
4 Faculdade de Educacéo, entdo “endeusada’ coube, desde o inicio, assumir
uma tarefa extraordinaria, devendo reunir “todos os recursos do pais e externos
em uma s6 Faculdade de Educacdo Interuniversitaria”. A ela atribuia-se ©
encargo de formar em tempo curto os professores das demais Faculdades de
Fducacdo por meio da Pds-Graduagao, bem como seria sua funcao “servir de
modelo as outras escolas de Pedagogia e outros anexos das Faculdades

citadas” (Teixeira, 1969 379).

Parg atender a tal designio, o governo convidou irés professores
universitarios, A. Galino, da Universidade de Madr, J. Lauwerys, da
Universidade de Londres e R. Plancke, da universidade de Gand, os quais
orientariam a Faculdade de Educacgdo que nem foi “nova’, nem *modelo”, como
pretendiam todos, isto &, como intentavam o governo, os visitantes apomtando-
se o movimento estudantil. A tentativa audaciosa de formar uma “verdadeira
universidade inspirada em grande parte no moedelo norte-americano”
culminou nessa Universidade “que tem vivido em regime de crise” (Carneiro,
1968:332). Por outro lado, registra-se hoje a exceléncia de algumas
universidades: a USP “financeiramente a mais bem dotada do pais” e a
UNICAMP inspirada no “modelo de Brasilia™.
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O alto nivel do Projeto, que sete anos depois subsidiaria a Reforma
5540/68, passa por cuidadosa reflexdo a fim de evitar-se a experiéncia
desastrosa do passado. Queremos destacar este aspecto considerado
relevante.

“No que se refere & instalacdo de uma faculdade de educagéo,
é o caso de indagar se as autoridades ja foram informadas
sobre o equipamento material e principalmente humano exigido
pela faculdade de educagdo bem organizada” (J. Lauwerys,
1569:311).

O relatério da “missdo” encarregada da instalagdo do Projeto em

questiio destaca esta competéncia que, alias, e de todas as faculdades de

igual relevancia:

“ . proporcionar, além do ensino qualificado, a realizacdo de
pesquisas cientificas, em sentido amplo... urge que 0s estudantes
participem de maneira afiva, tornando-se cada matéria, ensinada
na Universidade matéria para pesquisa” (Ibidem).

Qutras preocupagdes quanto ao ensino superior de responsabilidade
das faculdades de educacio dizem respeito ao funcionamento das unidades em
todas as faculdades, as quais devem harmonizar-se, aproximar-se, completar-
se, mesmo que sua "geografia” ndo facilite tal unido, nem, ainda, que a politica
educacional nao preveja. Assim também o professor se completa com ©
cumprimento da fungfo de seus pares, numa pratica necessariamente dialetica,
olhando em conjunto para um mesmo objetivo e tendo em vista um mesmo

norte.

E lamentavel gue as reunides de professores, por série, nao aproxime,
antes separe os docentes. N&o serd, portanto, apenas por intermedic das
reunides que se alcangara a integragdo tdc sonhada entre as séries, 08
departamentos, ou as unidades.

Importaria pensar numa integragéo dos tipos de formacéo de professor,
de modo que professores de matérias especificas e pedagogicas trabalhassem
igualmente a formagéo do professor pesquisador durante todo o curso.

Certamente essa dificuldade aumenta com a implementagdo da Politica

Fducacional no final da década de 60.
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A literatura chama atencdo para certo retrocesso, quando aponta a
lentiddo com que caminha o movimento langado em 1962 com relagéo a
formacéao pedagogica. A supressio do esquema 3+1 ndo se realizou a néo ser
asporadicamente como ocorreu com a “complementacao pedagogica”, inferior a

proposta do antigo curso de didatica. (Candau, 1987).

A Faculdade de Educacdo, projetada para criar "uma realidade nova’,
“um passo largo adiante’, muito mais que “simples desdobramento” da
Faculdade de Filosofia, ndo correspondeu, na pratica, ao projeto inicial, na
medida em que apenas reproduziu a precariedade das seces de Pedagogia e

Dictatica da antiga Faculdade de Filosofia. Por outro lado, criar uma “faculdade

- modelo,” constituia um “plano bastante audacioso”.

2.4 A Lei 5540:68: O DISFARCE DE UMA REFORMA

O pais viveu sob o impacto do golpe de 31 de margo de 1964 durante

21 anos. Cinco generais foram Chefes de Estado da Nacdo.

O cenario socio-politico marcava-se por uma politica educacional confusa
e inconsistente, rejeitada pelos setores progressistas e que “ndo chegou a
empolgar nem mesmo as parcelas da comunidade académica simpaticas as

inovagbes conservadoras do governo” (Paulo G. Junior, 1990:171).

Os problemas referiam-se a qualidade do ensino publico, ao ensino
privatizado, a institucionalizagéo do ensino profissionalizante, ao tecnicismo
pedagogico e a “desmobilizacao de magistério”. A crise atingiu 0s varios
segmentos da sociedade civil. A Universidade, ja duramente atingida por sua
propria tradicdo historica, encontrava-se numa situagao ruim. O préprio
professor francés Paul Ricoeur advertira ¢ pais para a situagdo urgente e
apontava os principios norteadores para uma politica dirigida a esse nivel de

ensino.

O movimento estudantil (1968) foi o responsavel pela reforma

universitaria 5540/68 na medida em que ‘incomodou” © governo a ponto de
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obriga-lo a tomar uma medida. O entdo presidente”’ , preocupado com os
“protestos e a ‘subversdo’ no meio universitario,” pelo Decreto n°® 62.024, de 29
de setembro de 1967, constituiu uma comissédo de 11 membros para “propor

medidas relacionadas com os problemas estudantis”.

Embora tenha o Governo, a partir de 1965, ensaiado “atender” os
apelos em favor da reformulagdo estrutural da universidade no pais,
considerando “urgente a tarefa de transformar a universidade brasileira
numa instituicdo que sintoniza com os propositos da Nagao” (Rudolph
Atcon) @ | uma generalizada desarmonia e descontentamento tomou conta do
contexto nacional. As criticas em torno da comissdo, presidida pelo Coronel

Meira Mattos, foram duras, pelos diversos segmentos da sociedade,

considerando que uma politica efetiva destinada ac ensino superior estava
sendo abafada em favor de uma politica estudantil repressiva “dentro dos
principios da ordem e do respeito aos canones democraticos” (Favaro,

1991:37).

As diretrizes propostas para atender as causas promotoras dos
movimentos de rebeldia estudantil, de algum modo, tém o sentido de controle
do movimento de insurreicdo. As supostas alteragdes do “status quo” ocorria
ern meio ao sentimento de insatisfacdo e indignacéo dos diversos setores da

sociedade a qual estava atenta a sorte do ensino no pais.

Era, com certeza, uma sorte bastante duvidosa. Certamente, diretrizes
sdo contempladas perante a urgéncia da reforma em questao, conforme a
literatura esta farta de assinalar. No entanto, as medidas foram tomadas,

especialmente, para:

“enquadrar o movimento estudantil no clima da ordem social
sustentadas na repressdo violenta a todas as manifestagbes
dos esfudantes e na cobranca as autoridades universitarias da
aplicacdo das leis em vigor, que regulavam a atuagdo das

enfidades estudantis” (Ibidem:60).

W Costa ¢ Silva.
) Apud Favaro, (199119}
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Foi esse disfarce de uma reforma que veio para um fim
reconhecidamente inadiavel e priorizou um outro que ndo estava incomodando

as expectativas da sociedade civil.

De qualquer maneira, no que diz respeito a Educagao, a Lei 5.540/68
‘manteve e prolongoy” a linha iniciada pelo Decreto-lei no. 53, de novembro de
1966, cujo pardgrafo Unico contemplava a obrigatoriedade dos cursos de
formacéo de professores para o ensino de 2° grau e de especialistas de
educacdo. A nova lei em questao foi mais alem enquanto definiu a natureza dos
especialistas “destinados aos trabalhos de planejamento, supervisdo,

administracdo, inspegdo e orientagdo, no ambito de escolas e sistemas

escolares” com formagéo de nivel superior. (Valnir GChagas, 1969:334).

2.4.1 DEPARTAMENTALIZAGCAO: MAIS UMA SAIDA COMPENSATORIA..

“Nio & facil abandonar um tipo de organizagdo algo
aristocrdtica, como a cétedra, e aderir de alma aberta a
outro tipo de organizagdo, como é o departamento, no qual
tem vez e votfo um numero bem maior de colaboradores.”
(Athos da Silveira Ramos, 1969:335).

A criacdo de departamentos veio substituir a antiga e famosa catedra, o
que se fez com dificuldade, dada a conotagao de poder, de autoridade, de
celebridade de ‘“vitaliciedade” que essa posicdo hierarquica assegurava a

alguns professores.

Darcy Ribeiro defende a democratizagdo da Universidade, o que
determinou o desprestigic da catedra, passando esse prestigio a classe dos
professores como um todo, uma vez que passou ao corpo docente o direito e 0

poder de deciséo dentro da Universidade.

Lamentavelmente, conforme adverte M. Chaui, (1980), a reforma nao
logrou qualquer poder. Ao confrario, ao reunir num mesmo departamento as
disciplinas afins, o que favorece apenas Cursos num mesmo espago,

conseqlentemente, determina menor gasto de material e um numero menor de
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professores. De igual modo, possibilita-se “o controle administrativo e

ideolégico de professores e alunos.”

As medidas tomadas, no entanto, no sentido de corrigir as distorgoes

visivelmente cerceadoras do aperfeicoamento do ensino com apoic na ciéncia-
pedagogica, n&o passaram de saidas compensatorias sem, na verdade,

compensar 0s descaminhos do ensino dito tradicional.

A departamentalizacdo ndo era uma idéia totalmente original, pois
partiu de principios ja conhecidos: unidade basica e integracdo, que se buscou
de inicio por meio das secbes de Didatica e Pedagogia, divisdo que a
Faculdade de Filosofia ndo foi capaz de evitar. Num segundo momento, nao se

compensou o que a catedra nao permitia alcancar: a socializacdo de ideias e a

tomada de decisbes pela comunidade docente.

Os principios de Unidade basica e de Integracao néo foram observados
e, em vez de integrar, separou, em vez de aproximar, distanciou; em vez de
somar, dividiu. O que nos interessa, em especial, retomar aqui foi o fato de que-
a reforma promoveu a maior desarticulagdo entre © Bacharelado e a

Licenciatura (Candau, 1987).

Em contrapartida, a integracéo entre o ensino e pesquisa foi uma tese
defendida, paradoxalmente, a cada nova reforma que 0 Ensino Superior sofreu,

em especial, na década de 60.

“A pesquisa ndo pode separar-se do ensino universitario. £sse
o motivo por que deve considerar-se o departamento de
pesquisas pedagogicas, previsto em alguns planos de
estruturacdo de certas faculdades, conlrario ao espirito do
ensino universitario” (1969:338).

Ao se manifestar sobre a necessidade da criagdo no Brasil de
Faculdades de Educacdo, de modo a atender & modernidade, J. Lauwerys
disse que tais instituicbes deveriam constituir unidades de ‘pesquisa e de
ensino “onde se preparariam ‘“professores e especialistas do tipo que o Pais
necessita’ e onde & preciso “empreender pesquisas no verdadeiro sentido
da palavra” (1969:335).
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N&o sera demais insistir nas ponderacdes difundidas por -ocasiao do

estudo da criagéo da Faculdades de Educagéo.

“4 separacdc orgénica entre pesquisa e ensino aparentemente
contraria o espirito do ensino universitério, visto que ndo s6 as
matérias al ensinada sdo ou  podem ser assunlo para
pesqlisa, mas também porque o espirifo do ensino deve estar
constantemente impregnado de método cientifico” (Ibidem).

De qualguer maneira, ficou oficializada a compartimentalizaggo dos cursos
de Licenciatura com as disciplinas de conteudos especificos e contetdos didatico-
pedagdgicos alocados em departamentos que se isolam e se fecham naquilo que

se refere apenas as “suas” disciplinas e a "seus” professores.

Perde-as, assim, definitiva e fundamentalmente, o sentido de unidade e

gsquece-se, portanto, que somos todos trabalhadores a servigo da Universidade.

O contetdo universitario perde sua consisténcia na medida em que
suas partes sdo valorizados em detrimento do todo e a unidade do saber &
fragmentada. Desse modo, fragiliza-se a propria vida académica, como lembra
Chaui (1980:37). A lembranca da matricula por disciplina € oportuna para

Hlustrar como & facil afastar a ameaca que uma classe representa.

Por outro lado, a reforma isolou mais os cursos de Licenciatura. O
isolamento de certos Institutos e Faculdades é caracterizado pela arquitetura
nos vastos “campl’ universitario e especialmente porque nds ignoramos
“solenemente’ nossos colegas e por eles somos ignorados. Isso impede a
convivéncia e impede qualguer trabalho conjunto. Diante disso, entendemos
que a departamentalizagéo, criada especialmente para combater, isto e,
superar o “estralhacamento” sofrido pela Faculdade de Filosofia s6 veio ampliar
ainda mais as dificuldades que a referida unidade nao foi capaz de resolver ou
sequer evitar. Assim que o objetivo pretendido pela reestruturacdo de
Universidade com o fim de alcancar “a flexibilidade e diferenciagao das
atividades universitarias” e, assim, assegurar a “integridade e coeréncia interna
da Universidade”, articulando ensino e pesquisa, nao foi alcangado.
(Sucupira:1968:92).
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Athos S. Ramos parecia equivocadamente entusiasmado e otimista
com essa nova medida gue proveio da necessidade e urgéncia de compensar o
“estralhacamento” gue atingiu a Faculdade de Filosofia mediante o

cumprimento duvidoso dos eixos norteadores de sua tarefa.

“..esse estralhagamento, a nosso ver, pode ser compensado
pela criagdc dos departamentos, que Se organizardo em
institutos, ou faculdades, ou centros, ou divisbes ou qualquer
nome que se fhes dé. O que importa é recolher as areas de
conhecimento e a necessidade de sua integracéo, coordenando-
as pela base ou pela cupula” (1969:335.)

2.4.2 Pos-Graduacgio: pendltima cartada de “salvagao”

“Urge concentrar, pelo menos no comeco fodos 05 recursos
do Pais e exfernos em uma s$6 faculdade de educagdo
interuniversitaria, para que nela possam formar-se rapida e
convenientemente os professores das demais faculdades de
educacdo, através dos cursos de pos-graduagdo, servindo
ainda de modelo as outras esccolas de pedagogia e centros
anexos das faculdades citadas” (J. Lauwerys, 1969:339).

Nem a proposta de Pds-Graduagéo ficou isenta de distorgoes.

Ha universidades como a UNICAMP, por exemplo, que se orgulha dos
doutores e mestres que tem formado. Pergunta-se, no entanto, quantos desses
mestres ou doutores tém dado sua contribuicdo no que diz respeito a
problematica dos cursos de licenciatura, ou destaque a dimensao do cotidiano

da pratica do professor que responde por esse curso?

Como bem lembra Paoli: “Na estrutura atual de Pés-Graduagéo, de

uma maneira geral, parece mais forte o clima comum de conhecimento ao
invés de um clima de produgfo de conhecimento” (1985:22).
Como ficam os cursos de formacdo de professores diante dessas

ponderactes? Até que ponto a historia desses cursos na PUCCAMP se

assemelha ou se distancia desses cursos no pais em geral?
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Recuperar a historia do Ensino Superior Brasileiro, quer seja oficial,
quer seja privado, é recuperar a historia da formacéo do professor que, do
mesmo modo como este tipo de ensino carrega suas contradigbes, suas
angustias, seus retrocessos e seus avangos, ainda gue em menor proporgao.
Refletir sobre a situacdo, o sentido, o papel, a imagem dos cursos de
Licenciatura sobre a figura do professor & refletir sobre iguais aspectos
referentes a Universidade: & compreender o retrato pintado da sociedade no
contextoc em que se silua a instituigdo tanto em nivel nacional como
internacional: & compreender que pais é esse, de onde vem a imagem que dele
fazem cidaddos de outras patrias e a imagem que nds, seus cidadaos,

igualmente fazemos dele.



CAPITULO 1l

CONFRONTANDO O PASSADO E O PRESENTE DOS CURSOS
DE LICENCIATURA DA PUCCAMP: O QUE NAO SE PERDEU COM
0 TEMPO

«  Estude as possibilidades de organizar uma Faculdade de
Filosofia. Talvez um dia Campinas possa vir a ter uma
Universidade Catolica” (Maio/1941, BARRETO, F. C. Anuario
1966.13).

Supérfluo seria insistir naquilo que ja foi dito e tao significativamente
dito pela Comissao ) constituida de onze elementos, encarregada durante dois
anos {1993-1994) do estudo dos cursos de Licenciatura da Puccamp, tendo em
vista oferecer subsidios para discussao @) & elaboracéo de diretrizes gerais que
esses cursos estio, até o momento, a exigir. Ainda que néo tenham sido ampla
e devidamente debatidos os estudos do grupo encarregado de tal tarefa, nossa
intengdo, neste momento, €& apenas pingar informactes que venham a
complementar a natureza de nossa pesquisa. As informacdes que julgamos

oportunas sdo relatadas a seguir

@ Organizada a partir do encontro promovido cm LI/06 de 1992 pela Vice-Reiloria para Assuntos
Académicos -VRAAC.

@ Tal intencdo Trustrou-se definitivamente no dia 6 de maio de 1996 a partir da noticia, um ano apos a
conclusio dos estudos realizados, gue “a Universidade”™ nio oficiara o projelo apresentado.
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shNum  clima de muita fé, otimismo, bondade, patriotismo e solida-
riedade” foi criada a Sociedade Campineira de Educacao e Instrugéo, como
entidade mantenedora de uma Faculdade Particular de Filosofia Ciéncias e
Letras, em Campinas e registrada em 7 de julho de 1941. A Faculdade foi
instalada, em maio do mesmo ano, em um “vultoso patrimonio imobiliario”
oferecido pelo seu idéa!izador, D. Francisco de Campos Barreto, a quem se
deveu a idéia de organizé-la, tendo sido sua instalagao e direcéo confiada a
Mons. Dr. Emilio José Salim @ , num “momento de inspiragao divina e
plenamente conscio da importancia da formacgdo crista das futuras elites

dirigentes” (Maria Ary Fonseca et al, 1966:13).

A “profecia“ foi cumprida numa base de “fidelidade religiosa” refletida

até em ocasido comemorativa, ndo s6 nos discursos e hinos, sem, No entanto,
ter seu idealizador podido acompanhar os efeitos, ainda que primeiros, de sua
implantagdo. D. Barreto falece um més apoOs sua criagdo. Mesmo assim
esperava-se seu “amparo junto ao trono de Deus’ @ (1942:25) palavras finais
do hino da Universidade. Uma vez sendo sua memoria “perene nesta '

instituicio seu nome e feitos serao sempre lembrados” {1966:14).

No dia 8 de agosto de 1941 Mons. Salim apresenta ao Ministério da
Educacio o pedido de autorizagao de funcionamento de 8 cursos: Filosofia,
Ciéncias Sociais, Geografia e Historia, Pedagogia, Letras Classicas, Neo-
Latinas, Anglo-Germanicas e Matematica, que foram aprovados por
unanimidade. Apos trinta dias, pelo decreto no 8232, o Exmo. Sr. Presidente da
Republica concede autorizagdo para o funcionamento desses cursos oferecidos
na época, por uma unica unidade: Faculdade de Filosofia. No entanto, somente
em 1944 seus primeiros cursos sdo reconhecidos pelo Decreto numero 15.583,
apos ter sido oficialmente inaugurada com ‘grande pompa’ a referida
Faculdade no dia 5 de junho de 1942,

@ Campinas ganhou, a partir dai, a posi¢io singular dc “anica cidade do interior do Brasil por certo
temipo possuidora de cursos superior”. (Ataliba Nogucira, 1954: 125).

) Mo teve Dom Barrelo a alegria, que The seria um prémio para Gio alevantado ideal do assistir sequer 4
instalaciio dessas Faculdades. Porquanto cm agosto daqucle mesmo ano nosse Senhor ¢ chamava para
clernidade.” (Nogucira, margo, 1934 n. 1:125). Anlecs, no entanto, ja havia Lragado, “cm linhas gerais o
plano de criagio de algumas cscolas superiores. com reconhecimento oficial” (RFC, marco, 1954, n. 1-12),
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Conforme artigo 4° do Regimento Interno da Faculdade de
Filosofia Ciéncias e Letras,. a criagdo da FFCL fteve como
horizonte “preparar professores para o ensino secundario e
normal para os cursos das Faculdades de Filosofia, realizar
pesquisas nos varios dominios da cultura gue constituem objeto
de seu ensino, proporcionando aos alunos ensejo de se
especializarem conforme  aptidoes individuais, de ordem
desinteressada ou técnica, informada pelos principios cristaos
e pelas diretrizes pontificias.” (ANAIS 1943-1 947)

Logo de inicio é possivel perceber que objetivos similares ja eram
registrados na propria historia do ensino superior publico. E do mesmo modo
que esse tipo de ensino, uma preocupacdo primeira ganha destaque:

“Formacéo integral do mestre” que so seria possivel com a iniciagéo filosofica

mediante 05 fundamentos filosdficos da educagao. Essa situagao tornou-se,

entdo, obrigatdria para os alunos todos dos cursos de Licenciatura.

Novamente a Faculdade de Filosofia sdo atribuidas tarefas ja
conhecidas no caminho das universidades publicas e, semelhantemente, sofre
idénticas dificuldades. O fundador da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras
de Campinas, ja aquela época, estava consciente indignado com a situagao
da Universidade Brasileira. E interessante notar que a critica por gle feita e
transcrita a seguir tem sido repetida hoje amplamente, sem, no entanto, se

apontarem saidas concretas.

“J4 ndo & mister maior delonga, para concluir que nao
possuimos universidades no Brasil. As que por ai se
proclamam tais ndo vdo além de contexturas de retalhos, a que
nem a autonomia e a autarquia fogram outorgar a organicidade
substancial” (Mons. SALIM, J. 1945:32).

Nessa perspectiva, as falas das autoridades s&o elaboradas em defesa
do “saber puro’, desinteressado, como forma particular de superar a desca-
racterizacdo que a universidade crilicada sofria, e as primeiras turmas se

despedem levando consigo duas licdes que merecem destaque:

A primeira em favor da relacao filosofia e universidade:

“ sendo a filosofia o espirito da universidade, ‘onde falta
filosofia, ndo hé universidade’, a alma, o ideal da formagao
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universitaria deve de ser o espirito filosofico. Universidade sem
espirito filoséfico ndo passa de mero e apatoso mosaico falla-
lhe a alma, o poder sintetizante, ¢ cimento incorruptivel que,
salvando as partes especializadas da demolicdo, chumbe-hes
as pecas em equilibrada e majestosa jerarquia... ninguém vive
sem uma filosofia...” (Ibidem).

E a segunda, assinalada pelo mesmo autor, € em favor da relagao
entre o magistério e o sacerdacio, 0 que, a luz da época e da ocasido, é

hastante compreensivel.

“Oyue serd, de feito, vosso magistério, levitas do saber, afithados
meus, sendo um sacerdocio, ou, como recorda o étimo - "sacra
dans” - uma oferenda de coisas sagradas, que SO pOr Si,
reverberam os reflexos do absoluto e da efernidade?” 1945:32)

Diante dessas licdes essenciais, as Faculdades de Ciéncias e Letras
formam seus primeiros licenciados. num contexto bastante peculiar, descrito
com propriedade palo Con. Agnelo Rossi. Vejamos alguns trechos, enfre tantos
igualmente representativos, de seu discurso que deixava clara a perplexidade
vivida pela humanidade que se encontrava, naquele momento “suspensa a

mercé da mais executiva divindade moderna: a bomba atdmica”.

“Saculo XX - século da técnica e do progresso’ Os homens
progrediram, é verdade, na arte de matar, de destruir, de
exterminar, de odiar” (1946:43).

“4 crise atual é principalmente crise de homens. Seus frutos
ndo sdo integros. Apresentam obras materials, por vezes
perfeitas mas falham no dever, na honra, no amor, na lealdade,
na justica, na verdade, na polidez, na religido, na moralidade,
na fidelidade da palavra dada” (Ibidem).

Mesmo diarte de uma realidade tdo adversa, a FFCL mostra sua
capacidade de investir na sua vocacdo iniciall O numero de 112 alunos
licenciados para o magistério em 1945, passou para 2.200 vinte anos depois e
atualmente, em um ano apenas (1995) foram licenciados 50.5% dos alunos que
ingressaram nesses cursos. £ interessante notar que mesmo a demanda para
esses cursos seja considerada baixa, menor ainda é o numero de alunos

licenciados. De 1173 alunos matriculados em 1991, 37,7% chegam & segunda
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série, 24,1% chegam & terceira série, 19,2% chegam a quaria série e, portanto,

19.0%, conseguem obter licenga para o magisterio.

E oporiuno lembrar que O momento decisivo da permanéncia nesses
cursos acontece na passagem da primeira para segunda série e, em geral, quem
consegue chegar & lerceira série conclui o curso, movido ndo necessariamente
pela sua qualidade. £ igualmente oportuno assinalar que os professores das
primeiras séries tém um papel relevante na manutencdo dos alunos nesses cursos,
ainda que os demais professores sejam igualmente responsaveis. Mesmo porque
ha alunos que voltam a freqUentar a Gltima série do curso, apds um periodo de
afastamento. Para melhor visualizagao dessas consideracdes, o quadro a seguir

mostra o retrato desses cursos por nos observados:

1% 2° 39 4° GERAL
CUrsos Tur- n®al Ya n° al % ne al % n® al % n.al %
no licenci

ados

cignc. Bioldgicas | mat, 77 1376 46 1224 36 17,8 46 22,4 205 | 100
not., 72 | 46,8 38 {247 24 15,5 206 113,0 154 | 100

Educacéo Fisica jmat | 120 38,8 81 1263 68 22,3 39 11206 308 | 100

vesp 15 45,4 18 154,86 33 100
not. 129 135,86 a6 28,7 67 118,06 68 1189 360 | 100
Matematica mat, 06 | 31,6 13 (68,4 19 100

not. 36 | 25,4 a5 1246 24 1169 47 1331 142 | 100
Letras; Portugués | mat. 40 1449 20 1225 17 19,1 12 13.5 8% 100
not. 142 59,3 24 1127 20 §10,8 33 1174 189 | 100

Letras: Inglés mat. 40 50,6 23 29,1 16 20,3 79 100
not. 112 | 562,3 56 26,2 27 (12,6 19 18,9 214 | 100
Pedagogia vesp | 33 1298 24 12186 26 1234 28 12572 111 § 100
not. 106 1278 BB |23.2 93 | 24,5 93 1245 380 t 100
Fduc. Artistica not, 54 53,5 47 1465 101 100
Psicologia vesp | 160 1288 120 [23.0 o0 17,3 69 1134 429 1 100
Totai 1081 712 529 521

E inegavel qgue a PUCCAMP tem crescido. Durante 52 anos de
existéncia licenciou 29.148 alunos. No entanto, nem sempre 03 “pameros
falam do progresso” (1966:6), como afirma Fonseca, et al. naquela década.

A desisténcia assustadora que atualmente atinge os cursos de lLicenciatura
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leva-nos a refletir 0 que os préprios nimeros falam, com exatidéo, por si sos

conforme a estatistica apresentada por ordem do indice de desisténcia.

77,0

66,7

63,0

Pedagogia Educagho FEducagfo Biologia Psicologia Matemati- Ciéncias Letras: Letras:
Artistica Fisica ca Sociais  Portugués  inglés

Excluindo Educac@o Artistica, de um total de 1.027 alunos que
ingressaram nos cursos de Licenciaturas especificas (1991), apenas, 50,7%
desses alunos concluiram tais cursos. O mesmo curso excluido, por razbes
@speciais, € 0 unico, entre 0s demais, que embora tenha apresentado mais

queixas, revela menos desisténcias. Como explicar tal desencontro?

E oportunc assinalar que os alunos, em geral, ndo véem, em especial,
as disciplinas pedagogicas como formadoras nem informadoras. lsso pode
causar espanto mas a realidade faz ver que as disciplinas pedagégicas
constituem, em geral, apenas a legalizacdo da profisséo de professor. Afinal

qual o papel das Licenciaturas? Formar o professor ou legalizar a profisséo?

‘As prelecBes, em sua quase totalidade, sdo ministradas
teoricamente. Segue o tipo antiquado e ineficiente de aulas gue
S€ resumem apenas no uso da palavra, da pedra e do giz. O
mestre & o dnico ator® (Prof. Dr. Ernesto de Souza Campos,
1947:51).

Embora estivesse o paraninfo da turma de 1947 se referindo a
educacao primaria e secundaria, queremos crer que a educacdo superior nao
fosse tao diferente. Mesmo porque esse era o carater da aula, entdo, apesar

dos preceitos escolanovistas que predominavam nos discursos académicos.
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Inicialmente a FFCL oferecia seus cursos distribuidos em quatro
secoes “fundamentais”, quais sejam: Secgdo de Filosofia (Filosofia), secgéo de
Ciéncias (Matematica, Fisica, Quimica e Histdria Natural, Geografia e Historia,
& Ciéncias Sociais, Seccdo de Letras: Letras Cléassicas, Neo-Latinas, Anglo-

Germanicas; Pedagogia e em 1946 mais uma secgdo especial de Didatica.

Em 1949 comegou a funcionar o curso de Enfermagem cujo

reconhecimento se deu no ano seguinte de seu funcionamento.

Na década de 50, a historia registra dois acontecimentos que merecem
destague: No final de 1955, pelo Decreto 32237, a UCC foi reconhecida
oficialmente, “com prerrogativas de Universidade Catolica Equiparada’ e, trés anos

depois, foi admitida na Federagao Mundial das Universidades Catdlicas, sediada

em Roma. e na Organizacdo das Universidades Catélicas da América Latina.

E interessante notar que nesse espago (1956), 0 curso de Geografia e
Historia foi desmembrado, o gue significou um avango, ainda que tardio. Nesse
mesmo ano, ‘um grupc de proprietarios de imoveis em Campinas fez doagéo de

40 alqueires para sediar a Cidade Universitaria® (1966:7).

No ano de 1965 foi criado, ainda na mesma FFCL, o curso de
Psicologia por forca da Lei de 1862 que “impunha a criagdo de servigos
especializados de aplicagdo da Psicologia onde os alunos dos cursos de
psicologo pudessem fazer seus estagios” (1966:94). Dessa forma, a UCC,
assim denominada em 1958, esperava desse Instituto que voltasse a pesguisa
“om todas as areas de estudo da Psicologia... uma vez cientes de que a
pesquisa basica é a mola propulsora do desenvolvimento de uma nagdo...”
(1966:94). Entretanto, deve-se reconhecer que “a pesquisa basica ¢ apenas

uma das fases, a mais importante taivez’.

O curso de Educacdo Fisica foi oferecido a partir de 1969, sendo

reconhecido 2 anos apos, quando passou a se constituir como Unidade.

influenciada pela politica educacional implantada com a inadiavel .
Reforma do Ensino superior em 1968, obrigatoria e encomendada, conforme

antes assinalamos, em 1971, com o desmembramento esperado da FFCL, €&
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aprovada a Faculdade de Educagao e criada, tal como no passado, com

& além do curso de

responsabilidades maiores que sua capacidade
Pedagogia ja aprovado em 1944, aquela Faculdade passou a oferecer mais
trés cursos: Educacao Pré-Primaria (curso reconhecido em 1977), Formacgéao de
Professores para Deficientes Mentais - (curso reconhecido em 1977 e que no
inicio da deécada de 1990, com sua primeira alteragdo, passou a ser
reconhecido como Formacdo em Pedagogia de Educacgdo Especial). E bom
lembrar que nessa mesma época o curso de Pedagogia sofreu sua maior
alteracéo: as habilitagbes oferecidas, entdo, em carater de opcionalidade, a
partir daquela reforma, contribuem para uma formagao “‘generalista’, pois,

passaram a compor o proprio curso. E mais: © Bacharelado e o0 curso
Fonoaudiologia (curso reconhecido 1977).

A partir de 1972, os cursos de Licenciatura foram oferecidos por sete
institutos (Artes, C. Biologicas, C. Exatas, C. Humanas, Filosofia, Teologia, Letras

e Psicologia) e mais trés Faculdades (Educagéo, Educagao Fisica e Enfermagem).

Para maior clareza do novo formato que a politica mais recente
determinou, vejamos o quadro atual dos cursos de Formacgao de professor

oferecido pela Puccamp.

3} Grifos nossos.
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UNIDADES CURSO MOD TURNO---
INST. DE ARTES E COMUN. |ED. ARTISTICA CURTA |NOT
ED. ART. DESENHO PLENA  INOT.
ED. ART. A. PLAST, PLENA  |NOT.
INST. DE €. BIOLOGICAS CIENCIAS CURTA [ MAT/NOT.
BIOLOGICAS ' PLENA | MAT/NOT.
[NST. DE C. EXATAS © PLENA | MAT/NOT.
INST. DE C. HUMANAS C. SOCIAIS PLENA  |NOT.
GEOGRAFIA PLENA  |NOT.
HISTORIA PLENA NOT.
INST. DE FILOSOFIA Y FILOSOFIA | PLENA  |NOT.
INST. DE PSICOLOGIA © PSICOLOGIA PLENA  |VESP,
INST. DE LETRAS LINGUA INGLESA PLENA  |NOT/MAT
LINGUA PORT. PLENA  |NOT/MAT
FAC. DE EDUC. FISICA *** [EDUC. FiSICA PLENA MAT/NOT
FAC. DE ENFERMAGEM ENFERMAGEM PLENA PLENA
INTEG. FAC. DE EDUCACAQ | FORM.PEDAG .Doc./Ndo Docentes | PLENA | NOT/VESP
FORM.PEDAG.ED.ESP. DM/DAC |PLENA | VESP,

E interessante observar que os cursos de Geografia e Histéria, a partir
de 1996, tém uma forte tendéncia a oferecer uma unica turma em razao da
baixa demanda. 1sso nos compele a desconsiderar 0 avango que consideramos
anteriormente, quando em 1958 esses cursos foram desmembrados. H& um
agravante decorrente de mais uma especificidade - 0 Curso de Ciéncias
Sociais -que alguns professores terdo que assegurar de modo que as
caracteristicas peculiares de cada curso. Geografia, Historia e Ciéncias

Sociais, sejam respeitadas, isto é, os professores deverdo agir de modo que

@ Ambos os cursos {Matemdtica ¢ Bducagio Fisica) deixaram de oferccer vagas no periodo matutino ¢ 0o
periodo vespertino a partir de 1994,

M Egse instituto (Filosofia) também sofrcu alcragdes em 1981 de modo que Teologia, que anics periencia ao
IF,, passou a constituir um novo Institwto: de Teologia ¢ Ciéncias Religiosas. Devemos assinalar também
que, om razdo cspecialmente da pouca procura, O Curso cn questdo  deixou de ser oferccido no periodo
matutino a partir de 1996,

® A partir de 1994, ainda em fase experimental, embora tenha sido a medida fruto da reformulagio que o
curso sofreu cat 1993 o [P aprovou o mesmo cardter. de opcionalidade (Psicologia

® Esse curso [oi 0 primeiro a oferccer Licenciatura em cardter opcional a partir de 1977. Dez anos depois ©
curso passou a ser ofcrecido ne periodo de 4 anos.
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cada curso nao perca sua identidade. A tendéncia foi confirmada sem 0

agravante anteriormente assinalado.

E bom salientar que, se hoje o contexto desses cursos € outro, em
razéo da pouca demanda, estaria a exigir e exigiria novamente a uniado dos
cursos. No entanto, tal medida nao é ideal. A sensatez, a criatividade e 0s
sentidos estdo a cobrar solucdes, o que nos encoraja a enfrentar o problema, a
compreendé-lo  em busca de uma saida que verdadeiramente ndo apenas

atenue os conflitos presentes, mas, especialmente, evite outros futuros.

A Puccamp, sensivel aos apelos da sociedade civil, no periodo
conturbado por incertezas, de esperancas retiradas das cinzas, de uma

generalizada “ressaca’ provocada pelo desgaste politico, mobiliza-se, no inicio

da década de 80, no sentido de definir um novo olhar a partir daquela realidade
refletida. £ o momento em que nasce o Projeto Pedagogico que contempla
principios norteadores de uma nova era. No dizer de CAMARGO, ¢ este o
espirito do projeto que, pela sua vez, expos aos olhos da prépria comunidade

académica sua concreticidade:

“ . a proposta de Projeto Pedagogico ndo era a de elaborar um
documento escrito que servisse para fins burocraticos e se
tornasse letra morta. A concepcdo de projefo era aquela que
reavivava a etimologia da palavra “pro-jetare”, no sentido de
algo que se lanca para frente, que avanga, que antecipa ©
fuluro e as suas possibilidades” (1990:28).

Varios sinais selecionados por essa mesma autora déo o contorno de
um novo periodo em que a Puccamp estava decidida a investir: analisando ©
caos administrative (financeiro e académico) *auséncia de vida universitaria’, a
‘fajta de registro de dados de qualquer natureza” e o mais sério deles, no

nosso entendimento:

O sofrimento agudo que a universidade brasileira sofria
mediante “os efeitos de um modelo organizacional importado e -
imposto pela Lei 5.540/68, assim como 0s meios intelectuais se
ressentiam dos ditames do Al-5 e do Decreto-Lei 477/69, 0s
quais cercaram o livre pensar e manifestar de professores e
alunos.” (Ibidem).
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Apoiando-se nas lices iniciais que criaram o espirito do projeto politico
adverso da época, e consciente desse contexto politico, uma comissao de cinco
professores, com a participagdo da Vice Reitoria Académica, deu inicio ao

projeto pedagogico partindo de alguns principios dentre 0s quais destacamos:

“oriorizagdo do ensino e da docéncia em nivel de graduagao
por ser hisforicamente a contribuigdo mais consistente da
PUCCAMP & sociedade e por necessitar de urgentes
alteracbes” (CAMARGO, 1980:29).

Nesse sentido, podemos concordar que © projeto "teve sabor de

conquista”, considerando que sua implantagdo concorreu para a autonomia

universitaria, autonomia didatico-cientifica, além de contribuir para “abrir

espaco para inovages pedagogicas, amparando propostas de reestruturagao

de curso, mesmo gque contrariassem dispositivos legais vigentes” {Ibidem).

Utilizando-se de contribuicbes da pesquisa realizada no mesmo
momento, conforme no primeiro capitulo assinalamos, “Caracterizagao do aluno
da Puccamp’ (1982)"'Y novos estudos se sucederam e favor da avaliagdo e

reflexd@o dos cursos oferecidos pela Universidade e de uma reflexao sobre eles.

Entre as propostas que merecem destaque esta o interesse criado em
favor da qualidade de ensino e da capacitagdo docente. Disso resultou a

implantagéo gradativa da Carreira Docente, incentivo e apoio a pesquisa.

De 1986/1087, a Carreira Docente, em fase experimental, teve seu
momento inicial contemplando de 83 a 107 docentes. A proposta teve um
resultado siénificativo, possibilitando *“a elaboracdo de critérios e
procedimentos para uma proposta mais adequada a realidade académica da
Universidade”. Nesse sentido, sua implantagdo definitiva aconteceu dois anos
depois. No entanic, sb a partir no inicio de 1984, um maior numero de

1)

professores fol cmﬂtempiado‘ com a Carreira.

49 10,769 alunos da Puccamp, de um total de 16.779 matriculados responderam ao questiondrio da 1a. fase da
PCSCRISA.
(U Of FILHO, A. L. et alii. Carreira Docente na Puccamp: implantagio definitiva, 1989/1991 ¢ TRUJILLO,
M. §. of alii, 1993-1994,
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Nessa mesma época de implantagdo da Carreira Docente mais uma
comissdo é criada para realizar estudos sobre Avaliagéo Institucional, a qual

procurou corresponder aos anseios do Projeto Educacional da Universidade.

Todos esses movimentos e estudos tém contribuido, de alguma
maneira, para sensibilizar ainda mais a comunidade universitaria na busca
continua da qualidade de ensino e investir na capacitagdo de seu professor.
Nao sera demais afirmar que os cursos mais atingidos e, portanto, carentes de
uma atencdo dobrada e permanente s&o os cursos de Licenciatura. Mesmo
porque sabemos que, se a demanda tem sido cada vez menor, nao e porgue
os seus alunos nédo possam pagar a Universidade, mas e especialmente, entre

outros fatores, porque os alunos ndoc encontraram qualidade no ensino e

nos professores, conforme assinalamos no capitulo I, Ndo se pode
esquecer, no entanto, que as facilidades de ingresso n&o sdo a garantia para a
permanéncia do aluno no curso. Mesmo porque o sistema de opg¢des de
alunos ingressantes permite, em geral, que néo haja paradoxalmente, escolha,
ao menos segura e “definitiva’, mas apenas oportunidade ingresso nos

diferenies cursos.

Diante desse quadro, devemos reconhecer a oportuna iniciativa da
Universidade em 1092 ter-se mobilizado para incentivar a apoiar a criagdo de
mais uma Comissac a fim de refletir sobre sua “vocagdo” inicial: 0s cursos de
Licenciatura, e, portanto, recuperar sua propria historia, isto é, o contexto que
possibilitou analisar sua posicdo no presente, tendo em vista o tratamento que
recebe, para, ao fim, antever um “futuro” mais otimista para a profissao do
professor. Em 1993-1994, constitui-se o grupe de trabalho, que se debruca em
favor de sua causa maior: a analise da Licenciatura na PUCCAMP. O Grupo foi
formado a partir de um encontro promovido em 11 de junho de 1992 pela Vice-
Reitoria Académica, conforme ja assinalado. Esse Grupo, alem de fazer um
diagnostico dos cursos de Licenciatura na Puccamp, refletiu e documentou
estudos sobre as distorgdes que ocorrem nos varios cursos da Licenciatura e
que devem ser consideradas no possivel e esperado debate que a

Universidade, devera promover nas suas unidades.
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A histéria do caminho percorrido pelos cursos de Licenciatura esta
inacabada, mas jamais foi esquecida! Ela deve permitir paradas criativas,
continuas, que indiguem medidas adequadas, um norte seguro para 0s tempos
que viréo. Tempos em que ndo teremos de enfrentar o problema da qualidade
de ensino e ndo tenhamos de buscar desculpas ou falsas defesas para
manchetes como esta: “Alunos da PUCC condenam Didatica da Puccamp©? .
Se os alunos condenam a Didatica, condenam também, a ciéncia e,
especialmente, a arte dos seus professores. Condenam, enfim, a propria
historia da Universidade, nos seus cursos de Licenciatura. E o que se pode
deduzir destas palavras do primeiro Reitor da PUCCAMP quando ela era um

sonho que adquiria corpo:

“A escola & o professor: 0s grandes mestres fazem grandes as
escolas; vale o professor quanto vale o homem..” (Mons.
SALIM, 1945:38).

43 ¢f Corrcio Popular 20 de julho de 1994,



CAPITULO IV

OBSERVANDO A ROTINA DO COTIDIANO DA SALA DE AULA:

ao professor nem tanta gléria, nem qualquer indignidade.

4.1 A OBSERVAGCAO NA SALA DE AULA: DIMENSIONANDO O REAL

Para um observador inexperiente, a cena parece muito
mais um formigueiro, uma massa confusa de atividades
aparentemente ndo relacionadas e despadronizadas. Mas a
ohservacdo sensivel e cuidadosa revela regularidades de
comportamentos que implicam entendimentos comparti-
thados e freqiiéncias recorrentes. (John Eggleston, 1977:16).

Parecia, de fato, que estdvamos diante de um formigueiro, ourigado,
naturalmente, em razdo da presenga de um elemento novo. No entanto,
conhecedora de que a observacdo sensivel compensa a inexperiéncia do
observador, sabiamos que, ao fim, sairiamos inteira dessa empreitada, apesar

de algumas “ferretoadas” com que, certamente, nos agraciariam.

Estavamos convencida, ainda que sem fer as razbes claramente
postas, de que as salas de aula sdo lugares muito especiais. "As coisas que ai
acontecem e as formas em que elas ocorrem se combinam para formar

estes lugares diferentes de todos os outros...” (Jackson, 1968) .

M Apud Tomaz Tadeu Silva (1992: 95).
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Um especial encanto por esse espaco comegava a nascer mesclado a

um certo espanto,

Nossa perplexidade ao iniciar esta pesquisa era exatamente aquela de
que fala Splinder @, pois, tal como ele, nos nos sentavamos nas salas de aula,
dias seguidos, buscando o0 que observar, e O0S professores falavam,
ameacavam, recompensavam, elevavam a voz, improvisavam, "batiam papo",
disfargcavam ou deixavam transparecer suas emog0es, explicavam, aoc mesmo
tempo que seus aluncs, sentados ou circulando, conversavam, riam, escreviam,

copiavam, bocejavam, cochichavam, buscavam alguma licdo... e até aprendiam.

E, como aquele autor, nds também nos perguntavamos: O que anotar

no caderno vazio que traziamos conosco?

Aos poucos, apos nos sentirmos elemento  presente, embora sem
sermos, as vezes, notada pelos proprios professores e confundida mesmo com
os alunos, fomos tomada do fascinio por esse espaco pedagogico privilegiado
que é a sala de aula. N&o tinhamos a exata nogéo do valor da observacao, mas
sabiamos do nivel de exigéncia desse tipo de procedimento. Foi nesta ligéo de
Régine Sirota que nos apoiamos entdo para compreender nossa situacéo

naguele espaco tdo peculiarmente complexo:

"Nem sempre é facil a situacdo de observador, em um sistema
onde o professor é considerado como o unico chefe e pouco
habituado ou inclinado a autorizar seja quem for a entrar em
sua sala de aula. Os Unicos visitantes habituais sdo o direfor e
o inspetor, personagens hierarquicos” (1994:48).

As pesquisas tém-se voltado comumente para ¢ “perfil” do profissional
que se deseja formar, para o diagnéstico dos cursos formadores de professor,
para a qualidade de ensino, mas esquecendo-se do professor, no cotidiano da

sala de aula. N&o é ai que se da o nascimento do “clima”, da “entonagéo” ou da

“atmosfera” da vida em que o fendmeno da educacéo escolar se processa?

Por outro lado, mesmo com a aquiescéncia do professor quanto a

presenca do pesquisador em sua aula, a situagdo deste continua incomoda,

D Apud Régine Sirota (1994:15).
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sobretudo em se tratando de espaco considerado como “um meio ecologico,
um cenario racional, vivo e mutavel definido pela interacdo simultanea de

multiplos fatores e condigdes” (Angel P. Gomes, 1992:102).

Por isso, do mesmo modo como o0s pesquisadores optam por uma tal
linha de pesquisa, a etnografica, procuramos trabalhar com professores
acessiveis ainda que, as vezes, tenhamos sido confiante demais e até ousada
na incurséo que fizemos a sala de aula. A razdo dessa ousadia foi, em
especial, o fato de pertencermos a "casa”’ e exatamente por ser agquele um

espaco ainda pouco pesquisado.

N3o demorou para que tomassemos consciéncia da variedade de
situagbes e significados gerados pelos professores € alunos rotineiramente,
sem a arte que todo encontro pedagégico bem sucedido haveria de
exigir.

Aquela "atmosfera” a que nos remete Agnes Heller, ou seja, o clima
peculiar daquela convivéncia da sala de aula nascia do encontro entre
professores e alunos, ainda que muitas vezes fosse esse encontro distante,

frio, e, por isso mesmo, fadado ao fracasso.

"A entonagdo tem uma grande importéncia na vida cotidiana,
tanto na configuracdo de nosso tipo de atividade e de
pensamento quanto na avaliagdo dos oulros, na comunicagao,
etc. O aparecimento de um individuo em dado meio "da o tom”
do sujeito em questdo, produz uma atmosfera tonal especifica
em forno dele e que continua depois a envolvé-lo. A pessoa
que ndo produz essa entonagdo carece de individualidade, ao
passo gue a pessoa incapaz de percebé-la & insensivel a um
aspecto importantissimo das relagbes humanas” (1992:36).

Nesse momento de descoberta, nosso desejo era poder repartir a
emocdo com nossos pares e até autoridades administrativas. Nos nos sentia-
mos compensada, porgque nos consideravamos desbravadora, descobridora da
ecologia da sala de aula, vale dizer, da entonagdo que cada professor
imprime ao seu "fazer" pedagdgico o qual somente no cotidiano da sala de aula

é possivel ser dimensionado.
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Nos éramos parte de um espetaculo que nos permitia a visdo da
totalidade, ainda que alguns pormenores, possivelmente bastante

esclarecedores, tenham certamente escapado ao nosso olhar.

Essa situacédo é facil de compreender quando nés nos lembramos  que
a observacdo ndo é realizada sO com os olhos, mas exige o concurso de todos
os sentidos. Muitas vezes nos sentiamos ou indignada ou entusiasmada, ou

frustrada, ou perplexa e até acanhada com o que, solitariamente, percebiamos.

Quando falamos em espetaculo, ndo queremos falar de uma simples
representacdo que, afinal, a aula ndo ¢ isso, mas de uma situagdo especifica,
construida por professores e alunos, a qual explicita os comportamentos

diferenciados, situacéo essa muitas vezes ja estereotipada, na busca de um

wfazer frente a situacdo” que facilita a aproximagéo entre os elementos da

comunidade escolar.

"A vida da sala de aula sera entdo considerada como processo
continuo de negociacdes muitas vezes conflitivas, muitas vezes
sutilmente implicitas” (Régine Sirota, 1994.:26).

Por essa 6tica, quais sdo os pactos, as regras, 0S COMPromissos,
manifestos ou ndo, assumidos na vida cotidiana da sala de aula, tanto no nivel
de rotina quanto no nivel dos incidentes-chave? ®. Até que ponto o que &
rotineiro o é de fato e o gue é incidente-chave n&o é rotina? Que fazem os
personagens daguela pratica para se manterem, se suportarem, a fim de
construirem um trabalho a favor, da formacdo pretendida? Que paradigmas,
que medidas, que jeito de ser & esse que contribui, ou nao contribui, para a

subsisténcia dos cursos de Licenciatura?

Ao iniciar nosso estudo, partimos de algumas premissas que, no
decorrer da invesligacéo, foram ou ndo mantidas ou revistas, em razao das

constatagdes que fomos compelida a admitir.

®) C'f, Erikson apud Sirota, Régine, 1994:29. Para trabalhar a cotidianidade, devemos “trabalhar, por exemplo,
um incidente-chave, relaciona-lo a outros incidentes, fendmenos ¢ construgbes teorica, € interpretd-lo de
modo que 0s outros possaim ver o geral no particular, o universal no concreto, a relagdo calre a parte ¢
todo” (1994:29).
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Uma das razbes que, em especial, nos moveu a este estudo foi uma
indagacéo que nos fazemos ha muito tempo sobre a participagao necessaria
dos professores das disciplinas especificas no processo de formagdo dos

professores nos cursos de Licenciatura.

Este estudo nds o fizemos com base em trés dimensdes articuladas
entre si e, portanto, de grande significagdo para o entendimento da situacao
dos cursos de formacdo do professor e a construgéo de pistas para novas e
possiveis perspectivas: dimensdo historica, dimens&o socio-politica, dimensao
ecoldgica, sendo esta dltima pouco explorada e menos ainda assumida pelos
pesquisadores . Em razéo da pouca atengdo que tem merecido, e pela nossa

conviccdo de sua real importancia, € que lhe estamos dedicando atengao
especial.

Numa batalha generalizada para reverter a imagem desses cursos,
conforme € do conhecimente de todos, os institutos e faculdades por nos
visitados sistematizam medidas, reformulam curriculos, oferecem mais
alternativas de habilitages, as quais, quando ndo s&o simplesmente ignoradas,

ao final fraduzem uma enorme e irrepardvel contradigao.

Ao contrario do que esperdvamos e, mesmo sem nos darmos conta do
fato, o quadro ja grave, conforme é do dominio publico, pareceu-nos mais

grave ainda.

Nesse sentido, buscar e esperar saidas de distante alcance, isto é,
fora do clima proprio desse cursos, é tarefa dificil, e requer um trabatho sem
tréguas gue tem hora para comegar, mas ndo tem hora para terminar, e sequer

encontra justificativa para diminui¢do do seu ritmo.

Muitas vezes, lembra J.P. Netto e Brant Carvalho:

"Buscamos a totalidade fora da vida cofidiana, esquecendo que’
esta mesma vida contém a tolalidade e nela é que se
processam muitas mediacdes entre o particular e o global entre
o singular e o coletivo” (1994:51).

@ Cf Seares. M, B, Didatica: wma disciplina em busca de sua identidade, 1987 - Eggleston, John - The
ccology of the school, 1977
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Fsquecemos, por isso, que esse tipo de vida, parafraseando Agnes
Heller, ndo esta fora da histdria, mas no centro do acontecer historico: ‘¢ a

verdadeira esséncia da substancia social.” {1920:20)

Essa imagem de distanciamento da realidade é, no minimo, reduzida e
tem sido um permanente empecilho para que os cursos de formagao de
professor sejam pouco afraentes, a qualidade de ensino duvidosa, e a
possibilidade do exercicio pleno da cidadania para o futuro esteja sempre mais

distante em nossos dias.

Tivemos contatos e fizemos entrevistas sucessivas durante um ano,

abordando diretores, coordenadores, e, em especial, professores e alunos com

0s quals mais informagoes colhemos.

Entre tantas outras, uma primeira questdo merece destaque, em razao
de ter sido a Unica a se voltar a um fator raramente levado em consideragdo.

Fsclarecemos.

Ac abordar o diretor de uma das unidades desta Universidade sobre as
causas da extincdo gradativa dos cursos de Licenciatura, conforme vem
ocorrendo, esse diretor apresentou estas razfes que nos pareceram bastante
razoaveis; o desprestigio da profisséo, a qualidade duvidosa da escola publica,

“que estd ruim e da particular que néo esta boa”

Desse modo, esse diretor pde em destaque aspectos que a nos
igualmente tém ocorrido: as falhas na comunicagdo: A midia, o jornal, apontam
para professor como um comerciante que cobra “barato” pela arte de ensinar.
Sabemos, no entanto, que outros profissionais: meédicos e engenheiros, por
exemplo, queixam-se igualmente dos seus baixos salarios ou, © que & pior, da

degradacio gue os atinge mesmo conseguindo ser razoavelmente remunerados.

0 gue nos convence ainda mais dessa depauperizagdo vai alem de
questbes salariais: esta também - 0 que e mais grave - no conformismo
desmedido do praprio profissional com relag@o a sua situacdo e com a propria
imagem que a super estrutura da sociedade alimenta. No caso do professor,
ocorre que ele mantém e acentua sua imagem degradada na rotina do cotidiano

da sala de aula.
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Dizia um diretor ao ser entrevistado que a extingdo dos cursos de
Licenciatura "é culpa nossa, mesmo porque o professor é um martir, se
sacrifica, tem que aceitar tudo e fica quieto: aceita sozinho fazer o trabalho de
dois, fica sobrecarregado, entra numa reuniao e nao pede para sair - sem hora

de almogco, avanga no horario @ ndo pode sequer almogar em casa.”

Ainda que ndo seja por essas razoes, o conformismo do professor e
fator raramente lembrado, mesmo no nosso labor diario, o gue desejamos nao
perder de vista durante o desenvolvimento deste trabalho. A afirmagéo de que
“Ser professor é totalmente fora de propésito” estd tomando conta da
Academia Universitaria, o que, de certo modo, acentua ainda mais o quadro

depreciativo que assinala os cursos de Licenciatura.

Isso & preccupante ndo somente em razao de o professor submeter-se
a tal situacdo, mas, particularmente porque ele n&o se da conta disso. Quando
se indigna é para cair no ceticismo, ndo para buscar novas formas de agao.
Nesse sentido, desiludido, conformado, que chances terdo seus meétodos, por
mais criativos que sejam, de encorajar o aluno, de se organizar e acreditar em
novas formas de luta e partir para a conquista de seus direitos? Sem estar
educado, como posso educar? Dormindo, como vou guerer acordar aiguéem?

Serm ser um novo professor, como formar o professor novo?

A postura & sempre e essencialmente a mesma. Nem mesmo quando
se substitui um professor, em razdo de sua ineficiéncia e se consegue motivar
os alunos em busca de um ensino de qualidade, o problema € resolvido. Ao
assinalar que "...quase nada mudou com a substitui¢do daquele professor”
e que, por outro lado, “a gente gosta dele pelo jeito de relacionar-se” o
aluno (C. Humanas) revela que pouca alteracdo acontece, ainda que o “bom
convivio” seja um aspecto relevante no cotidiano da pratica do professor para

qgue a arte de ensinar se construa. Nao basta dominar o saber:

“Tivemos um mesmo professor para duas disciplinas. NOGs
reclamamos fanto que ele acabou deixando uma. E o professor
que enfrou ndo mudou nada porque continuouy com O mMesmo
esfilo: ndo informa, ndo convence, ndo ensina. Embora tenha
melhorado o nivel de conhecimento do professor substituto, ele
ndo consegue passar esse conhecimento” (Alunc C. Humanas).
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Como se vé, mudar de atitude é a chave, pelo menos para abrir a
brecha, para o professor criar uma nova situacéo e desenvolver possivelmente

uma pedagogia consistente. Mas nao basta muda-la simplesmente.

Este depoimento, a seguir, de um professor da area de Ciéncias Exatas
denuncia também a auséncia de uma atitude criativa e sensata por parte do
poder politico, na tentativa de justificar o desinteresse de sua categoria pela
profisséo, cujo contetido fazemos questao de destacar: "Se ndo houver uma
mudanca por parte do governo, a procura de vagas vai ser muito pequena,

sobretudo em razic da questdo salarial.”

Diante disso, ficou entendida a razéo que leva o aluno a "pensar

sempre em fazer mais um curso, pois ser s¢ professor nao da”. "‘Ndo me

sinfo seguro em ser professor, sG se fosse uma moga que desejasse casar e
ser sustentada pelo marido. No meu caso, que preciso susfentar uma familia,
s6 sendo professor ndo da, principalmente se for do Estado. Eu, pelo menos,
sohrevivo, porque dou aulas de Inglés no cursinho e em escola particular®
(Aluno, C. Exatas).

O professor ndo questiona a vocacao para o magistério. Entretanto, as
condicbes da escola publica constituem um 6bice, ou seja, um estigma
assustador que estd vive na voz do professor e 0 impede de realizar-se no
campo profissional. Isso causa espanio, mas foi 0 que, lamentavelmente,

observamos na rotina do cotidiano da sala de aula.

Essa acaba sendo a licdo, se ndo a mais marcante, certamente a mais

amarga nos cursos de Licenciatura.

Sycessivas vezes, sem que muitas vezes provocasse os alunos dos
cursos observados, disseram: “Vou exercer a profissdo de professor, mas ate

encontrar alge que me dé mais futuro” (Ciéncias. Exatas). “Penso em ser
professor, mas nac da Escola Piblica” (Ciéncias Biologicas).
Como ja foi dito com muita sabedoria: “Depois do ‘mas’ vem a

verdade”. Assim, também nos depoimentos apontados, néo seria diferente. Ao

ser entrevistada sobre a possibilidade de exercer a profisséo de professor, uma
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aluna surpreendeu-nos: “Sim, vou. Porque adoro essa profissdo. Mas o que
mais aprendi nesse curso, foi o que ndo devo fazer em sala de aula, pelos

exemplos dos meus proprios professores” (Ciéncias Humanas).

A escola publica carrega uma marca de fraqueza, de ameaga nao
apenas para o0 amanha como também, e especialmente, para os dias de hoje,

porgue ja se encontrava ameacgada ontem.

Nessa perspectiva, fica evidente que nao ¢ a profisséo de professor o
verdadeiro problema, pois & possivel viver dela e até viver feliz nela. O pro-
blema ndo é a profissdo de professor, mas, nesse Caso, O patrdo a que 0
profissional serve. Nesse sentido, € 0 Estado que ndo oferece ao professor as

qualidades de um bom patrao.

A promessa de prestigio e 0 prego do ensino particular determina um
ensino elitista. De que modo, entdo, nos proporemos, como formadores de
jovens e ou defensores do exercicio pleno da cidadania, consoante O Plano

Decenal de Educacéo para Todos, proposto para este periodo: 1993 a 20037

Enguanto mudangas maiores nado ocorrem, cabe ao professor
encorajar-se para assumir no dia-a-dia novas posturas. E na sala de aula, na
ligdo do cotidiano gque se véem 0S sinais de novas perspectivas para o
magistério e, portanto, se criam as possibilidades de novas formas de ensino.
" E na escola e pela agdo cotidiana que se revelam as necessidades de
formacgdo do professor, se forja a sua identidade profissional e se afina o

seu projeto de vida" (Maria Tereza Estréla, 1 995:102).

Muitas vezes criam-se alternativas para evitar a extingdo de alguns
cursos, em razao da baixa procura, ou da desisténcia progressiva daqueles que
neles ingressam e, ainda, em razao da qualidade duvidosa do seu ensino. Por

que n&o prestar atengdo a “concreticidade’® da sala de aula?

Qutras vezes, prevé-se a extingdo de determinado curso, nao para

fazer renascer o curso de Licenciatura com nova orientagdo, mas para dar lugar

9 Cf K. Kosic”...cm primeiro lugar, que a concreticidade ¢ a totalidade de todos os fatos, cm scgundo que a
realidade. na sua concreticidade, ¢ essencialmente incognoscivel pois € possivel acrescenlar, a cada
fendmeno. ulicriores facétas ¢ aspectos, fatos esquecidos ou ainda nido descobertos, ¢ mediante éste infinito
acrescentamento ¢ possivel demonstrar a abstratividade ¢ ndo-concrcticidade do conhecimenta” (1986:35),
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a um outro curso supostamente mais moderno e com perspectiva de existéncia

ingenuamente mais longa.

Ao chegar ao Instituto de Ciéncias Exatas, fomos surpreendida por esla
informacéo: “Jé em extingdo, o matutino nao sera oferecido nos proximos anos”.
Em seguida fomos informada sobre a implantacao de um novo Curso, ja
aprovado: o de MATEMATICA APLICADA A PRODUGAO E QUALIDADE. O
bacharelado, nesse caso teria um curriculo mais aprofundado. Um aluno de
Matematica justificava a razédo daquela informagao, ja que pensava sempre em

fazer mais um curso, pois “ser s6 professor nao da".

A noticia foi publicada na Folha de Sao Paulo, no dia 21 de setembro de
1993, com a manchete: "PUC DE CAMPINAS CRIA CURSO DE MATEMATICA

VOLTADA A PRODUCAQ", com 70 vagas € aulas pela manha.

Apesar do otimismo delirante, a noticia ndo foi bem recebida por
alguns professores. Ougamos este professor: “Wem ai um novo curse aplicado a
producgéo e qualidade em detrimento da Matematica aplicada ao ensino, para

saivar o Instituto. O Instituto ndo pode se reduzir a isso”.

A indignacéo quase solitaria daquele professor tinha fundamento. O
orojeto, bem recebido pelos alunos, nao obteve nenhum éxito. Nascera morto.

Diante disso, sabe-se que ndo & por falta de novidades que 0s CUrsos de
Licenciatura ndo vao bem. Quanto mais medidas inovadoras ou pretensamente
salvadoras conhecemos nas unidades varias, mais espantada ficamos com a
depreciacdo cada vez mais insuportavel que esses CUrsos, na sua raioria, vém
sofrendo. Essas consideracdes s&o fruto de nossa observagao em sala de aula.
Alente-se para esta fala:

“Esfamos reestruturando o curso. £ o Bacharelado esta para ser
aprovado. No 4° ano, neste Bacharelado oS alunos véo ter um

leque de disciplinas, que lhes permitira desenvolver outras profis-
sées, para que ndo sejam s6 professores” (Prof.: C. Humanas).

Ser s6 professores? Ja tivemos oportunidade de questionar tal

reducionismo que & uma prova cabal do desencanto com a profissao ®

9 ROMAQ, Bliana. A pratica do ;)i:ﬂ‘i’cssm': relagiio de poder ¢ dominagio. Ver ANAIS do 1l encontro
regional de formagiio de professor. Aguas de Sdo Pedro, 1992
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Diante disso, ndo é de estranhar a preocupagio dos Institutos com a
reformulacéo dos cursos de Licenciatura, reformulagéo, as vezes, até bastanie

antiga e com propostas pouco comuns:

" ha anos se discute neste Instituto a reformulagdo dos cursos
de Licenciatura. A idéia pode conter conteudo importado
(cisciplinas pedagogicas) sem que se obrigue o aluno a fazer
Licenciatura. Fssa liberdade de opgdo, ou seja, a consciéncia
da escolha garante o interesse mais determinado do aluno”
(Frof. Instituto de Psicologia).

Certamente toda idéia que favorega a escolha consciente é bastante

significativa, mormente quando se trata do Magistério.

No entanto, para escolher bem ¢ preciso estar adequadamente
informado, de modo que o eventual interessado reveja concepgoes precipitadas
sobre a profisséo, concepgbes essas que a propria sociedade contribui para
manter. A Universidade, por intermédio de reformulacbes nas diferentes
unidades, os proprios professores “da casa” e os professores “de fora”, ou
orofessores das disciplinas de “conteudo importado”, as disciplinas de
formacdo pedagodgica, segundo os alunos vém contribuindo para acentuar o
desencontro entre as disciplinas varias dos cursos ® . Nesse sentido, néo séo
apenas os professores “estrangeiros” que devem ser responsabilizados pelas
maiores dificuldades nos cursos de Licenciatura, pois enquanto estes devem
rever o que fazem, no cotidiano de sua tarefa para a formagao de professor,
aqueles devem igualmente rever o que deixam de fazer. No entanto, fica claro

tal distanciamento como fez questdo de assumir um professor:

" Alguns professores da area de Licenciatura insistem em
dizer que o aluno saird daqui sé para dar aulas. Ha oulros
caminhos que ndo podem ser esquecidos..Ele saira um
bacharel com licenca para ensinar” (Ciéncias Biclogicas).

® O Trujillo, (& outres) Subsidios para a definigio de Diretrizes para uma Politica de Licenciatura na
PUCCAMP", Junho- 1993-19%94.
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4.2 DOCENCIA ABSURDA: O RISCO DA SOBREVIVENCIA

Geralmente inexiste uma pratica-reflexiva e integrada, embora,
paradoxalmente, seja ela buscada quase que de forma continua, por parte da
maioria dos professoares dos cursos observados, de modo a apontar a relagéo
entre os dois tipos de formagéo (pedagodgica e especifica) que, todavia, a

propria estrutura dos cursos de Licenciatura separa.

Nao podemos esquecer que chega a existir certa disposicao para
enxergar por inteiro a natureza do curso ou de convencer-se do seu sentido de

formagéo pedagégica especifica. E o que se deduz da fala de uma professora

a sequir;

"“Quando  discuto no departamento, destaco o papel do
professor e da escola na promogdo da saude mental dos
alunos. Um bom pedaco de tempo o aluno fica na escola e vai
estar formando seu auto-conceito. Tudo que acontece na
escola desenvolve o auto-conceito para a construgédo do eu.
As vivéncias de sucesso e fracasso sdo matizes para formagdo
de uma auto-estima. Ele muda ou ndo" (Prof. de C. Humanas).

No entanto, em um curso da mesma area de Ciéncias Humanas, a
refarmulacéo curricular assumiu, por exemplo, que "a espinha dorsal” do curso
deveria estar prioritariamente voltada ao tema especifico da area e nao a
formacao do professor. Esse desejo, segundo professora da area, durou mais
de uma década antes que se tornasse realidade. N&o s&o recentes os estudos
para a reformulacdo de cursos cuja "vocagdo" inicial foi a de formar

professores.

Os movimentos de reformulagéo que atingem diretamente o0s cursos de
Licenciatura sdo comuns em todos os Institutos, vindos sempre em nome da

melhoria de seu ensino, embora ndo seja apenas desse tipo de formagao que

0s cursos precisam V7

M veja-se a respeito, Trujillo, M.S.Z. ¢ outros, “Subsidios para a defini¢io de Dirctrizes para uma Politica de
Licencialura na PUCCAMP". 1993-1994
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E interessante notar que o problema ultrapassa a pretensa intengéo da

Licenciatura. O depoimento é revelador quando questiona:

“ & muita coisa que se lé e pouca coisa que se aprende. Ler
por ler ndo leva a nada, entéo, as vezes parece que O CUISO
ndo leva a muita coisa. Ndo quero sair daqui especialista em. ..
apenas, quero sair daqui como agente de transformacbes”
(Ciéncias Humanas).

Alguns dos movimentos pela reformulagao de cursos sa@o mais radicais,

como podemos perceber na fala seguinte de uma professora: (C. Biologicas).

"“Teve wm movimento em minha aula para acabar com as
Licenciaturas...nos cursos que estivessem mais voltados a

pesquisa, substituindo-se as disciplinas referentes a Educacdo
por disciplinas voltadas as ciéncias médicas, dificultando ao
estudante ser professor. E essa chapa ganhou...”.

0O que pudemos observar € pouco animador: buscam-se algumas
justificativas para propostas semelhantes, as quais acabam perdendo o sentido
pelo reducionismo, pois professores, diretores e alunos vdo se adaptando a
situacéo, em vez de fred-la ou atenua-la, aoc menos, corrigindo o0 desencontro

entre as disciplinas do curso de Licenciatura.

Os sinais evidentes dessa crise sdo constatados pela desilusao,
desencanto, ceticismo, desinteresse e fuga, ja@ quase que natural e
tranqiilamente prevista, dos alunos dos cursos de formagao do professor. Nao
basta apenas admitir a crise; é preciso detecta-la e perguntar. que queremos
desses cursos, afinal? E ao mesmo tempo indagar. que atitudes estamos
tomando, no interior da sala de aula para alcancar o que pretendemos? Que
idéia  meu aluno tem de mim e que imagem consiréi do curso que esta
fazendo? Certamente ndo é de “puro” engodo conforme alguns alunos nao
hesitam em declarar. “Eu cansei. Vim aqui para sair habilitado em alguma

coisa e vou sair apenas com o diploma. E pure engano” (C. Humanas).
Mais inaceitavel que a propria crise, que ndo € prioridade nos cursos
de Licenciatura, é a hostilizagéo que a comunidade académica enfrenta nas

variacdas areas.
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Na voz dos professores, ficam evidentes os posicionamentos que
Hustram a forma como tais cursos sdo aceitos, independentemente da area em

que os professores atuam:

"Aqui ndo sdo so os alunos rejeitam 0 Curso de Licenciatura,
mas .0 proprio curso. O horario, a noite, das 10 h 10 a 11 h 40
reservado a uma disciplina pedagogica é revelador. Os alunos
ja estdo ‘acabados’ a essa hora. Os alunos neste Instituto sé
querem ser cientistas, mas vdo acabar sendo professores da
Escola Publica. Trabalhar neste curso ¢ so por um ano; mais
que isso ndo da” (Ciéncias Biologicas).

E espantoso ver a depreciagdo que 0s cursos de Licenciatura sofrem e,
portanto, 0 lugar em que os alunos e, 0 que é mais grave, 0s proprios
professores os situam, considerando © cotidiano da sala de aula. As
consideracdes, seguintes apesar de serem dirigidas a uma minoria de
professores merecem nossa atengao « _tem professor aqui que nao tem
didatica. Embora a gente faga Licenciatura é o que menos a gente vé na
nossa frente’ (Aluno de C. Exatas). O curso € reconhecidamente “... de
Licenciatura, mas o proprio professor ndo aceita isso ¢ ndo orienta para

iss0...” (Aluna de Ciéncias Humanas).

Embora muitas vezes o aluno ndo hesite em carregar de emogao sua
fala, pudemos constatar que tal depoimento, apesar do desalento nele contido,
tern um pesc enorme quando o proprio professor do cursoc assume
aparentemente sua maior frustracao: “Epfatizamos aqui as opg¢des nao
escolares que o curso oferece, mas os alunos acabam sendo professores
da escola publica...” (C. Humanas) Essa fala & assimilada pelos alunos, em
geral, nos diferentes cursos, 0s quais enaltecem quase sempre o bacharelado
especifico em detrimento da licenciatura. Mesmo apresentando tal opgao
similares dificuldades: "Ninguém esta aqui para ser professor e sim artista
plastico, como se fosse facil. S6 sao reconhecidos depois de mortos... mas

ainda ganha mais que o professor...” (Ciéncias. Humanas).

0O espanto ndc diminui quando ouvimos e vimos a convivéncia

resignada com tal situagdo, "tranquilamente” assumida nos discursos dos



72

professores e até de diretores, em que se nega, insistentemente o valor da
profissdo de professor. "0 curso estd previsto para formar professores de
primeiro e segundo graus e outros segmenfos nao escolares.... No
entanto, é o segundo ponto que tem mantido o curso” (Diretor Ciéncias

Humanas).

Diante desses depoimentos parece que a proposta inicial do curso, que
& formacao de professor, ndo constitui sua meta primeira, ao menos na rotina

do cotidiano dos cursos observados.

E preciso lembrar, a essa altura, que o magisterio &€ uma profissdo
digna, que tem suas contradigdes como qualquer outra, dificuldades e fascinio,

g, como tal, deve ser avaliada, sem disfarces, sem distorgoes, sem idealismos

ingénuos ou realismos duvidosos:

"Os professores sdo os protagonistas no terreno da grande
operacdo histérica da escolarizagdo, assumindo a farefa de
promover o valor da educagdo: ao fazé-lo, criam as condigdes
para a valorizacdo das suas fungbes e, portanto, para a
melthoria do seu estatuto socio-profissional” (Antonio Novoa,
1991:15).

No entanto, a referida profissdo € depreciada e vista como uma

categoria menor. Disse-nos um professor, apods termos observado sua aula:

“() magistério ndo da comida a ninguém. Por isso trabalhei todo
tempo em oufra profissdo. Ndo precisei do magistério para
viver defe... Tenho uma boa aposentadoria. Ndo preciso dar
aulas, mas eu vibro... até dava aulas cantando” (C. Humanas).

Apesar de tanta vibragdo o magistério ficou sempre para depois... Que

licdo deve guardar seus alunos do exemplo desse professor?

Pudemos observar na rotina do cotidiano um ensino pouco atraente.
A pratica docente €, em geral, subsidiada por um conteddo significativo até. No
entanto, fica ameacado pela forma duvidosa de viabiliza-lo. Essa aula, sem
tempero, sem gosio, sem arte, na maioria das vezes é conforlavelmente

assumida, em grande parte, pelos professores e, quase sempre, pelos alunos
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resignados: “Fala-se tanto em um novo modelo de professor, mas & o que

menos a gente vé a nossa frente” (Ciéncias Humanas).

Diante de tantos depoimentos ilustrativos do quadro pouco animador
que oferecem 0s cursos observados, ndo é de espantar a fuga desesperada e
iluséria para abragar outra habilitagdo e estranhar ainda o0 que,
paradoxalmente, mantém o aluno no curso. Ao ser entrevistado a respeito das
razdes que incentivavam a permanéncia no curso, um aluno respondeu. “Nada,
somente as amizades que eu conquistei e 0s (rés anos que ja paguei de

faculdade” (Ciéncias Humanas).

4.3 FUGINDO DO CURSQ "ESCOLHIDO™: A BUSCA DA REALIZAGAO
PROFISSIONAL QU A BUSCA DA QUALIDADE?

Numa palestra em curso de Ciéncias Humanas trés denuncias foram
relacionadas ao problema da fuga dos alunos para outros cCursos: FALENCIA
DA EDUCAGAO NO PAIS, MENSALIDADE - "do jeito que esta... o curso vai
acabar” (aluno) e uma terceira que merece atengéo especial: "...Ngo é esse ©
problema e sim a QUALIDADE DO PROFESSOR. Se o professor for
competente, vocé paga dez vezes mais pelo curso e nao reclama” (Diretora

da unidade).

£ bastante comum os alunos confrontarem a qualidade da aula com 0
valor, quase sempre "desmedido”, do seu prego. "0 professor fala para a
gente se atualizar, mas ele mesmo ndo se atualiza. O texto do xerox é o

mesmo de cinco anos atras" (Ciéncias Humanas).

Vimos que os alunos rotineiramente néo tém hesitado em divulgar que

nao & suportavel pagar pelo que ndo recebem como esperavam receber.

Nos varios cursos das areas de Ciéncias Humanas, Exatas e Biologicas
presericiamos insistente indignagdo dos alunos pela contradicdo dos

administradores que os obrigam a fazer paradas, as vezes desmedidas, na
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busca de solugbes para a qualidade do ensino, mas ndo para qualquer
diminuicdo da mensalidade. Um deles chegou até a nos propor, ironicamente,
uma “pesquisa’ sobre a questdo. Outros alunos, revelaram: "Nos estamos
pagando e ndo temos aula, té ruim, viu?" "..A gente devia pagar por aula,
ai eu queria ver" "Ha um dia da semana em que ndo temos o que fazer
agui de pmveitosh e aproveitamos para ir ao Shopping” (Ciéncias

Humanas).

Do mesmo modo como o aluno escolhe um dia da semana para faltar,
“elege” uma disciplina para estudar. £ o que ilustra aluno da mesma area antes
assinalada; “Os professores aqui empurram tanto xerox para dar conta que

a gente acaba elegendo uma disciplina para poder estudar”.

4.4 EXPERIENCIA: SOPHIA OU MARIA? uma releitura necessaria

“¢3 profissional mobiliza um capital de saberes, de saber-
fazer e de saber-ser que ndo estagnou, pelo contrario,
cresce constantemente, acompanhando a experiéncia e,
sobretudo, a reflexdo sobre a experiéncia” (Perrenoud,
1996:186).

Ac contrario do que se pensa, nem sempre 0s professores experientes,
desempenham melhor seus propositos, ainda que, inegavelmente, sejam
possuidores do mais rico recurso qgue o professor pode experimentar
Certamente a aluna ndo tera sido original ao assinalar: “Normalmente nao
temaos tido sucesso com os professores mais experientes... O professor
s6 fala da experiéncia, se perde, se distancia da questdo principal e até

chega a chorar...” (Ciéncias Humanas).

Podemos cbservar que, em certas situagdes, os professores deixam de
proporcionar & abertura para uma relacdo de dialogo. O aluno adapta-se,
faciimente, ao estilo do professor, ainda que esse estilo seja ultrapassado:
“Aguele professor inibe os alunos pelo jeito de frata-los, inferioriza-os.

Agora ja me acostumei com o jeito dele” (Ciéncias Humanas).
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Numa reunido de um outro curso da mesma area um ex-aluno foi
categorico ao destacar a ligho mais marcante de sua formagdo acadéemica: “...
os professores criam complexo de inferioridade na gente, foi o que mais

me marcou no curso”.

Ao apontar de um a trés professores admirdveis em cada série, uma
aluna, sem dar conta do ensinamento que socializara justificou seu desalento:
" _Mas em compensacdo 0s outros, mais ou menos 20 professores, me
desanimaram pela falta de amor a si e ao proximo.” Ndo é mesmo possivel
ensinar o que ndo se aprendeu, ‘passar’ o que ndo possui. Ou, que

reconhecidamente, possui, mas do que tem deixado de tirar um melhor proveito:

“Se vocé me perguntar o que aconteceu nesse dia, eu ndo sel.
Uma professora é muito sentimental. A outra tem muita
bagagem, mas ndo sabe passar, se perde com a quantidade
de assunfo, na prépria experiéncia...” (Aluna de C. Humanas).

De igual modo como Fernandez Enguita (1989:170), diriamos que e
comum escutar uma série de "belas coisas" que a escola, de uma maneira
geral, prega como, como por exemplo, que se deve respeitar o aluno como
"sessoa”, como “sujeito", permitindo-lhes revelar os saberes j& trazidos

consigo, suas diferencgas, suas dificuldades.

No entanto, nosso fazer, em contraposicdo ao nosso dizer, parece dizer
ao aluno: "tuas experiéncias, tuas preocupag¢des, curiosidades,
necessidades, o que sabes, desejas, perguntas, esperas, temes, gostas ou
desgostas, para que serve e para que ndo, tudo isto nao tem a minima
importancia, ndo conta para nada. O que importa aqui, o unico que
importa é o que nés sabemos, o que consideramos importante, o que
queremos gque fagas, penses e sejas" (Holt, 1977:24) (Apud Enguita,
1989:170).

Dezoito anos depois, ndo temos duvida de que aquela constatagéo é
ainda atual em nossa realidade escolar:  Uma parte, de grande peso, do
insucesso da pratica do professor é corolario de falhas da comunicagéo,

especialmente ndo verbalizada, e da “aceitagéo do outro”. Concordamos com
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Perrenoud ao assinalar gue "uma boa parte doa alunos reprova, nao por falta
de meios intelectuais, mas porgue nao consegue encontrar-se na aula e

entrar em contracto com os professores’ (1996:30).

" Ele defende o ponto de vista dele com unhas e dentes. Ele
domina tudo. Parece dizer todo tempo ao aluno: "Eu sou ©
detentor do saber e estou la em cima e o aluno 1a em
baixo.” Parece que fez pos-doutorado na USP" (Aluno de C.
Humanas).

Agindo de forma tdo dogmética o aluno ndo ve, segundo ele proprio, outra
saida, & ndo ser “se enquadrar, se ndo... 0 sistema faz a gente ficar fechado...

e se ndo colocar do jeito deles, estd tudo errado” (Ciencias Humanas).

Na verdade, o professor ndo pode deixar de defender aquilo em que
acredita, mas igualmente deve administrar com arte a margem de
questionamentos, de duvidas que toda teoria suscita. Disso nos adverte Donald
Schén, ao abordar momenio embaragoso a que todo professor esta sujeito.

Para o autor, 0 professor.

» tem de defender aquilo em que acredita, mas,
paradoxalmente, também pode convidar o aluno a desafia-lo,
dizendo, por exemplo: Se me demonstrares que estou errado,
como fazem freglientemente os meus alunos e colegas, entéo
posso  aprender com O que me disseres e sentir-me-ei
recompensado por saber que estou a aprender a partir de um
erro. Ser capaz de o reconhecer é muito estimulante. Posso
realmente aprender com 0s meus proprios erros.” ( 1992:86).

Esta situac&o torna-se ainda mais gritante quando nos a vemos de

perto, no transcorrer da aula, sem que o professor se dé conta do fato.

Enqguanto observava a aula de certa professora, ficamos perplexa a
medida que a mesma se valia de sua experiéncia, desistindo de explicar o que
minuios antes havia concordado em abordar. Confusa ela dizia: "Oihe, gente,
guem quiser saber o que tem aqui no livro converse comigo. Eu sei tudo
que esta aqui. E a partir dai comeg¢a a cifar, fendo o que havia no seu

exemplar’ (Ciéncias. Biologicas).



77

Como se percebesse o tamanho do comprometimento que assumiu, e
demonstrando que ndo sabia tanto assim, recorreu & sua experiéncia para
justificar sua "sabedoria™ "Na experiéncia da minha escola é assim. (A
professora, aos grifos, insiste). estou falando de minha experiéncia que estou
tendo” (Ibidem).

Como se desejasse convencer a si propria, sabendo, 4 no intimo, que
ndo sabia o que continha o livro, julga gue sabe porque & experiente,

confundindo a experié&ncia com conhecimento!

Ao dizer que sabe tudo, ela propria pds em duvida sua descabida
pretensdo. Acabou de deixar bastante claro que tem muito que aprender. Nem
mesmo 0s génios ousam fanto, conforme nos fala de modo direto, 0 pensador

Paulo Freire: "Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nos

sabemos alguma coisa. Todos nés ignoramos alguma coisa” (1982:78).

Certamente esta ndo é uma licdo recente. Os fildsofos gregos ja nos
advertiram disso e igualmente o fez o Monsenhor Emilio Jose Salim, primeiro
reitor desta Universidade, quando em memoravel discurso na inauguracaoc dos
primeiros cursos da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Campinas,

alertava "...quantos julgam saber tudo, nada aprenderam” (1945:35).

(Os professores, aigumas vezes, ainda que o saibam, comprometem a
riqueza de sua propria experiéncia, sua propria capacidade, por ndo levarem
em conta os sinais que 0 proprio aluno deixa, muitas vezes acanhadamente
escapar, ou pela verbalizagdo ou pelos gestos, muitos dos quais, bastante
expressivos. "A aula dele é sem graca. Cada aula é uma coisa sem pé e
sem cabecga. A aula dele ninguém suporta mais. Ai pedimos assuntos mais

atuais, mas ele ndo entende” (Aluna de C. Humanas).

Em outro curso da mesma area prestamos atenc@o a atitudes que
acabam fazendo parte da rotina dos cursos observados por uma pequena parte
de professores. “Ele é inteligentissimo, mas as vezes fala exatamente o que

esta na apostilinha dele, como se a gente ndo percebesse.”

O aluno fez o professor perceber que 0 seu procedimento e o recurso

utilizado estdo inadequados, embora ele ndo se dispusesse a refazer a
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estratégia de ensinc. Por outro lado, um professor do mesmo curso chama a
atencéo para uma guestdo aparentemente desnecessaria pela obviedade que
a adverténcia contém: "Se vocé for um professor que reaimente enxerga seu
aluno e sabe de suas limitagOes e capacidades ndo precisa nem um ano para

o professor avalid-io..., é possivel dispensar ate a prova"” (Ciéncias Humanas).

Ou quem sabe, methor dizendo, pode esse professor ate realizar
guantas provas queira que ndo ird incomodar ¢ aluno nem ser um transtorno

para o professor.

A experiéncia naoc é o fator determinante da eficacia do professor.

O professor mais antigo no magistério ndo é necessariamente o mais eficiente.

“Todavia ao experimentar a reflexdo sobre a pratica ao fongo da
sua formacdo inicial é que um professor aprendera a aprender
desta maneira, analisando a experiéncia e © seu proprio
funcionamento pessoal e profissional” (Perrenoud, 1993:186).

Em verdade, o professor com maior vivéncia tera acumulado mais

pistas para fazer uma leitura do mundo real, sem se tornar nenhum vidente, no
entanto. O mundo ndo nos revela tudo que queremos, por iSSO Mesmo ele é
instigante, dinémico e inusitado. Por isso, nao importa o tempo de docéncia, o
professor ndo pode parar. “A formagao continua mais eficaz consiste muitas
vezes em intensificar e fazer partilhar a reflexdo sobre a pratica... motor

essencial de inovagao” (Ibidem).

O professor que entender, e o que é mais grave, orgulhar-se de que
ndo precisa mais mudar, esta matando o que possui de mais auténtico, de mais
seu, e de mais precioso. Nesse aspecto, sua experiéncia estaria trazendo
consigo o "beijo da morte porque forna insipido tudo que toca" e nao consegue

dar sentido ao seu saber-fazer cotidianc.

Davidas sobre o seu fazer faz parte da rotina do cotidiano e, conforme:
salienta, ainda o mesmo autor assinalado antes, a dlvida e legitima. Pois
“perante um incidente critico” o professor, geralmente, ao ser entrevistado,

demonstra consciéncia de sua pratica: “saberd verbaliza-a”.
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“Mas no dia-a-dia, enquanto as suas respostas funcionarem de
forma mais ou menos eficaz, acaba por ndo precisar de organiza-
las de forma consciente. E por isso que num dado momento,
mesmo 0s professores experientes ja ndo sabem, por exemplo:
como é que captam a atencgdo; como é que dissuadem um aluno
de falar como é que identificam uma possibilidade de erro e como
é que acalmam um grupo agitado...” (1993:22).

A releitura da experiéncia, no mais das vezes, possibilita confirmar a
pratica. Mas seria preciso mais, ou seja, que essa releitura fosse fator de
mudanca, de reorganizacao dos esquemas vigentes, no caso de possibilitar-se
um "conflito cognitive". A escola deveria proporcionar esforgo para um trabalho

feito em comurmn, promover discussdes entre professores. Ai, entao, teriamos
uma nova leitura da experiéncia. A dificuldade nisso esta na falta de disposigao

dos professores para por em questionamento sua propria experiéncia que

julgam, com certeza, definitiva, E oportuno recordar com Snyders que:

“ .. a profissdo de professor € uma daquelas em que nunca se
alcanca seguranga alguma. Mesmo em relacdc  aos
universitarios, o professor ndo tem seguranga alguma, ainda
gue fenha esse professor experiéncia consideravel de ensino e
idade suficiente para ter aprendido muito. Ao contrério, a idade
constitui barreira entre mestres e alunos. A conciliagdo, no
caso, é dificil, penosa e frustrante” (1995:106).

No entanio nem sempre o professor se da conta disso. Ao assinaiar
que "antes a classe tinha dificuldade comigo mas agora a classe mudou”
e insistir afirmando, “eu nédo precisei mudar’ esse professor pée em duvida a

seguranca que tenta demonstrar.

Por outro lado, um professor alertou para o "poder” do professor, ao
valer-se da vivéncia como recurso, fazendo uma consideracdo que ¢ relevante
destacar. "Q professor tem uma vivéncia que faz o aluno enveredar para
um fado ou para outro. A vivéncia cultural é também importante. Ela ndo
estd acabada. E ela que me permite criar oufras vivéncias que originam

sentidos em que vocé jamais teria pensado” (Ciéncias Humanas).

E oportuno ouvir sobre essa “vivéncia do professor™ como forma de

forga, o que diz uma aluna (Ciéncias Humanas):
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"Deveria ter avaliagdo anual dos professores que estao na casa
por 15, 20, 30 anos. Estdo aqui ha tempos e tempos e nao
mudaram. Serd que o Diretor ndo tem autonomia? Vocé vai
reclamar para que? Depois o professor pega no seu pe ou
seja, na nota. E uma repressédo que vocé fica meio assim.”’

Diante das dificuldades, como prbcedem os alunos? A denuncia

reforca-se na fala de outro aluno da mesma area.

"N&o vemos apoio por parte da coordenagdo, pois o coordenador
diz: "Vocés devem tentar primeiro com o professor. £ ndo resolve
nada. Ficamos sozinhos e mais prejudicados ainda. Quem cobra
acaba sendo discriminado e ninguém ajuda, ©s alunos nao
entravam na aula para ndo ter em que se expor”.

Mais categorico foi um professor também da mesma area ao advertir:
"A Puce estd se deteriorando porque ela ndo estd sabendo fazer uma

cobranca do trabalho de qualidade do seu professor” (Ciéncias. Humanas).

_ Outro professor da mesma area foi mais assertivo em seu depoimento
"0 profissional que ndc tem competéncia deve abandonar o Ensino Superior.
Que tenha coragem para saber que ndo tem competéncia para ocupar aqueie
espaco e sair. Acaba criando problemas serissimos prejudicando a imagem da
Universidade”. Contudo, convém interrogar: Se todos profissionais fossem

bem sucedidos, os problemas das Licenciaturas estariam resolvidos?

Com relacéo ao planejamento é sintomatica a fala deste aluno:

..0s professores aqui ndo tém didatica, ndo tém planefamento.
A PUCC deveria cobrar planejamento de todos os professores”
(Ciéncias Humanas).

O aluno comportou-se, nesse caso, como se soubesse que, de fato, os
planos de ensino sdo cobrados e entregues no inicio de cada ano. N&o é por
falta de plano que as coisas ndo vao bem. No entanto, falta mesmo
planejamento, mesmo porque o planejamento esta na atitude praxiolégica do

professor. Nao basta o texto escrito apresentado em Departamento.

*  Na verdade eles ndo elaboram planejamento, pois esta
atividade de planejar implica a existéncia de uma atitude com
relacdo ao trabalho a desenvolver, a qual envolve reflexdo
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sobre uma determinada realidade, agdo sobre esfa realidade,
reflexdo sobre os resultados obtidos e volta & agdo num
processo dialético agdo-reflexdo-agdo." (BALZAN, 1979:3).

Ha uma consideravel disposicao para ensaiar o planejamento, na vida
cotidiana do profe&éor. No entanto, parece haver uma licdo distorcida a
respeito da questao, é qual & revelada no discurso de um aluno, e © que €& mais
sério, vivida no interior da sala de aula, com base na valorizagao do programa
a ser seguido em detrimento a reflexdo, as paradas, ao reconhecimento e
revisdo dos erros. "A gente ouve muito que o programa ndo pode ser

mudado” (Aluno de C. Humanas e Biolégicas).

O professor esconde-se nessa afirmagao como um alibi para justificar

sua “dificuldade’ em fundar uma pratica-reflexiva € consequentemente uma

pratica com planejamento.

Pudemos observar, algumas vezes, a auséncia da tarefa de planejar no
dia-a-dia quando estivemos em contato direto com professores em agdo no
interior da sala de aula. Enquanto observavamos a aula de uma professora,
fomos surpreendida com o desabafo do aluno ao fazer questdo de revelar a
extensdo daquela situacdo pouco estimuladora. ") ano inteiro é assim.
O outro também. Estes professores dizem: vamos fazer isso na aula que vem e
quando chega o dia da aula, esquecem” (Ciéncias Humanas). N&o se trata de
auséncia de planos, nem tampouco o problema nao se encerra ai ou é

exclusivo desse ou daquele professor.

Na verdade, problemas todos temos. A questdo consiste em encorajar-
se para, conforme assinala com sabedoria, Snyders, “enfrentar o duelo, e
muito mais ainda para esperar leva-lo a uma conciliagéo, a um acordo”.
(1995:107).
O ensino € um trabalho de atores, no verdadeiro sentido da palavra,
conforme fala Perrenoud,
"capazes de analisar a situagdo na qual se encontram e as
suas contradicbes, de identificar a sua margem de manobra, de

suportar determinados confiitos e determinadas incertezas, de
correr riscos calculados” (1992:16.3).
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Rotineiramente pudemos observar, o que alids parece ser uma
dificuldade inerente ao ser humano, foi uma enorme resisténcia para assumir
as proprias falhas. A tendéncia geral & freqUentemente transferi-las para o
oulro, quer esteja mais proximo ou ndo; para o sistema, quer esteja dentro ou
‘fora” dele. No entanto, isso pode ser “apenas um alibi para justificar nossa

fraqueza ou a nossa inércia.” (Gadotti, 1987:80)

Determinada professora veio até nés espontaneamente justificar as
dificuldades de aprendizagem em sua materia, transferindo-as para a série
anterior. Afirmando gue seus alunos ndo foram preparados antes, arriscando a
revelar a suposta causa daquele despreparo: “...ela ficou no plano o ano
inteiro...”. E se néo tivesse ficado, seus alunos estariam preparados? Suas
dificuldades desapareceriam? E se o plano foi adequadamente planejado? Pois
€ possivel o aluno manifestar contentamento com as decisbes tomadas

‘previamente”: "Aquela professora pensa em tudo, chega perto da perfeicdo”

4.5 NA AUSENCIA DO PLANEJAMENTO, "o que vou fazer agora™?

Do mesmo modo como ndo é sensato o professor ndo ter planejado
suas aulas e criar uma pedagogia da improvisacdo, & igualmente insensato
seguir fielmente um plano, em observancia a uma pedagogia meramente
técnica. Entretanto a insensatez chega ao seu limite guando o professor
ransfere para o colega da série anterior a responsabilidade da parte mal
resolvida de seu fazer, na tentativa de justificar um “suposto” fracasso da acao
que dirige.

Mais insensato ainda, é resistir & revisdo e reorganizacdo do seu
préprio desempenho. Quando o professor comecar a entender que enquanto
profissional ndc precisa mais mudar e se considerar plenamente satisfeito com

0 papel que realiza no cotidiano da sala de aula, esta na hora de parar e avaliar
sua postura, em especial, como professor de um modo consciente.

Ficamos espantada com esta afirmacéo feita por um professor da area

de Ciéncias Humanas, ao desabafar sobre sua dificuldade em construir uma
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aula atraente, e manter seu aluno interessado. “Nosso aluno ¢ alte, moreno,

bonito e burro. Das matérias que ja passaram o que ficou delas na cabeca

desses alunos”? José Esteve, com base em investigacoes sobre o mal estar
docente, revela-nos. "o professor mostra uma enorme dificuldade em
enfrentar o dilema, ¢ busca explicagbes no intuito de apontar

responsaveis e saidas” (1994:97).

Nesse caso, levantariamos com o mesmo autor ddvidas gue nédo séo
formuladas apenas pelo professor brasileiro; Que fazer agora?'...Parar o

espetaculo e abandonar o trabalho? Pedir ao pablico que deixe de rir para

que se ougam o0s versos?” (1994).

E, ainda, o autor antes assinalado que nos ajuda a compreender a
responsabilidade do  professor quande se vé diante de uma situacdo
embaracosa @ Aguele professor estava falando sobre seus alunos buscando
uma saida "airosa", para seu desempenho ainda que julgasse estar indicando
0s verdadeiros culpados, ao afirmar:

"0 problema é que 0s alunos ndo querem pensar. O problema
alem de mental é tambeém de coordenagdo motora. Se tivessem
que andar de bicicleta e mascar chiclete ao mesmo tempo ndo
conseguiriam...Como vou desperfar esse gosto, esse
interesse?(Ciéncias Humanas)”

E, continuando, como que a justificar 0 ndo querer pensar dos seus
alunos: "Eu estou muito distanciado deles. Estou 1 na frente e eles [4

atras..." 7!

Pense-se que as criticas, assim exiremas, sao feitas de ambos os
lados: "Todo mundo s6 de olhar para efe pode ver que ndo sabe nada, ndo
tem assunto, esta muito distante da disciplina que ministra e apesar
disso, estda na PUCCAMP ha 200 anos” 17...

Ambas as falas sdo lamentaveis. Séo ditadas pela emocéo exagerada.

No entanto, € no mundo real, no momento do conflito que a totalidade concreta

# vy problema reside em que, independentemente de quem provocou a mudanga, sio os atores que dido a
cara. 5f¢ cles, porianto, quem terfio que cacontrar uma saida airosa, ainda quc ndo scjam os responsaveis.”
(Ideny)
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manifesta-se dentro de sua forma mais espontanea, verdadeira. Ainda que seja
esse mundo, o "mundo das aparéncias” (K. Marx, apud K. Kosik,1986:15), €

possivel desmascarar as aparéncias, ultrapassando-as. Até que ponto?

Naquele momento, pude constatar que a espontaneidade e a
caracteristica dominante do nosso dia-a-dia. Ainda que nem toda atividade
cotidiana seja espontanea, em razdo de “n” ocorréncias, de qualquer maneira
“em todo caso, a espontaneidade é a tendéncia de toda e qualquer forma

de atividade cotidiana” (Heller, 1992:30).

Existem situacdes igualmente inusitadas em outras Unidades. Nos
cursos de C. Humanas tais situacbes foram mais constantes e, portanto, mais
dramaticas, uma vez que passaram a fazer parte do ritmo, ou como disse um
aluno, do “pique da Pucc” e a caracteriza-lo. Mais dramatica ainda por revelar,
por vezes, que o professor tem "leve” consciéncia do mal-estar que sua pratica
sustenta, ainda que tenha demonstrado dificuldade de assumir gualquer

responsabilidade.

As reactes dos alunas sdo, no entanto, reveladoras. Quer sejam sinais
acanhados: “aquela professora ndo sabe ensinar, nao tem técnica, nao traz
nada. A gente sai por ai andando perguntando a um ¢ a outro”, quer sejam
reactes manifestas: “Dizemos o que se passa, SOmMos até escancarados.
O professor sabe que ele é deficiente, mas ndo se propde a mudar.

Ficamos diante dele s6 por causa da presencga” (Ciéncias. Humanas).

Alguns alunos chegam a afirmar que ndo perdem as oportunidades
gue aparecem ou que eles mesmos criam para manifestar “as deficiéncias do
cursos,” mas acabem desistindo porque “nada é resolvido”, ainda que

tentativas nesse sentido sejam freqUentemente feitas.
A essa altura cabe-nos perguntar. Em que se sustenta, afinal, uma
pratica tao fragilizada?

Que fazem ou que negociagbes s&o feitas, quer claras, quer
camufladas, por professores e alunos para se suportarem, se manterem em

mais de um curso, até mesmo saindo ambos da sala de aula muito pouco
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diferentes do que quando nela entraram? E claro que ha caminhos diferentes
na busca de respostas para pergunta téo séria sobre a pratica-pedagdgica.
Muitas vezes a pratica dos professores autoritarios, e especialmente, dos
espontaneistas é construida com base na nota, nas provas, na freqiéncia, ao
passoc que os professores artifices do saber, sem gue necessariamente
reprovem esses recursos, constroem sua pratica vivenciando a reflexdo sobre
a acao, a partir do erro, instigando e convidando seus alunos a conhecerem os
fundamentos de “todas as coisas principais”.

4.6 A PRATICA PEDAGOGICA: falsos pilares, construgio suspeitosa

Causou-nos espanto ver como a presenca pode ser mais interessante a
maioria dos alunos do que o conteddo da aula. Diante disso, fica claramente
compreensivel ser o ensino "uma agdo que provoca, suscita uma reagdo”,
{Snyders, 1995:118).

Certamente ndo é por meio da chamada que o professor deve ou
deveria estabelecer o elo entre ele ¢ o aluno. No entanto, convém lembrar que
esse recurso, esta ocupande um espago pouco recomendavel na rotina da
pratica do professor. Ao assinalar que “vou demorar fazendo a chamada, so
por causa desse siléncio”, o professor faz uma provocacao que pode trazer

conseqiéncias negativas.

Os proprios professores, como se fosse mais forte sua fala do que sua
pratica, procuram justificar seu comportamento: "Faz uma hora que estou aqui
nesse papo. O que vou fazer? Eles estdo fazendo sua atividade maior, mesmo
ndo sendo trabalho da minha aula”. E justifica-se: “E que o meu trabalho eles
disseram que ja es'te:é pronto em casa. Ja sei... vou fazer chamada® (Ciéncias
Humanas).

Raramente o professor reconhece que o problema esta mais préximo
de si do que imagina. No entanto, esta voz, naquele momento, retratava a

realidade o professor revelam-se: “Esse negocio de estagio deixa a gente
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com a cabecga fervendo O pessoal assina em local errado..” (Ciéncias

Humanas).

Continua ainda a professora: “Essa pessoa assina mesmo sem

planejamento, sem disciplina, sem respeito, sem confianga, sem estudo, sem
compromisso, sem vontade... como pode assinar correto?” Ainda aqui fica
claro o interesse exagerado posto na presencga fisica do aluno... e a
importancia do registro simples do nome no papel como preenchimento de uma

ficha de estagio.

Uma aluna dessa professora observa, de forma mais clara, o motivo da
“cabeca quente": “Tenho medo de entrar na sala de aula. Esse estagio é sem

sentido. Ndo tem razdo nenhuma de ser. Todo mundo faz porque é

exigéncia. Isso ja foi discutido, documentado e encaminhado a coordenagédo do

curso e ndo mudou nada” (Ciéncias. Humanas}.

Diante disso, ndo temos duvida de que o estagio, que poderia ser
utilizado como momento de iniciacdo a pesquisa por meio da observagéo do
cotidiano escolar, n&o acontece em muitos casos. E claro que ha professores e

orofessores aos quais ndo cabe tal critica.

Certamente, o professor gque responde por esse tipo de pratica tem
significativa participagdo na leitura que o aluno faz do estagio. Ja uma aluna,
ao ser entrevistada, fez guestdo de mencionar em primeiro lugar o aspecto,

considerado por ela, "muitlo positivo” no curso:

“O gue vejo de muito positivo no curso sdo os estagios, que vao
completar a teoria, ao mesmo tempo que ddo uma visdo da
realidade e da prética... O que mais me incentiva a permanecer
no curso sdo 0s estdgios que estou fazendo, bem como o fato
de gostar muito do que faco...” (Ciéncias Humanas).

E interessante notar que, mesmo sendo o estagio bem sucedido, a
Licenciatura permanece em segundo plano, quando nao é retirada dos planos. .
A mesma aluna, anteriormente citada, revela a respeito do exercicio da
profissdo do magistério: “Néo sei se quero ser professora.. Minha idéia

]

inicial é ser especialista de...”. Certamente, essa preferéncia deve-se a
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varios fatores e, em especial, a alguém que exerce papel fundamental no
interior da sala de aula. Observando a dinamica interna estabelecida nesses
cursos, ficam claramente postos os incdmodos de uma formagdo: "Aqui, a
aula o tempo inteiro é assim: 0 aluno vai 14 na frente e a professora fica quieta
do comeco ao fim. Ndo tem fundamentagdo, nem vocabulario para argumentar.

Com ela ndo dé vontade para nada" (Ciéncias. Humanas).

Em outra unidade da mesma area de Humanas, consoante pudemos
observar pela fala de alguns alunos, fica claro o espontaneismo predominante
no método de ensino. “Neste Instituto o tempo inteiro, na maioria das vezes, e
assim: o professor deixa 0s alunos soltos para criar 0 que desejarem ou 0s pée

para dar aulas desorienfados e desolados, enquantc o professor fica quieto

como Se pensasse fd no Seu interior: ja que ndo fiz por onde, nao posso

cobrar’ (C. Humanas).

Seria essa a forma que o professor encontrou  para,
surpreendentemente, manter-se no curso, por muitos anos. Tanto esse curso
como outros apresentam, no entanto, condigdes de trabalho favoraveis. N&o se
trata, com certeza, de contar com novos profissicnais, mas de tornar os antigos

profissionais, novos.

O aluno clama por novos professores, quer a renovagdo dos
professores, mas deve lembrar-se de que ele também é responsavel por tal

mudanga: Sem ser um aluno Novo, cComo esperar um novo professor?

4.6.1 DISTORGOES METODOLOGICAS: escrevendo certo por linhas tortas

“Pelo jeito autoritario dela, ndo falta ninguém as suas aulas.
Apesar disso ela é uma boa professora porque ela cobra: Por gue
vocé ndo veio? Parece que a gente se contradiz, mas é que ela
exige e ndo brinca em servigo, é rigida” (C. Humanas).

Alguns professores mantém hoje ainda certo autoritarismo. N&o € a

técnica da aula expositiva apenas que assegura esse autoritarismo. Tambem o
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professor inovador pode ser autoritario. "Quando femos que apresentar
semindrio & um horror. Porque dé um bloqueio, a gente fica nervoso, da ate
para ficar suando. Ela faz a gente aprender pelo medo, e, porque

aprendemos, perdoamos seu jeito repressor” (Aluno de C. Humanas).

A repressfo esta presente na fala deste aluno da drea de Humanas. No
entanto, o aluno "perdoa” a repressao, porque aprende. O aluno interpreta mal
a exigéncia do professor. O medo ndo possibilitaria aprender. O gue houve no
caso, a nosso ver, foi uma exigéncia pouco comum, com certeza, por parte do

orofessor.

Outros depoimentos de alunos de outra unidade deixam transparecer o

desejo por . outra relag@o com base no dialogo, a qual acaba sendo abafada

pelo autoritarismo. *..aqui nada pode. Parece colégio de freiras. Temos que
obedecer. Até para perguniar algo ao professor, ndo pode, ele nao gosta”

(C. Humanas).

Ainda que esse modelo de pratica predomine nesse curso de C.
Humanas, e os professores, de uma maneira geral, a tenham combatido, ela
estara freqlentemente presente, ou melhor, alguns professores deixam
entrever uma tendéncia a uma metodologia autoritaria, enquanto pregam suas
supostas vantagens, sem que se déem conta do autoritarismo. “Os afunos que
ndo fizeram o trabalho o que merecem? Ponto negativo ou castigo? Eu
estou guase dando um castigo, porque isso é fundamental, ndo é a toa

qgue estou sendo chalo..”

Uma outra professora do mesmo curse lamentava: “Bom mesmo era o
sistema tradicional, pelo menos o aluno era obrigado a memorizar, hoje

nem isso efe faz”

Esse saudosismo é uma constatacdo de que, mesmo buscando novas
formas de relacionar-se e conquistar o aluno para um trabalho cooperativo, o '
professar ndo tem o retorno esperado, em razdo, provavelmente, da

intolerancia que sustenta suas licdes. Imprudéncia? ou descaso?

N&o tem qualquer valia mudar superficialmente as formas de ensinar e

continuar com o mesmo estilo de antes.
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Muito menos ainda teria sentido que o professor deixasse a aula
simplesmente acontecer. "Esse professor da aula como guem quer empurrar
com a barriga. £ mole, mole mesmo. N&o tem dindmica. Fica enrolando. Chega

atrasado... fala da familia” (Ciéncias Humanas).

Particularmente os professores que ministram mais de um curso
recebem atencdo especial. Deles os alunos cobram motivagdo: “O mesmao
professor do 1° para o 2° ano ndo é bom. A materia muda, mas o professor

continua do mesmo jeito" (...) (Ciéncias Humanas). Ou:

" mesmo que trabalhe em circulo. Nossa professora por dois
anos sequidos dizia em todas as aulas: "vamos fazer circulo”.
Quando se aproximava, diziamos "lé& vem a professora do
circulo® Ela colocava 0s alunos em circulo onde tambem estava,

mas se mantinha distante, num clima frio, e no andamento da aula
o aluno ficava distante também" (C. Humanas).

Em todos os cursos observados pudemos constatar que essa pratica

virou uma estratégia sem os resultados que dela seria legitimo esperar-se.

Ha professores que "sé funcionam para o 1° anol” Em outras séries,

correm o risco de desfazer o belo trabalho que vém fazendo nessa série.

Apbs ter observado aula numa determinada unidade da area de
Cigncias Humanas, ndo hesitamos em demonstrar aos alunos nossa admiracao
com a aula a que assistimos, quando fomos surpreendida com a franqueza
espontanea dos alunos, ao porem em dlvida nossa analise: “Até que teria
sido uma boa aufa, se ndo fosse tudo repeticdo do que ele deu no
primeiro ano. Aguilo tudo a gente j& viu. Ele pede para a gente fazer as

mesmas coisas perante o mesmo modelo™... (C. Humanas).

Por outro lado, quando a pratica € bem sucedida, os alunos nao se
cansam de afirmar: "Com ele compensa ter aula, foi bom té-lo o ano
passado”. E interessante notar que o aluno, ao mesmo tempo que se manifesta
aigumas vezes sem medir as palavras, quase sempre procura ser justo:

“Nos fivemos uma professora aqui que deveria ter sido do
primeiro ano, do segundo e do terceiro ano. Poderia estar em

todas as cadeiras. No entanto, essa professora que vocé esta
vendo ndo se iguala a outra” (C. Humanas).
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Depoimentos depreciativos sobre professores sao rotineiros  nos
cursos de Licenciatura, de modo que, se a pratica negativa é tao comum,
precisaria ser urgenternente revista, pois o prejuizo n&o é somente do aluno,
mas da instituicdo toda. A degradag&o do professor vai ganhando proporgoes

irreparaveis pela extensdo de um exercicio falho, desmotivado, ineficiente.

“() maior drama do ensino superior é a falta de profissionais

competentes”, afirmou um professor de Ciéncias Humanas

Os professores competentes acabam "carregando” ndo s6 08 alunos, mas
dao prestigioc as proprias Unidades que oferecem 08 Cursos de Licenciatura:
"Sempre aparece um professor ou uma professora competente gue nos

estimula a continuar o curso até o final” (C. Humanas).

Esta fala seguinte de um aluno merece uma reflexao mais demorada:

"A Pucc é uma ofima universidade... Qual oufra tem um campus
igual ao nosso? Esta professora e este outro sdo conhecidos
nacionalmente. S&o otimos... Quem néo aprendeu com eles foi
porqgue ndo quis” (C. Humanas).

£ evidente que o campus em que trabalham esses professores
favorece o elogio, mas sdo os professores compromissados que vao influenciar
seus alunos de tal modo que eles vejam além da beleza do que ja existe, ou
que figuem incomodados diante as condigdes precarias de funcionamento dos
cursos, em especial na area de Humanas. Vale lembrar que ser conhecido
nacionalmente é apenas uma consequéncia natural de um trabalho admiravel,

ndo uma condicdo necesséaria para que um profissional seja bem sucedido.

"0y fundamental nessa matéria é usar varios senfidos do texto
gue sdo percebidos no encontro da AULA. Mas é claro, depende
da classe. Ha classe que ndo da para ficar sentado sem usar a
Jousa. Hé classes, principalmente as dos primeiros anos em que
o trabalho fica invidvel, se o professor falar sozinho ou ate
sentado” (Prof.C.Humanas).

N&o podemos negar que a qualidade de ensino revela qualidades

especiais da relagéo pedagogica. "Qualidade de ensino? em que condigoes?
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como lidar com classe tdo numerosa, se temos um regime de trabalho taoc

contraditorio?” indaga uma professora de outra unidade da mesma area.

“Nio da para ser feliz com oitenta alunos..." Professores de outra
unidade da mesma area fazem as mesmas criticas que devem ser levadas em
consideracdo, ainda que ele ndo estivesse feliz, talvez, com guarenta, ou
mesmo com vinte alunos. Enfretanto, & consensual nos cursos em que a
populacdo é mais numerosa a idéia de que com oitenta alunos a infelicidade ¢
sempre maiorl Nao seria mesmo? Trabalhar com classe de 30 alunos ou de 80
seria indiferente? Depende do professor? Depende do métods? Depende do
aluno tal felicidade? Ou depende da relacdo pedagodgica estabelecida em sala

de aula, ou do "clima” ou ambiente, propiciado pela propria Universidade?

Ao lado desses inegaveis incdmodos, outros sinais foram sucessivamente

apontados por professores da drea de C. Humanas:

"Nosso apagador é impressionante”. E, continua desolada a professora:
“Vocé anota esse tipo de coisa também? Parece uma lixa". Nesse momento a
classe toda concorda com o professor e nds, no papel de observadora, tambem.
Nas devemos reconhecer mesmo as pequenas dificuldades que sobrecarregam,
por vezes, o professor: até a qualidade de um apagador... Que falar entao das

grandes dificuidades”

"“0Q problema da PUCC é muito antigo. A Universidade tem
dificuldade em dispensar o professor gque ndo ensina nada. O
canhecimento de alguns ndo adianta para nada. Fizemos a maior
guerra para afastar determinado professor, mas ndo adiantou...”
(aluno de C. Biologicas).

O inconformismo desmedido dos alunos e até de um ou outro professor
esta associado a um tipo de pacto, de forma alguma e em nenhum momento

manifesto, mas que esta surpreendentemente introjetado e experimentado no

cotidiano da comunidade universitaria. E o que veremos a seguir.

Antes, no entanto, ndo sera demais sintetizar as vozes de aiunos nos
cursos das varias dreas que visitamos, por meio de uma ailuna, a qual nos

revelou 0 que mais a incomodava no curso.
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“ .ninguém faz nada com esses professores, ndo existe
avaliacdo de professores, eles vém, dado o que querem dentro
da sala de aula, a voz do aluno ndo é ouvida. Quando ndo
queremos um professor, ou porgue ndo da aula, ou porque €
autoritério, ou porque ndo consegue passar conteudo, ndo
conseguimos tiré-lo. N&o tem ninguém que nos ouga e tenha
forca para fazer alguma coisa. Os professores, constituem
num feudo, no qual entra e sai s6 quem eles querem; e nNOs que
assistimos as aulas, ndo somos ouvidos, nem respeifados.
Existemn professores aqui nesse cursc ha anos, que tém o0s
mesmos problemas, todos 0s anos, mas o Departamento, a
Coordenacdo do curso, ou Diretor, enfim, ninguem faz nada.
Por qué sera?” (Ciéncias Humanas).

4.6.2 0 PACTO DA ESTULTICE OU DO RIDICULO?

Ao perceberem nosso interesse em contatar professores bem
sucedidos, uma aluna de Ciéncias Humanas interveio, sem que &
solicitassemos, dizendo que se quiséssemos entrevistar "um professor com
atributos pouco apreciaveis” seria facil aponta-lo. Existia, como constatamos,

antipatia pelo professor com base, especialmente, no jeito de relacionar-se.

Uma classe, representada por uma aluna de um determinado curso da
area de Humanas foi mais enfatica ao fazer uma consideragdo que mesmo, nNao
revelando a concreticidade do cotidiano das Licenciaturas, merece nossa
atencgdo: "Sera que ele ndo se toca? E sempre a mesma coisa. Se fosse uma
matéria que falasse coisa com coisa, mas ele ndo fala nada. Mesmo assim

temos tido aula com ele ha trés anos e nunca mudou...Ele esta se degradando.”

Chegamos, nesse caso, a duvidar de que o professor teria nogéo do
tanto & que se expde, do quanto se deprecia, sobretudo no sentido da

valorizacdo do magisterio.

No entanto, diante dos depoimentos e da observacéo em sala de aula, nos
convencemos de que os professores sentem que algo de errado se passa com
eles. Mas procuram camuflar sua situaggdo diante dos alunos com medidas nem

sempre tolerdveis, como, por exemplo, sendo “bonzinhos”. Esses professores
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responsabilizades pelo alunc que tem uma "presencga ausente,” que tem nota sem
ter sequer frequentado o curso: "Eu sou a aluna que tem mais faltas. Mas fago
todos os trabalhos em casa, correndo, e tenho sempre boas médias. A menor

média 6 6 e as oulras de 8 a 10. Para quem ndo faz nada..” (C. Humanas).

A rotina revela um dado curioso e triste a um tempo: a conformidade
de alguns professores com o desgaste de sua imagem. As vezes,
acomodam-se, quase desiludidos, outras vezes calam-se como se soubessem

gue alguma coisa ira mudar com o tempo e com sua experiéncial

Isso é tao verdadeiro gue em todas as unidades em que estivemos, ao

abordar os aluncs mais demoradamente, era-nos revelada a convivéncia de

duas praticas antagbnicas. a respeitosa e a desrespeitosa.

Ha professores que "ndo se fazem respeitar’, ou seja, que ndo mantém
disciplina, que deixam os alunos "fazerem o que querem”, "soltos” e que 0s
deixam até “abusar’. Esses professores funcionaram para seus alunos como
"antimodelo”, com poucas chances e duvidosos recursos para manterem uma
convivéncia enganosamente pedagogica. Essa situagdo ndo é s0 nossa. Tambem

foi registrada por Maria Tereza Estrela (1995) em escolas de Portugal.

Alguns professores utilizam-se do poder de atribuir nota alta e presenca
total para serem "respeitados”, para se manterem em exercicio de sua fungdo, ou

“serem suportados”, mesmo sabendo que alguma coisa nao vai bem.

A avaliacéo que propdem constitui uma atitude final, isolada, um outro tipo
de pratica totalmente desarticulada do processo de ensino. O professor guase
sempre mostra esse tipo de relacdo, enquanto pudemos observa-ic dizendo: "Eu

fenho que avaliar vocés gue tém que ter uma nofa” (C. Biologicas).

Nos cursos de Ciéncias Exatas, muito mais gue em oulros cursos
pesquisados, ha um pavor generalizado com relacdo a determinadas disciplinas

e, consequentemente, um grande temor da avaliacao.

E compreensivel, portanto, o apelo rotineiro dos aluncs que invocam
constantemente a Deus; "Al, meu Deus, acho que o professor vai ferrar a

gente na prova"” (Ciéncias Exatas e Humanas).
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E, como era de se esperar, se 0s alunos estao assustados com a prova
antes mesmo de conhecé-la, & porque, estdo, do mesmo modo, incomodados
com a disciplina e certamente com o professor. "Ndo é a matéria que assusta,

é o professor” (C. Humanas).

De qualquer maneira, ao se referir a dificuldade da matéria, o aluno
esta declarando que o professor tem dificuldade de explicar, uma vez que so é
possivel medir o nivel de explicagdo mediante o nivel de compreensédo do

aluno.

Nesse percurso ha, ou deveria haver, um elemento fundamental para
fazer o aluno mudar, adquirindo o conhecimento: a capacidade de o©
professor comunicar-se com seus alunos. O compromisso com O
entendimento deve ser n&o apenas do aluno. Para isso, deve o professor, antes
e durante o exercicio de sua tarefa, ter o perfeito dominio do processo de
comunicacdo. A falha de comunicagao redunda no fracasso do ensino. O aluno
sente tal fatha. "A gente & obrigada a prestar atengdo, se ndo deixara de

entender... ndo gue a gente goste da matéria” (C. Exatas).

Nao resta duavida que, se o professor ndo conseguiu facilitar a
compreensdo da matéria que ensina, ficardo comprometidas as formas de
avaliacdo. O proprio professor sabe das dificuldades do seu ensino. Mas é o
aluno quem mede ¢ peso da matéria. “F uma matéria dificil que assusta e
assusta mesmo. E quando vé o aluno saindo da prova com aquele

desédnimo, parece que passou sobre ele um TRATOR" (C. Exatas).

Rotineiramente, a senhora avaliagdo reina ndo apenas na area
assinalada. Seu reinado é tdo absoluto que o aluno tenta fugir o mais que pode.

Epoca de prova deveria ser chamada época do terror, do horror, do trator...

Em uma determinada aula, o professor explicava um assunto e alguns
alunos se amarguravam negociando a data da prova, embora tal data fosse
apenas um detalhe de um conflito mais abrangente. Ao perceber isso, ©
professor mudou o rumo da.aula para o que naquele momento mais interessava
a classe, utilizando-se de todo seu poder para prevalecer sua decisdo e deixar

0s alunos mais assustados do que ja estavam.
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Conforme descreveram esses alunos, esse professor tem "estilo radical
de ver, de olhar, que induz o aluno a agir junto com ele e COMO ele". Pudemos
observar que, até quando o professor dirigia o olhar para o teto, enguanto
explicava, os alunos atentos o acompanhavam, e nos tambem, como se
estivéssemos hipnotizada, seguiamos obrigatoriamente o caminhio que ele nos
fazia a todos seguiruﬁ Quando desejava ser mais assertivo, encarava seus
alunos, dizendo: “Isso ndo vai beneficiar vocés, sé a alguns. Quero que todos
assinem para mostrar a Direcdo que queremos mudar a data da prova. Mesmo

que seja em prejuizo das aulas de reposigdo”.

Apo6s conferir a lista da classe, esse professor concluiu: "Acho que

ies0 ndo vai ser bom". Em seguida os alunos, amedrontados, cochichavam:
“Ai, meu Deus, acho que ele vai ferrar @ gente!”.

Enquanic iss0, oulros calculavam, ao mesmo tempo em gue se
conformavam antecipadamente com 0O EXAME. ou com a reprovagao ja certa.
Esse conformismo ndo apareceu em outros Cursos. QOuca-se este dialogo entre
alunos:

- "Ey preciso tirar 3 para ir para o exame”.
. "=y vou ficar neutra porque ndo vou ter tempo de esfudar e,
também, eu vou ficar mesmao”.

- "Que & isso, colega? tem que fentar”.

- "Eu tenho é que ser realista, iSs0O sim. Vamos fazer exame, €
mais facil tirar 5 do que 8..."Exame j& é coisa certa. Ou melhor,
é a reprovagdo.”

Pudemos cbservar uma situagdo de bastante inseguranca por parte dos
alunos diante da guestdo com um agravante mais acentuado no Instituto em
questdo. CQutro professor reforca essa leitura que aguela cena nos

proporcionou:’

“0 professor ndo permite que 0 aluno fenha segurancga nas
decistes. O aluno também néo é santo. Mas cabe ao professor
orguestrar isso af para que essa relacdo fique o minimo
desafinada possivel" (C. Exatas).
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O prolongamento de um sofrimento e pessimismo, apesar de estampado
no ar, nem sempre observado pelo professor, estende-se até o tao esperado e
duvidoso exarne. “E uma fortura. Estou até suando, ail que nervose”. “Eu néo

vou fazer prova, porgue ndo vou conseguir” (Mesma area).

Tal situagéo de inseguranga, de pavor, de pessimismo, de dificuldade, de
desgosto explica-se mediante dois fatores principais apontados pelos préprios
alunos e professores e observados em sala de aula: "E questdo de nivel mesmo,
tem mais vagas que candidatos” (C. Exatas). Alunos da mesma area
conseguem, surpreendentemente, assinalar o lado “interessante” da situacao ao

mesmo tempo que indicam uma saida, muito bem sucedida, que encontraram:

" Para 0 pessoal que enlra é muito interessante, porque 0
niumero de candidatos é inferior ao nimero de vagas, ndo tem
como ndo passar. Eu era da escola publica super fraca. Eles,
professores, pensam que a gente sabe tudo...”

"Agui tem 12 alunos de dependéncia. Quem val ficando de
dependéncia com o professor X muda de periodo para ter aula
com o professor Y que é excegdo. Com ele a gente
APRENDE.." (Aluno de C. Exatas).

O aluno tem razbes especificas para fazer essa dedugdo naquela

realidade observada por nos..

Um dos professores, ao ser entrevistado, convence-nos ainda mais do
problema ocasionado pelo baixo nivel do aluno, gue, de um modo geral,
caracteriza os cursos de Licenciatura. lsso provoca reagdo por parte,
sobretudo, dos professores das primeiras séries, os quais se mostram
indighados com o pouco preparo dos alunos, em razao da facilidade de acesso

ao curso possibilitado pela politica dos vestibuiares.

Ao ser questionada a aprovacgdo de uma aluna, a professora justificou:
"Ela passou porque foi beneficiada com trabalho em grupo. Eu mesma dei

nota para ela, porque tive dé” (C. Humanas).

Essa facilidade sempre acompanhou o curso de formagédo de professor e,
no passado, contribuiu para uma expansdo das vagas a candidatos quase sem

preparo e, com certeza, sem vocagao. Dir-se-ia propicia aos oportunistas ou
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desesperados? Atualmente, nem mesmo essa facilitaggo manteve ¢ interesse
voltado para alguns cursos. Talvez isso se deva a desconfianga de sua politica: "O
curso é um dos mais antigos do pais. E ndo exige nada, nada nos vestibulares,

a procura é pouca, fico até irritado” (Professor de C. Exatas).

Constrangem-nos essa pratica de segunda opgAo, e, 0 que € mais
grave ainda, de 37 opgéo, o que, ao fim, ndo significa em verdade opgao, mas
escolha feita entre aquilo que sobra. Tal pratica estd sendo revista, felizmente.
Diante do que observamaos, lembramos que seria oportuno observar o seguinte:
se algum candidato & profissdo de professor n&o fizer opgdo primeiramente
pelo Magistério, estara definindo seu pouco interesse pela profissédo. Nao seria

hom, no caso, que nac se preenchessem necessariamente as vagas?

Por outro lado, parece que essa exigéncia traria séria queda do nimero de
matriculas. E um risco, reconhecemos... Quem sabe se, em “morrendo’, 0 curso
renascesse sem as distorcdes, os vicios, os estigmas gue rotineiramente aparecem
néo 86 no desenvolvimento das aulas, como, especiaimente, nos procedimentos

que contraditoriamente afastam os interessados pelo Magistério?

Os alunos ndc tém nenhuma hesitacdo ao afirmar: "0 professor
escreve quatro a cinco lousas e o aluno sé tem que copiar.. nao seria
interessante mostrar a aplicabilidade da matéria”? (C. Exatas).

Nesse mesmo sentido, outro fator é entdo apontado como responsavel

L1}

pela pratica desastrosa: o proprio professor, exceto alguns professores
cujas aulas s@o disputadas até por alunos de outro turno, ou seja, exceto
alguns professores cujas "mediacdes dao significade ao conhecimento”
Quando os professores, no entanto, "como mediadores”, ndo sao bem
sucedidos, defendem-se dos poucos resultados, apelando para as dificuldades
dos alunos: “Eles ndo tém o habito de estudar metodicamente, de fazer
lejturas, os exercicios solicitados todos os dias. Eles afirmam que néo

tém tempo" (Professor da mesma area).

Certamente n&o s80 apenas os alunos da matéria desse professor, mas
dos alunos, em geral, dos cursos de Licenciatura. No entanto, um aluno do

mesmo curso observou: "Arrumaria tempo, se quisesse,..”
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De qualguer maneira, o professor concorre freqientemente para a
manutencao de prioridades que o aluno acata comodamente.”...Eu vou estar a

olhando, vai valer presen¢a” (C. Humanas).

A presenca foi o argumento decisorio usado pelo professor para

convencer 0 aluno a participar de certo encontro.

Esta atitude seguinte é rotineira na totalidade dos cursos que
constituiram o campo de o objeto de nossa observagio: "Estudem, porque
isso vai cair na prova’ (C. Humanas, C. Biolégicas, C. Exatas). "Se vocés

nio distinguirem esses dois niveis, vio se dar mal...” (C. Humanas),

Um aluno de outro curso de C. Humanas espantou-nos ao chegar a

aula j4 iniciada, apressado e ansioso. Julguei ser um aluno preocupado com a
aula. No entanto, ndo demorou muito, ele indagou & professora: "ja fez a

chamada™?

Esse tipo de cobranca é comum nas areas em que 0S Cursos de
Licenciatura sdo oferecidos. Em alguns cursos, tal cobranga chega a ser
“tumultuada”. Apesar da preocupacéo exagerada com a chamada por parte de
alguns alunos, esse inleresse nao é necessariamente de toda a classe.
Perguntamo-nos, entdo: Que contribuiria, em verdade, para muitos, alunos
permanecam ainda na classe, independentemente da chamada ou normas
pré estabelecidas pela escola? Convém salientar que nesse mesmo cotidiano,
as respostas que rotineiramente sdo desejadas, facilmente sao apontadas
pelos professores artifices do saber, conforme assinalaremos no préximo

capitulo,

Ha situaces ainda mais inesperadas que a da chamada como fato
mais importanie da aula. Estando sempre ao lado dos alunos, fomos

surpreendida por um deles que nos dizia:

“Vocé j& veio assistir & aula do professor X na qual quase ndo
fica ninguém? Quando ficam sdo seis gatos pingados e no 4°
ano ficam menos ainda. Mas o professor tem consciéncia disso.
Né&o dé nada e também néo faz chamada. E no final ndo fica
ninguém..."” (C. Humanas).
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Outros alunos da mesma area, entretanto, fazem-nos o mesmo pedido,

mas por outras razfes:"...ndo deixe de assistir @ aula do professor. £ a

gnica matéria que pedimos para continuar sendo como esta”.

O registro da presenca do aluno em aula e a atengdo a explanagao
sobre assuntos que vao cair na prova, isto €, a preocupagéo com a avaliacao,
sdo os grandes poderes do professor. Ele sabe disso e usa tais "armas’,

quando falham outras razbes que prendam a atengao da classe.

Causa-nos profunda estranheza, apesar de fazer parte da rotina nao
somente dos cursos observados, o fato de o professor distanciar a avaliacéo da

proposta de ensino como um todo.

Conforme j& explicitado por Balzan et al. (1995), in: Projeto do Pos-
Graduacao sobre Avaliagdo da Universidade, ha na PUCCAMP dois problemas
sérios em relacio & avaliagdo: 1) valorizaggdo do produto em detrimento do
processo e 2) valorizagdo da nota em detrimento da correcdo. "A corregao ndo ¢
considerada um momento privilegiado do processo de ensino-.
aprendizagem™. Tal constatagéo vai confirmada em falas selecionadas em nosso
trabalho: "Prova ndo é reprovagdo, é para efeitfo burocratico, para eniregar na

Secretaria. O que vale é o trabalho feito" (Professor de C. Humanas).

Parece ndc importar a qualidade da aula, do trabalho "produzide”, mas
o que interessa é fazé-lo para ter uma nota. E a nota elevada (que garante a
aprovacio) e a pseudo-presenca passam a ser um fato "isolado”, fornecendo
as razbes que formam o pacto da estultice a que nos referimos.. Na fala
seguinte de uma aluna do curso da area de Exatas, revela-se 0 que "salva”,
estranhamente, uma professora do mesmo curso. “A dnica ceisa legal com

refagdo a essa professora é que com ela tenho média mais alta”.

A pratica cotidiana gira em torno de procedimentos distorcidos, (forma
de hidar com a avaliagdo e a presenga do aluno nas aulas) comodamente
aceitos pela maior parte dos professores e alunos que acabam contribuindo,
contraditoriamente, para a depauperizagdo dos cursos de formagao do
professor. De qualquer maneira, a avaliagdo ndo é fato estranho ao processo,

como a literatura tem demonstrado.
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Estas falas de alunos ilustram essa relagdo desarmoniosa. “Esse é
um dia perdido, porgue aquele professor ndo explica nada; o outro s6

pede trabalho livre; ele sé quer o resultado final, ndo se importa como o

trabaiho foi feito...” (C. Exalas).

4.6.3 PESQUISA, INSPEGAO OU PROMESSA?... UM ESTRANHO NO NINHO

Em outros momentos, o professor do curso referido endossa a fala do
aluno, ao dizer-nos: "Logo hoje vocé veio ver minha aula, esta a maior

desordem... uma parte dos alunos ficou em casa trabalhando, outros foram

"

para o laboratorio e quem quisesse podia ir para a biblioteca..” (C. Exatas).

As revelacdes sdo as mesmas em outros cursos, ainda que de areas
diferentes; "...mas logo hoje vocé veio? A presenca estd complicada... e os
alunos que estdo vaoc embora daqui a pouco” (C. Humanas). "Aula boa para

vocé ver foi a da semana passada...." (Professor de C. Biologicas.)

Outros professores deixam transparecer sinais reveladores de sua
aula, ainda que, compreensivelmente, ndo tenha sido permitido observa-la. "Eu
prefiro que vocé ndo assista & minha aula. Ficaria inibida. Se vocé tivesse me
avisado, teria me preparado. Va a classe vizinha. Entdo, vamos combinar

outro dia. A classe estd pegando no meu pé” (C. Humanas).

Alguns outros depoimentos mostram a desvalorizagéo de atividades
didaticas, como os seminarios, por exemplo, incompreendidos pelo proprio
professor que ndo os considera aula, e portanto, ndo uma forma eficaz de

ensinamento™ “..loge hoje, eles vao apresentar seminario, ndo vai ter aula”.

A confusdo ou embarago demonstrado naguele momento foi além do
procedimento técnico. "Vooé vai agora para minha aula. Mas eu vou usar

video. Para mim vai ser muito mondtono. Agora, antes, eu dej uma aula boa"

O proprio professor, as vezes, nao tem consciéncia da exceléncia do

recurso por ele selecionado. A aula dita "mondtona” pela professora, foi, a
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nosso ver, excelente, pois “aconteceu” de modo a solicitar a participacao dos
alunos todos, da professora e de nos, que, na qualidade de observadora,
ficavamos admirada com o interesse despertado naquela aula. Foi um momento

de crescimento.

De qualguer maneira, a reacgao desses professores € bastante
compreensiva de nossa parte, como autora de um estudo que se propds
aproximar-se o tanto guanto possivel, do etnografo. Qualquer elemento que naoc
fizesse parte do cotidiano da sala de aula, poderia alterar a rotina daquela relacao
e nosso olhar ndo alcancaria além das aparéncias. Ao assinalar que “a aula de
hoje nio mostra a realidade”, “hoje néo da... porque é dia de avaliagao’, “so

permito vocé assistir a minha aula se me disser por que esta fazendo isso”; o

professor confirma o que foi dito antes “ 0 mundo real & 0 mundo das aparéncias”.

Todavia, nas “aparéncias” esse mesmo mundo real também se revela.

Esses professores ndo tém idéia do quanto estavam, quase sempre,
enganados com a expectativa, pouco otimista que criaram sobre as referidas aulas:
“Hoje nao é um dia bom para vocé ver minha aula, vou informar aos alunos de

minha saida, néo tive coragem de falar a semana passada’ (C. Humanas).

Ao presenciar, por exemplo, 0 quanto os alunos sentiram ao serem
informados da saida de uma determinada professora, e a dificuldade da professora
em assumir sua partida, mostra o elevado valor dos seus ensinamentos. Portanto,
nos cursos de Licenciatura estdo igualmente presentes momentos de elevado
significado para a formagdo de um novo professor, ainda que tais momentos néo

sejam uma rotina nos cursos por nos observados.

Qutro professor teve melhor humor ao esclarecer "Por que vocé quer

ver minha aula? Fsta pagando alguma promessa?” (C. Humanas).

De qualquer maneira, entendiamos aquelas hesitacbes de alguns
professores que, ao fim, nos deram contribuigdes valiosas, sem as quais nao

seria possivel nosso estudo.

De todo modo, hd sempre a suspeita ou convicgdo de que a presenca

de professor estranho na classe ¢ uma forma de avaliag@o.
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Afinal, né&o estavam acostumados com a presenca em sua aula de um
elemento alheio ac seu cotidiano pedagogico. Sablamos que por tras dessa
forma de recepcgéo, havia uma desconfianca, embora fosse essa duvida
assumida apenas uma vez: "Fla veio me vigiar.” (Profa. Ciéncias Humanas)

Nos sabiamos que tais dificuldades sao préprias do trabalho de
observacdo, ndo apenas em razao da posicdo do observador que se confunde
com a do fiscal. Para esse nivel de exigéncia relativa ao observador, Sirota,
(1994), Ludke e André, (1986) e bem antes delas, Eggleston, (1977), todos j&
haviam chamado atencdo, conforme anteriormente assinalamos.

Ha, portanto, uma certa confuséo entre "pesquisa e inspecdo”, ou até
‘promessa’, o que procurdvamos desfazer ao abordar os professores, pois os

deixavamos livres para colaborar ou ndo conosco. Desse modo, mesmo

eventualmente hesitantes, permitiram a realizacdo de nosso trabalho.

E facil entender o porqué da hesitagdo. Afinal, ao sermos retratados
nao procuramos o melhor angulo? O melhor cenario? Né&o fazemos a melhor |
pose de que somos capazes? Em nossa proposta nao havia‘tempo para tais
preparativos! Era justa, pois, a recusa, a preocupacao com a propria figura em
sala de aula, diante de alunos geralmente dificeis de lidar, ora pela
inquietagéo, ora pelo desinteresse, ora pela curiosidade, ora pelo nivel alto ou
mesmo baixo de exigéncia, por parte do professor, ora pela contradicdo
consciente ou inconsciente das falas de alunos e professores, ora por
comportamentos dificeis ou até impossiveis de prever. De qualquer maneira
nao deixamos de ser um estranho no ninho.

4.7 AVALIAGAO, CONTEUDO E FORMA: UMA LOGICA NEM SEMPRE BEM
RESOLVIDA

“Na avaliagdo estdo concentrados importantes relacoes de
poder que modulam a categoria conteddo/método” (Freitas,
1985:59),
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Uma outra questo chama nossa atengédo: Se n&o existe conteudo, ou
melhor, se esse conteudo & "nada” avalia-se o qué? Ou melhor, se o aluno fica
decepcionade com o conteddo, com a aprendizagem, ficara igualmente
decepcionado com a avaliagdo. "Vocé precisa vir aqui nesse dia: nao tem

contetdo, ndo tem aula, ndo tem nada” (Aluno de C. Humanas).

Por vezes, as criticas dos alunos eram severas, de desalento mesmo.
Magoa? Desencanto talvez consigo mesmos?; Incompreensdo? Oportunidade
de desabafo facilitado pela palavra oral? De qualquer maneira, depoimentos
como esses, cuja freqiéncia é espantosa nos varias areas observadas,
merecem nossa atencéo. "Ficamos na aula, s6 por causa da presenga. No

final, com pouca coisa todos passam”.

Muitos professores ndo ddo ouvidos aos conselhos inteligentes e
oportunos dos seus alunos, conselhos esses ditados pelas suas necessidades
e interesse, como se observa nesta fala: “J& sugerimos até que ele trate de
um assunfo mais atual e ainda assim nao adiantou nada” ( Ciéncias

Humanas)

Se os procedimentos metodoldgicos s&o cansativos e sem motivagao,
0s alunos emitem sinais da necessidade de movimento. Se 08 recursos sao
pouco atraentes, eles dormem, as vezes, de cansago mesmo. Se o conteudo €
vazio, "nada”, eles sugerem outro; se sdo subestimados quando perguntam,
calam-se; se os professores nédo fazem questdo de suas presengas, eles
ausentam-se, e acomodam-se a situacdo. "Suas criticas prontas sa&o uma
adverténcia para gue nos mantenhamos em forma. Mesmo as suas ironias

nos obrigam a corrigir nossas manias” (Georges Snyders, 1995:1095).
Entretanto, se suas reacdes ndo sdo valorizadas, eles emudecem.

O professor, adverte o mesmo autor, pode ou poderia ser, portanto,
aquele que valorizasse o frabaltho de seu aluno e ndo aquele que O
depreciasse (1995:113).

No entanto, alguns alunos em suas observacgOes, revelam: "Eles

colocam a gente num nivel muito para baixo. A gente se sente miuda, tem

medo de abrir a boca” (C. Humanas).
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E comum ¢ alune generalizar, sem uma analise mais reflexiva. Assim,
cormo se tivesse fontes seguras da totalidade do campus universitario, a aluna
diz da sua unidade: "S¢ aqui, na Unidade em questdo, tem inspetora de alunos
(e de professor também para ver quem chegou na hora). Essa inspetora jd
chega empurrando a gem‘e para dentro da sala. E muita repressdo, ndo se

pode nem ficar nas escadas” (C. Humanas).

Os alunos da unidade citada acrescentam: “Aqui ndo tem uni&o. Nada
pode. Parece colégio de freiras. Tem que obedecer. Se fala, é recriminado.

Mesmo em sala de aula, o professor nao gosta que se fagam perguntas”

Fica evidenciado o predominio de uma relagéo autoritaria repressiva

pela qual "o mundo gira em redor do professor: E com ele temos que

concordar. £ nos aceitamos para ndo nos ferrarmos na preova" (Ibidem).

Em época de prova € comum os alunos faltarem para estudar ou, se
estdo presentes, se mostrarem tensos e preocupados. Em razao disso, uma das
unidades observadas, reconhecendo o prejuizo das aulas nesse periodo, e
assumindo o “imediatismo” que esse momentc consagrou, reserva momento
exclusivo destinado & avaliacdo. No entanto, tal medida nédo evitou a
ansiedade que os alunos vivem muito mais nesse periodo do que em outro

gualquer do processoc de ensino.

Uma das razdes desse mal-estar, conforme pudemos observar na vida
cotidiana da qual fazemos parte é o fato de os professores se utilizarem da
prova para ameacar o aluno e, em alguns casos, se manterem no curso. Trata-

se do pacto da estultice de que falamos anteriormente.

Retomamos a fala ja aqui registrada de certa professora a qual, ao se
dirigir a lousa e voltada para ela, advertiu: “Ndo se esquecam essa é uma
das guestbes gque serdo abordadas na prova. Vocés precisam prestar

muita atengdo nisso” (C. Humanas).

Essa preccupacdo é comum nos cursos que investigamos. No entanto,
o problema vai mais além, de modo que as distorgdes tomam maior proporgéo.

Professores da Unidade em quest&o falam a respeito de seu funcionamento:
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“Isto parece colégio de padre. Caberia ao professor escolher o
dia da avaliagdo, porque s6 ele sabe do andamento de sua
matéria. £ a classe de um ano para outro mostra
desenvolvimento diverso, de acordo com o adiantamento de
cada turma. Como é que pode se determinar a mesma data
para avaliar uma mesma matéria, se o desenvolvimento €
desigual? O tratamento que a avaliacdo recebe aqui confraria o
desenvolvimento do contetido. Vocé é obrigado a realizar uma
prova com apenas parte do conteudo... (C. Humanas).

“Na verdade, como avaliar, se vocé ndo concluiu o processo?
Acaba sendo uma avaliagdo que ndo condiz com a realidade, o
que acarreta prejuizo para o aluno...” (C. Humanas).

ApGs assinalar o que ocupa equivocadamente o primeiro lugar naquela
Unidade, o professor faz uma adverténcia que virou rotina em todos 0s Cursos

de todas as areas nas quais realizamos nosso trabalho, ao mesmo fempo que,
com veeméncia e sensatez, faz um critica a que devemos prestar atengao

especial:

“Agui 0 que estd em 1° Jugar é a Escrituragdo, normas da
Secretaria. O professor sente-se obrigado a fazer provas e 0
aluno, por sua vez, acaba se vinculando a essa necessidade da
prova. A preocupa¢do maior € “Eu preciso firar nota”. Mas ele
precisa mesmo & ASSENHOREAR-SE do conteudo sem a
preocupacdo com a prova. PONHA Al: ISSO E IMEDIATISMO...
Fstuda o hoje para a prova amanhd. Ele esta t&o viciado com isso
que demonstra grande satisfacdo quando tira boa nofa e nao
quando apresenta conhecimento” (C. Humanas).

O aluno, por sua vez, em consonancia com esse lipo de pratica, ja se
habituou a estudar o gue sera cobrado para a prova e n&o para a vida pessoal
e profissional. Dois tipos de perguntas, igualmente superficiais, ganharam
espaco na rotina do cotidiano da sala de aula: “Vai cair na prova?”’, Ja fez
chamada?” Certa “solidariedade” também virou rotina: “Tenho que assistir
essa aula para assinar a lista de presenga por quatro colegas” (Aluna C.

Humanas).
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4.7.1 HORROR E DESGOSTO: QUE LEITURA FAZEMOS DESSES SINAIS?

A irreveréncia de alguns alunos gquase silenciosa, entre dentes,
sussurrada, é comum, diante de certos atos do professor, ou de dificuldades a
enfrentar. Exemplificamos: Enguanto se “preparavam” para prova da aula
seguinte, uma aluna aflita desabafava: “Quer ver que esse homem vai ficar

perto de mim? Infeliz!” (C. Humanas).

O horror demanstrado ndo é s6 por parte do aluno, mas por parte do

professor também. Ao iniciar a aula o professor, antes de comegar o contetdo

selecionado revelou; “Tenho um assunto para falar agora de que nao

gosto: avaliagao” (C. Humanas).

Ora, como podemos ensinar a gostar daquilo de gque nés mesmos néo
gostamos? Ou promover tranqguilidade sobre aquilo que nos deixa intranqGilos?
Poderemos até ensinar, mas sera em véo. Poderemos até desejar promover tal

intento, mas n&o passaremos da intencao.

QOra, devemos partir do principio de que se a proposta de ensino e
respeitada (compromissos definidos) e, por isso acatada, entdo a compreensao
ocorrera mais facilmente. De modo que a aprendizagem sera construida de
forma mais significativa, favorecendo, de modo processual e somativamente,
uma avaliacdo bem sucedida. Se demonstrarmos desgosto ou horror por um
dos elementos que constituem o ensino, estamos comprometendo foda a
proposta de trabalho pedagogico, especialmente em se tratando da avaliagdo,

assim como a prépria disciplina ministrada.

Observamos situacdo digna de nota em laboratério, numa aula pratica,

na qual os alunos interessados ensaiavam passos de investigagao sob o olhar

vigilante da professora. Admirada ante tanta atengéo, indagamos & razéo do
interesse a professora, a qual nos surpreendeu ao dizer... "E que essa matéria

ndo vale nada em termos de nota. Ninguém vai ser reprovado com essa

disciplina... O peso dessa parte pratica é de 20%" (C. Exatas).
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E o gue faz valer a matéria & 0 peso da nota? Quando os alunos estdo

interessados, sem ameaca, “gratuitamente” aprendendo, isso0 “nao vale nada”?

Quando os alunos estdo pensando, instigando  sua curiosidade,

descobrindo o valor da pesquisa, do estudo, “n&o vale nada"?

Quando os alunos demonstram uma atitude poucas vezes vista, atitude
refletida, interessada, estando despreocupados com a nota, com aprovagéo ou

néo, ou seja, livres da tensdo dos exames, “ndo vale nada’?

Seria oportuno retomar uma ligao que vai recomendada ja no discurso
dirigido a primeira turma licenciada peta PUCCAMP, do Revmo. Monsenhor, E.

1 Salim “Estudai, despretensiosos quais verdadeiros sabios...” Torna-se

fortemente duvidosa uma pratica segundo @ qual © professor s6 consegue

exercer seu poder mediante chamada e nota, negociagdes imediatistas apenas.

Chamada e nota, como vimos anteriormente, sao dois poderes que O
professor exerce, sem maiores constrangimentos. N¢ entanto, © professor
“ideal” nao deve centrar sua tarefa seja na presenca as aulas, seja nas notas
simplemente, isto &, voltar sua funcéo em direcéo seja da presenca as aulas ou
as notas sampiesm@me Foi muito gratificante constatar que ha professores que
assumem atitudes diversas daquela de certos docentes presos apenas a tais
“poderes”. Esses professores conscienciosos viabilizam adequadamente sua

tarefa de avaliar, ou meihor, a tarefa de conduzir o cotidiano da sala de aula..

Os alunos identificam e socializam com um gosto especial o trabalho
sério e competente do professor. «Na aula de Antropologia era diferente. 9]
professor fazia auto-avaliagao, nao fazia chamada, mas vinhamos todos
porque era interessante. Ensinou a gente a ter respeito, a rever

preconceitos...” (C. Humanas).

Certamente nao teria sido somente a forma de avaliagio, assinalada
altamente positiva, que teria pesado no caso, ainda que tal conduta deva ter
sido considerada na conceituagdo desse professor, mas pesaram certamente
as licbes valiosas que aquele educador propiciou & seus alunos. Por iss0, 0

sucesso na aprendizagem é um indicador significativo de igual sucesso ao da
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avaliacdo, ou, enfim, & arte de ensinar. Ela & uma "conseqléncia’ que nao

pode vir depois; faz parte do processo educativo.

Certamente, mesmo a essa altura, ndo saberiamos, nem tampouco
pretenderiamos dizer qual a forma mais adequada mais inovadora de
avaliacdo. No entanto, continuaremos a indicar pistas (depoimentos) que nos
permitem reconhecer a lbgica interna que ha entre a avaliacdo, conteudo e
forma e ao mesmo tempo, admitir o peso da questao para o aluno no curso que

realiza.

Certamente licdes dolorosas permanecem por muito tempo e, portanto,

ao menos licdes como a seguinte, podem ou poderiam ser evitadas:

“stm fato marcante no curso foi quando recebi a prova de uma
professora junto com uma adverténcia: “Essa prova esta um
lixo” Foi muito duro ouvir isso, mas de algum modo serviu para
alguma licdo que s6 o lempo conseguira superar” (C.
Humanas).

4.7.2 AVALIACAO: ONDE ERREI, PROFESSOR?

Apesar dessa situagéo, rotineiramente mal resolvida, da avaliacdo, 0s
alunos esperam ansiosos suas provas de volta com as notas € com 0s eroes

apontados.

Com certeza, ndo estamos primando pela originalidade ao fazer essa
constatacdo na rotina da Puccamp, conforme nesse mesmo capitulo
assinalamos.. Ha muitos trabalhos voltados a questdo da avaliagao, Balzan et
al.{1995), Freitas (1995), Perrenoud (1994), Ladke (1993) entre outros

igualmente relevantes,

O problema reside, certamente, no dominio do conteudo, isto €, na
viabilizacdo e entendimento da proposta de ensino. Contudo, que

compromissos séo assumidos entdo? O professor mais cauteloso, sensivel a

i6gica interna e externa que a pratica do professor exige, ndo pode deixar



109

de seguir a pista que o aluno aponta no depoimento seguinte, ainda que nao

indique solugao definida para 0 caso.

“Esse professor também sabe passar o conteddo.. Mas a
gente percebe que falta alguma coisinha... acho que é a
avaliagdo. Ndo diz onde a gente deve melhorar. Ele so fala
‘estéd hom’, estd bom Testa simples, mas esta bom’ Mas a
gente sabe que ndo estd realmente bom. Falta alguma
coisa que ndo sabemos identificar o que é...” (C. Humanas).

Outro aluno de um outro curso foi mais assertivo apontando uma
conduta que merece atengdo. A postura daquele professor é de quem sabe

tudo. E o aluno é um tapado, Esta sempre distante do aluno. Além de tudo

ndo diz porque nac gosta ou gosta de um trabalho que parece ndo ter
fido” (ibidem).

Como se pode constatar, a desatencéo do professor, ou melhor, a
desconfianca de que o professor sequer leu seu trabalho torna o aluno
resistente, ndo se estabelecendo a aproximagdo t40 necessaria ao processa de

ensing.

Foi surpreendente constatar que muito mais do que a nota alta, o
aluno quer saber onde foi que errou e no que deve melhorar. No entanto,
essa atitude inexiste por via de regra ou as vezes e resumido, paradoxalmente,

num desestimulante, segundo o proprio aluno, “esta bom”

Ser bem sucedido pode significar a sublimacgédo do professor como
nesta afirmacéo que comprovamos no dia-a-dia do professor referido: “Ele e
um professor completo. E o unico. Sabe guando um trabalho nao esta

bom e diz onde precisa ser refeito...” (C. Humanas).

Vemos, diante disso, que a avaliagdo tem uma funcdo fundamental
para o sucesso nfo apenas da aprendizagem. De algum modo, nela estao
conceniradas ‘“importantes relacbes de poder” que modulam ndo apenas,
ainda que ndo seja pouco, as demais categorias do ensino, como tambéem a

imagem do professor.
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4.8 CONDICOES DE TRABALHO: ATE QUE PONTO INTERFEREM QU
IMPEDEM UM NOVO JEITO DE SER NO COTIDIANO DO
PROFESS0OR?

Nao serd insensato concordar com esta professora que, ao ser
entravistada sobre seu “pensamento-pratico”, nos fez esie alerta pertinente,
pois sua voz é a voz da maior parte dos professores, mesmo a daqueles

vitoriosos e que se encontram em condigdes similares:

“Quando perguntamos como esta a formagdo do professor
que estamos formando é bom indagar: em que condigoes
de trabalho? Fala-se, por exemplo, em avaliagdo continua,

processual, qualidade do processo pedagbgico...mas como isso
pode ser cobrado na pratica do professor horista? Mesmo nos,
que estamos em carreira docente, ndo discufimos juntos. E
preciso coeréncia. Lidar com setenta alunos dianite de tais
cobrancas...Quem defende isso estd querendo insistir na ideia
de ser o professor um sacerdote. Nessa eu ndo embarco” (C.
Humanas).

Perrenoud igualmente lembra as condigoes de trabalho do professor

comao propiciadoras de uma pratica eficaz.

“t£ dificil caminhar neste sentido em que sistemas escolares
gque praticam exames centralizados ou que fundam o essencial
da avaliacdo formal em provas estandardizadas.. Nesta fungéo
sua margem de manobra é pequena’ (1994:163).

A medida exata de nossas possibilidades do novo nao seria 0 mais
importante agora. Todavia, uma coisa é certa: A "margem de manobra” torna-se
menor ainda gquando constatamos que 0s alunos reconhecem e reveiam
conformismo, desinteresse e desilusdo, ao se sentirem “prejudicados, cansados
e saturados..”. Esses alunos acrescentam com espantoso conformismo o
motivo gue, mesmo néc sendo o unico, foi colocado em primeira lugar, do mail-
estar que atravessam: "...ainda mais com professores gue estdo do mesmo

jeite” (C. Humanas).
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Sensive! a essa situagdo reconhecemos que, no cotidiano da sala de
aula o professor, segundo AP.Gomez, “intervém num meio ecolégico
complexo, um cenario racional, vivo e mutavel definido pela interacao
simultanea de multiplos fatores e condigbes. Nesse ecossistema o
nrofessor enfrenta problemas de natureza prioritariamente pratica... que
requarem um tratamento singular, na medida em que se encontram
fortemente determinados pelas caracteristicas situacionais do contexto e

pela propria historia da turma engquanto grupo social” (1992:102).
Que condicBes sao essas?

VAo ac encontro ou de encontro aos cursos de lLicenciatura? Que

intervencoes fazem seus professores nesse meio para que vida ou a morte
desses cursos ocorra? Como seus alunos reagem as intervencbes, quer claras ou
camufladas? Que dizem esses alunos de nosso fazer cotidiano? Que atitudes
mantém a unido ou desunido da comunidade que faz a concreticidade daquele

contexto? Afinal, 0 que se passa com o mundo real dos Cursos de Licenciatura?

A busca sucessiva das causas desse desconforto gue 0s Cursos em
guestao vivem, na esperanca da superacdo do problema néo é exclusiva das
Universidades privadas ou publicas, nao s6 do interior do Estado de Séo Paulo;

é preocupacio nacional e se estende até por paises mais avangados.

Jjosé Esteve notabilizou-se por tratar, em especial, do mal-estar
docente. O autor & enfatico ao assinalar que “ndao se pode pér fim ao
desajustamento e mal-estar do professor sem que a sociedade reconhega

e apoie o seu trabalho em todos os aspectos” (1991:120).

Com esse argumento, o autor diz que a causa dessa situacdo localiza- -
se na desvalorizacdo do professor, situagdo essa que todo o contexto social,
contraditoriamente, reconhece, mas mantéem. Muito embora, ainda que o
mesmo autor ndo tenha negado a possibilidade de "melhorias importantes
através de programas e técnicas de formacao de professor”, foi prudente ao
relacionar tais methorias as condigbes de trabalho do professor em sala de
aula, uma vez que tais condigbes 0 obrigam a uma “atuagdo mediocre”, pela

qual acaba sempre sendo responsavel.



11z

E constrangedor observar uma professora, quase abalada pelas
condicdes precarias de trabalho, justificar-se dizendo: “Vocés conseguem
anxergar, gente? E respondeu ela mesma: Porque eu ndo consigo apagar.
Melhor que isso, com essa lousa e esse apagador, € impossivel” (C.
Humanas). Mesmo assim & animador ver essa mesma professora conduzir
seus alunos a enxergarem mais longe, além dos limites que 0s parcos
instrumentos oferecem. Fsta era a professora de guem esses mesmos alunos
diziam: “...Ninguém quer sair da sua aula...”, citada no V capitulo (p.151) deste

trabalho.

4.9 O ESPONTANEISMO: ATE ONDE?

Como observadora, com relac&c aos alunos, quandce prestamos
atencéo as suas reagbes, por meio de suas falas, ou mesmo gestos, podemos
medir a "temperatura” ou melhor a "atmosfera” da aula e rever o rumo que ela

estd tomando

Um dos sinais mais gritantes é o conflito do aluno demonstrado na
incerteza se fica ou ndo na aula. "Dependendo da aula, a gente nao fica
mesmo. Além da matéria ser chata, temos um professor que grita tanto

que a gente fica neurético...” (C. Biologicas).

Por vezes, essa duvida & superada guando encontram uma suposta
saida: “A gente assina e cai fora, prefere pegar a matéria e estudar na

biblioteca” (C. Humanas).

Essa liberdade é comum, mas para uma parte consideravel dos alunos
o professor deve preservar sua autoridade, ainda que tenha de se valer de
certas medidas disciplinares mais rigidas.

Na fala de varios alunos existe repulsa por essa forma liberal de
ensino, do mesmo modo como registramos a discussao dos alunos
inconformados com a exigéncia de presenga nas aulas. Sobre o assunto, veja-
se Esirela, (1995).
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Sao muito significativas estas consideracdes dos alunos, as quais nos
levam a refletir seriamente sobre a conduta do professor com relagdo a
interac&o professor-aluno. O rigor {autoritarismo) ¢ perdeado se, em troca,

ha aprendizagem:

"Essa professora é ditadora, mas com ela a gente aprende, pelo
medo, obrigando-nos a estudar em casa. Ela é um general. O
palavreado que usa, a forma dela se dirigir ao aluno traumatiza...
Mas com ela aprendemos, ainda que seja fora da sala de aula,
refazendo o trabalho para tirar nota. Ela tem isso de bom,
permite que a gente refaga o frabalho. £ so. Todos estamos
submissos a ela, ndo tem por onde sair. Ndo falamos por fofoca,
alias se for 0 caso, a gente assume” (C. Humanas).

Analisem-se as falas seguintes que tornam mais instigantes ainda duas
posicies de alunos com respeito a liberdade excessiva e o rigor do professor.
S&o0 alunos de um mesmo Curso os quais se dividem em duas turmas, sendo
atendidos por professores diferentes em uma determinada disciplina. "A maioria
vai para outra turma porque a professora ndo exige tanto, deixa a gente

jivre, ndo faz chamada. Ndo exige hordrio” (C. Humanas).

"Néo se exige muito, ndo precisa prestar atengdo a aula, nem
entregar trabalho... Pode-se fazer trabalho fora daqui. Se ndo
quiser fazer, ndo faz. Aqui todas as matérias sdo assim.” (Ibidem).

A acusacdo refere-se a série por inteiro do curso em questdo, o que
levou os alunos a proporem, ironicamente, a passagem daquela série para a
série final. Fica, entdo, demonstrado que os alunos ndo consideravam na
queixa apenas as disciplinas pedagbgicas, mas igualmente as disciplinas de

conteudo especifico.

No entanto, uma outra aluna justificava-se por ter escolhido o grupo do
qual participava, dizendo: “A outra professora é mais soita, por isso estou
aqui. Dizem que 1a também é mais pratico. Mas a coisa ndo funciona. Ha

muitas reclamagdes” (Aluna C. Humanas).

As reclamactes sobre essa estratégia de ensino que tudo permite sao

comuns em todos 0s cursos pesquisados.
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Os alunos que tém oportunidade de optar pela pratica do “laissez-faire”

nao se sentem seguros e, portanto, ndo estao satisfeitos com esse tipo de pratica.

£ oportuno assinalar que, entre os diversos modelos ou tendéncias, 0s
alunos podem até aceitar com menos criticas uma relacao autoritaria, ou

mesmo preferi-la a outra facilitadora, mas pouco produtiva.

O que o aluno deseja é isto: coeréncia entre ¢ dizer e o fazer, ainda

que a forma seja discutivel. Dai a preferéncia.

Um outro aluno de outro curso desabafou perante a classe a que
pertencia; "Eu prefiro um professor autoritario, mas coerente, a um que

seja metido a democratico, mas na pratica...” (C. Humanas).

As vezes acontece de o professor querer justificar, como se fosse
possivel, o tipo de pratica que constroi em parceria com 0 aluno, como se
fosse essa a melhor forma (ainda que os alunos manifestem rotineiramente
sinais evidentes do seu desinteresse), como uma forma de tentar convencer
para si proprio sua inseguranca, seu despreparo, sua dificuldade em mudar: “O

2

curso ndo é barato”, justificava uma professora, "vai encarecendo e ©

aluno vai saindo. Ndo tenha davida" (C. Humanas).

A mesma professora, de 22 anos "de casa” ndo demonstra que esta tao
segura daquilo gue continua, contraditoriamente, dizendo: "0Os cursos, cada
wm com sua constituicdo, sao 6timos. Eu dou muita liberdade para meus
alunos e eles acabam fazendo coisas muito maiores. Eu digo que € para

fazer isso e quem guer faz. Sdo maiores de idade...” (C. Humanas).

E continua: “o aluno de 3° grau sabe o que quer e para que esta na
Faculdade". Em seguida acrescenta. "Alguma coisa tem que mudar depois de
sua pesquisa’. E surpreendente a contradigéo que, ao fim, com certeza, seria

uma forma de "desculpa” pela sua pratica pouco recomendavel.

Estes relatos seguintes s&o ilustrativos do que vimos registrando até o

momento:

“Aqui é assim. Eu sempre chego uma hora e fico papeando por al.
Os que ndo chegam & um negdcio que ndo posso modificar...eu
ndo vou brigar, quero muito bem a eles. Deixo 0s alunos soitos
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para poderem criar, mesmo que refeftern  seu proprio trabalho.
Algum tempo depois acrescentou: "Faz uma hora que estou aqui
nesse papo. O que vou fazer ? Eles estdo fazendo sua atividade
maior em cutra disciplina afim..." (Prof. de C. Humanas).

Em seguida, fez a chamada, que era o que Ihe restava fazer e deu
presenca para todos. da lista... Logo depois, a professora comegou a contar
uma historia de familia. No entanto, sem conseguir atrair a atengdo dos alunos,
a professora, que anteriormente elogiou 0 Curso e 0s seus alunos, concluit.
“Ah eles ndo querem nada. Nada chama sua atengao. Ainda que a gente
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conte a histéria do pail...

Observamos que a ultima coisa da qual os alunos querem saber & dos
assuntos de familia, sobretudo quando narrados de forma dramatica. E ai 0s
alunos ficam a vontade, desligados das ligbes, soltos em nome de uma atitude
descompromissada que eles proprios rejeitam. "soltos' para criar, conforme
falamos daquela professora, enguanto observavamos seu procedimento

duvidoso, ao construir sua “auia”.

Com relacédo a criatividade de que falavamos, sem a seguranca € 0O
prazer de expor sua arte para si mesmo, faltara coragem do artista para viver

do seu proprio trabaiho.

Pelo que vimos e ouvimos, 0 aluno, de uma maneira geral, questiona
essa forma de agir: "Nesse de deixar criar, é tudo balela, eu tenho que fazer
alguma coisa. Deixei tanta coisa por fazer... para ficar sem fazer nada

aqui” (C. Humanas).

“Quase sempre ndo se diz nada. O professor ndo exige nada.
Ainda que venha outro professor tambem. Até quem sabe e
muito, mas ndo sabe passar” (Ibidem).

A fala seguinte da aluna de C. Humanas e reveladora do desalento que
técnicas aplicadas inadequadamente causam. Trata-se da dificuldade em lidar com
um dos procedimentos de ensino mais eficazes, dado o estimulo que garante a
criatividade, a aprendizagem, o desembarago: o seminario. O resultado € a

descrenca do aluno na capacidade do professor, julgando-o “folgado”, sem

vontade, ou mesmo sem competéncia para ensinar.
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‘0 gue essa professora da de aula?: o ano inteirinho é assim.
Ela senfa e manda © grupo apresentar semindrio.
Apresentamos  qualquer coisa sem um estudo mais
aprofundado. Ela quer preencher o tempo... O que é que vocé
viu?...” (Aluno Ciéncias. Humanas).

Mesmo sendo nesse Instituto um local onde o que acontece esta
cenfralizado na atividade e criatividade do aluno, as estratégias varias, em
geral, ndo séo aceitas de bom grado por aqueles a quem se destinam: Todavia
quando um professor consegue 0 equilibrio, merece especial destaque por
parte dos alunos: "A aula desse professor ninguém perde, ele é Unico, ao
mesmo tempo que da liberdade, acompanha o crescimento de cada um, sabe
controlar, exigir’ {ibidem).

4.10 COM A PALAVRA ALUNOS DOS CURSOS DE LICENCIATURA:

em busca da formagdo ou da conformagédo?

E oportuno dizer que outros motivos nédo t&o distantes do apontado atras,
apareceram, os quais explicavam o desinteresse e o vazio da sala de aula. Entre
eles lembramos: "Chopada” - "...ontem teve chopada o dia inteiro e a ressaca ndo
deixa” (C. Biologicas). "Churrascada" - "Hoje ndo vai ser possivel vocé adiantar
sua pesquisa, vamos fazer uma churrascada” (C. Humanas). Essas sdo as
justificativas de alunos de cursos e areas diferentes {Biologicas e Humanas).
Outros alunos de outro curso dessa mesma area deixaram-nos mais espantada
ainda, ac nos recepcionarem dessa forma: “Vocé foi pegar justo essa classe?
Por qué? E a classe pior que tem. O pessoal aqui ¢é desinteressado,
desunido...vocé escolheu propositalmente?”

Ha ainda aqueles alunos que se queixam de um aspecto bastante
incémodo comum a quase todas as areas, sendo, entretanto mais acentuada,

71 Urt oU outro curso.

"NaGs vivemos aqui no isolamento, mas ndo é isolamento do
predio, ¢ isolamento entre nés mesmos, aluno e aluno, aluno e
professor e alunos de uma classe e alunos de outra classe.
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Quando as classes se juntam é pior ainda. Os alunos de uma
classe mostram dificuldade de relacionar-se com 0s da outra.
Mesmo a professora de Didatica que tenta resolver o problema
ndo conseguiu nada. Usa dindmicas que obrigam 0 grupo a se
aproximar, mas todos se sentem deslocados. Quando foi
discutido o assunto, uma aluna disse que estava bom daquele
jeito, pois a divisdo ndo tinha importancia e ndo fazia questdo
alguma de mudar” (Aluna de C. Humanas).

Se o ato de ensinar e aprender € uma agao essenciaimente humana, e,
portanto, a capacidade de relacionar-se, de aproximar-se é condigdo basilar
para que a educacéo bem sucedida ocorra, cOmo ensinardo agueles alunos ©
que ndo aprenderam? Que capacidade ter@o de encorajar seus infelizes alunos

2 enfrentarem continuamente os conflitos, se estiveram fugindo deles ou

abafando-0s 0 tempo todo?

Ha uma frangueza espantosa entre 0s proprios alunos sobre seus erros

que, todavia, ndo s&o menores por serem amplamente reconhecidos.

Pudemos observar, um grupo representativo de alunos, oS gquais nao
orimam pelo discernimento dos eventos mais significativos que a vida académica
universitaria oferece: “experimentam joias, batem papo, comem, reclamam,
chegam aqui por causa do diploma” nao esperam a explicagao do professor,
“desde o primeiro ano é assim’. E, portanto, conforme depoimento deles
proprios: “os alunos também nao colaboram. N&o é porque estejam
desiludidos, ¢ porgque ndc ha respeitc mesmo, nao fazem por merecer
atengéo”. De qualquer maneira procuram amenizar seu reconhecido desinteresse
justificando com o “trabatho’ que lhes toma o “dia inteiro”, mas eles proprios se
contradizem ao assinalar gue “arrumariam tempo se quisessem’. Essa

“desculpa’ ja fora denunciada por Castanho (1989).

E interessante notar que sdo os proprios alunos gue revelam seu
mundo real, ainda que o fagcam referindo-se, quase sempre, ao outro, enquanto

tém consciéncia de que fazem parte das proprias revelagbes:

"As vezes, o aluno também ndo quer nada e reclama de fodo
Jjeito. Quando a gente tem oportunidade de faltar, falla mesmo.
Mas, quando o professor falta, a gente reclama ainda. O aluno é
triste, ndo pode falar muito, ndo” (Aluno de C. Humanas).
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Esse quadro, do qual professores e alunos fazem parte e determinam
seu formato, & pouco animador, pois ndo apresenta boas cores, ndo tem luz e
nele ndo se recortam belas figuras de professores ou alunos, movimentando-se

harmoniosamente ou com ares de comunicadores inteligentes e criativos.

Ha alunos que permanecem no curso por razdes POUCo razoaveis: o
diploma -"quero simplesmente o canudo”;, mensalidade - "ja paguei até
agora...", o convivio - "Fiz boas amizades", o tempo de faculdade- “ndo
querc perder meu fempo’. Sera que diante desses motivos para
permanéncia, esses alunos ganharam mesmo tempo? Outros o fazem por
descoberta de identidade antes mesmo de entrar no curso referido- "Quando
passei no vestibular foi o dia mais feliz de minha vida, eu queria que todos
soubessem que eu ia ser professora”. Diz uma aluna da drea de Humanas:

"Eu sempre soube que ser professor ndo da dinheiro, mas é do que eu gosto,

¢ que me realiza...”

E interessante destacar o que dizia um ex-aluno de determinado curso
da area de Humanas "Temos sortel nido pelo curso, mas pela opgdo que

fizemos... Pretendo continuar na area de Educacio, apesar de tudo”,

Nessa circunstancia, que ndo pertence apenas ao professor ou muito
menos aos alunos, mas a comunidade que constrdi a pratica nossa de todos os
dias vamos consagrando a pedagogia da contaminacdo. Que pode o professor
fazer diante disso? Estamos a favor de que tipo de resisténcia resistir para

manter ou resistir para reagir, transformar?

O aluno &, sem divida, influenciado pelo professor que, por sua vez, &
contaminado pela sociedade da qual faz parte e que, por sua vez, esta sob o
controle de um Estado pouco eficiente. E o mundo continua girando...E alguns
continuam pensando... Gracas ao que nos foi possivel apresentar as

infformacdes que vao a seguir.
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4.11 CUMULO DA DOCENCIA: UMA PEDAGOGIA AS AVESSAS

As vezes acontece também de o professor ja chegar a classe cansado,
como Hustra certa professora do curso de uma area observada que se valeu de
verdadeira arenga para convencer os alunos a dispensarem a sua presenca

naquele dia:

"..0 gue ftenho para dar é um assunfo pequeno, pouco...esse
assunto pode ser estendido para a semana que vem, e af7...
ndo & um assunto que ofereca dificuldades para quem falfou, é
simples, e ai?, pode ser? N&o vai acrescentar nada a aula
passada, e ai? Essa aula era para ser dada em quatro tempos,
mas a professora do segundo tempo néo pode vir hoje e eu s6

posso ficar a metade do meu tempo. E ai? Hoje também tem
menos da melade da classe”

A maioria dos alunos tinha ido participar de um curso, muito bem
sucedido, sobre tema bastante instigante oferecido anualmente pelo Instituto. E
convem assinalar, que quande o professor se vé diante da classe reduzida a
menos da metade, especiaimente quando os alunos faltosos devem ter nova
chance de recuperar a aula que perderam, cria-se um impasse comumente
observado nas diferentes dreas observadas.

Por esse fato, podemos observar a situagdo embaracosa que o
professor se vé compelido a resolver, e em algumas vezes, chegando ao
‘cumulo da docéncia’ Quando o proprio professor deprecia, mesmo sem se dar
copta, o conteldo de sua aula, cria uma pedagogia as avessas, pois age de
mode que seus alunos nao facam questdo de seus ensinamentos. No caso
relatado, apesar de uma pedagogia desmotivada, os alunos permaneceram e a
aula foi possivel, seja para ver de que conteudo se tratava, por simples
curiosidade, seja para “castigar" a professora. A aula decorreu em clima de
desconfianca de ambos os lados, Até que ponto vale g pena prever aula e

atividades extraclasse simultaneamente?

Se & verdadeiro que o professor enfrenta dificuldades em motivar
poucos alunos para sua aula, mais verdadeiro ainda sera cativar muitos,
conforme anteriormente comentamos.
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Nao serd demais lembrar que esse desafio, que € dos maiores, sem
duvida, é antigo, e esteve sempre presente na vida cotidiana docente, conforme
ustra John Locke:

"A maior habifidade de um professor é obter e manter a
atengdo de seu aluno: enquanto tiver isso, tera certeza de
progredir tdo rapidamente gquanfo a capacidade do alunc o
permilir e, sem isso, toda sua pressa e alvorogo terdo pouco ou
nenhum proposito, por maior que possa ser a utilidade do que
aprendeu, ele pode fazer algo de que ndo era capaz
anteriormente: algo que Ihe dé algum poder e vantagem real
sobre os outros que desconhecem o mesmo assunto” (apud
Moacir Gadotti, 1993: 86).

Ouca-se esta professora, possuidora de uma sinceridade admiravel,
reconhecidamente competente, que, ao ser indagada sobre a dificuldade de o

aluno permanecer na aula, respondeu; "Para falar a verdade, guando 0s vejo

indo embora, da vontade de ir junto” (C. Humanas).

As vezes em uma Unica situagéoc de aula observavamos certos
embaracos por parte dos docentes mesmo em condigbes aparentemente
favoraveis, de modo a nos permitir enxergar mais longe, com base no dialogo,
felizmente observado uma Unica vez, entre uma professora e seus alunos:
"Hoje nos vamos dar uma aula séria" “Professora, as outras ndo foram

seria?” perguntaram perplexos os alunos.

Uma situag@o dramatica, revelada a seguir, sintetiza bem as condigbes de

trabalho do professor e a exigéncia da situagdo em que esta ele merguthado.

Apods a chegada esperada de um ventilador e do desabafo de uma aluna

“ainda bem... afinal pago 300 paus para estar agqui” Um ou outro aluno,

pausadamente, aproveitou a interrupgdo da aula para fazer mais dendncias que

nos deixaram atonita, ndo sé em razdo do momento em que tais denincias

ocorriam, ou seja, em meio & aula, mas, em especial, por refletirem a "totalidade
concreta™

"50 falta agora frocar a lousa”, "e o apagador”, "e as carteiras”,

"e o professor”. "E os alunos também” acrescentou o professor.

“Os alunos ndo, porque conseguimos agientar afé agora. De

quarenta e cinco que ingressamos sé restam quinze alunos”
(Alunos C. Humanas).
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Tiramos uma foto do ventilador, mas © gue gueriamos mesmo era
fotografar a situagio para que uma tal realidade servisse para definir o meio, a

fim de gue nunca mais voltasse a se repetir aguela cena.

Aquele professor, aquela altura, confuso, disfarcou desolado, dizendo:

“Vejam s6 0 que um apagador faz. E por isso que ndo escrevo na lousa, uso texto™.

E nos, ndo sabendo mais para onde dirigir o olhar, nos “distraimos”
com umas formiguinhas que caminhavam unidas numa so diregdo, por baixo da
carteira em gue nos sentavamos, cadeira sem encosto, com alguns pregos
salientes, sob um calor insuportavel, aliviada por um ventilador "emprestado” e

duplamente barulhento. E nos perguntavamos: o que tém feito os Institutos e

Faculdades diante dessa realidade?

442 A PEDAGOGIA DA INDIFERENGA e a PEDAGOGIA DA DUVIDA: uma

relagéo duvidosa

tma atitude muito comum que contribui para o distanciamento enire
professor e aluno, sujeitos do processo educativo, é sua acomodagéo, ou seja,
uma pedagogia da indiferenga, freqUentemente detectada nos cursos que
constituiram objeto de nosso estudo. Tai "doutrina” consiste na falta do
exercicio da curiosidade, ou seja, a falta do exercicio para a investigagao

cientifica, a falta de experimentar a relagdo entre ensino e pesquisa.

Ha uma enorme dificuldade por parte dos alunos em elaborar duvidas,
em fazer perguntas, porque isso s6 & possivel na medida em que ha um
entendimento em construgao. E com base no entendimento, por mais paradoxal
que parega, que aprendemos a ter duvidas, a construir perguntas e a delimitar

aquelas que nos moverdo a um trabalho cientifico.

E nesse revezamento continuo entre a compreenséo e a duvida que se
desenvolve o gosto pela leitura, pelo estudo, pelo saber.

E impressionante observar a frequéncia com que 0s professores, em todos

0s cursos pesquisados, mostram preocupago diante das duvidas dos alunos,
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perguntando-ihes freqlentemente: “Entenderam?": "Vocés querem perguntar

alguma coisa? Comentar, dar palpite?” (Professora de C. Humanas).

Enqguanto a professora mecanicamente insiste, ninguém diz nada € 0

professor, como se todos estivessem entendendo, passa para outro assunto.

Em contrapartida, quando a explicacdo € comunicativa e o aluno

entende, & possivel perceber reagbes inesperadas.

Em lugar de dizer automaticamente. Entendi, o aluno diz: "lIsso eu
adorei”, ou "Nunca finha pensado nisso", e até agradece. Cu ndo verbaliza
coisa alguma, mas emite alguns sinais talvez ainda mais evidentes. acena com
a cabeca, acompanha o movimento do professor, consegue fita-lo. E pelo
proprio olhar veremos se & comunicagdo se deu ou nao. Qu ele simplesmente

sorri. E quando os olhos sorriem, entao a comunicacio é perfeita.

Vimos com perplexidade que ha professores que chegam a insistir
enquanto explicam: "Esta dando para entender? esta dando para entender o
que estou falando? Heim, Esta? Respondeu um aluno apenas de forma

abafada: “Esta”. No entanto, ele, de fato, estava dizendo néo. (C. Humanas).

Sem criar tempo para responder, observavamos, mais espantada ainda,
a professora a impedir que ¢ aluno se encorajasse a dizer que néo entendeu e
muito mais ainda a apontar qual a ddvida existente: ”Se alguem, diz a
professora, achar que estou falando "abobrinha” pegue este livro e leia.
Quanto a isso aqui {referia-se ao que acabara de dizer) vamos termina-lo

no guarto ano” (ibidem).

Fm seguida chega a professora referida a certa conclusao, comum na
rotina do cotidiano docente, que, em verdade, € uma falsa conclusao:
“Ninguém faz pergunta sobre o texto?. Ninguém trouxe davida? Entdo esta

tudo bem, ja posso marcar prova? Vocés vdo ler os capitulos §, 1i, lli, até a

pagina 60.

Os alunos espantados e estranhamente conformados, dizem, no

entanto, sem serem ouvidos, “Naaaao!” Nao estava tudo t&o bem assim como

queria a professora, e ela sabia disso, como vimos.
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Esse tipo de pratica meramente mecanica muitas vezes sem que 0
professor se dé conta, distancia ainda mais aluno e professor e a refacao

pedagogica fica prejudicada.

“Quando uma pratica se torna repetitiva e rotineira e 0
conhecimento na acdo é cada vez mais tacito, inconscienle e
mecanico, © profissional corre © risco de reproduzir
automaticamente a sua aparente competéncia pratica e perder
valiosas oportunidades de aprendizagem pela reflexdo na agédo
e sobre a acdo. Desta forma, o seu conhecimento pratico vai-
se fossilizando e repetindo, aplicando indiferentemente 08
mesmos esquemas a situacdes cada vez menos semelhantes”
(Gomez, 1994:106).

E assim que o conhecimento se massifica e o cotidiano da pratica do
professor se desencanta. Lentamente incapacitado até de se utilizar dos seus
sentidos para perceber as singularidades dos fenbmenos, ndo consegue
articula-los com as categorias do seu “empobrecido pensamento pratico e

cometera erros que sequer conseguira detectar” (Ibidem).

Com dificuidades de “estabelecer o dialogo criativo com a complexa
situagio real”, o professor, algumas vezes, inibe seus alunos com respostas
evasivas, que tém servido, quando acontece, para aumentar a distancia entre o

professor e aluno e o empobrecimento de uma tarefa.

"eesa maféria & dificil, assusta, ndo ha respeito, ndo ha
interesse em querer explicar. Sempre foi assim. Eu
perguntava para ele no 2° ano e sentia que ele nao queria
responder. Ai no 3° ano mantenho essa distancia com ©
professor e a dificuldade de perguntar mesmo porque ndo teria,
talvez, resposta. O professor so sabia dizer": Vamos resolvendo
isso com o tempo. S6 que nunca resolveu. £ acabamos
aceitando-o como ele é. E ai a gente vai fevando”. (Aluno de
C. Exatas). "Os problemas sdo engolidos, ndo resolvidos”

(Alunos C. Humanas)"'®.

Os fatos repetem-se com uma semelhanga espantosa, ainda que em

unidades diferentes. "Alguém quer fazer alguma pergunta ou se pode

U0 Grifos nossos.
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encerrar o assunto?” (Professor de C. Humanas). Vemos que ao mesmo
tempo que o professor pergunta, conduz a resposta. "Pode encerrar. Esta
horrivel isso aqui, e ndc é por causa do calor ndo", responde um aluno,

sem que o professor se dé conta da sua mensagerm.

Como era de se esperar, conforme anteriormente relatamos, os alunos
dos cursos da area de C. Humanas, enguanto trabalham, tiram duvidas entre

eles proprios. "0 que é que fago, hein?”,

E rotineiro, portanto, o professor perguntar se esta claro o assunto
automaticamente, conduzindo a resposta desejada e os alunos permanecerem
em siléncio como se, de fato, estivesse "tudo bem", como espera e inlerpreta

itudido o professor. O mesmo, no entanto, nao acontece com o aluno:

") aluno ndo sabe fazer pergunta porgue ndo entendeu e
néo estudou.. Eu arrumaria tempo se quisesse. Pararia até o
sébado como jé fiz motivado por um professor que tive na 8¢
série que despertava o gosto pela Geometria” (Aluno da area
de Exatas).

Desse mesmo curso, um depoimento revela a importancia que ©
professor adquire quando sensivel as reagdes do aluno, quando permite ser
"arrastado” por ele, quando descobre o motivo de atrair o aluno para sua aula,
quando cria condi¢des para ele experimentar o valor da articulacdo do ensino e
da pesquisa, quando, enfim, é bem sucedido: "...nao sei de onde vem o
conhecimento dele, mas faz o aluno entender. Ele é espefacular. Nao é
daqueles professores que perguntam: voceé entendeu? mas o aluno néo

entendeu nada” (Curso de C. Exatas).

Diante disso, entendemos que o ato de provocar e de perguntar,
tanto por parte do professor quanto do aluno, € uma boa pista para diminuir a
distancia entre professor e aluno e experimentar ¢ entrosamento entre o

ensine e a pesquisa.
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4.12.1 A UNIAO ENTRE O ENSINO E PESQUISA: juntos até que a rotina

0s separe...

“A pesquisa e o ensino devem procurar fundir-se em uma
atividade unificada e fecunda... A pesquisa serve ao ensino
como este serve a pesquisa, e ambos conjugados é que dao
ao saber sua inteira potencialidade” (Teixeira, 1969:246).

Esta € uma boa pista para estabelecer o elo bastante ameagado entre o

ensino e a pesquisa: aprender a perguntar. E ser encorajado a perguntar & uma

forma especial de achar o caminho da libertacao € de Teverier ou ao menos

ameagar a ordem vigente. Conforme nos ensina, Paulo Freire: “Nenhuma ‘ordem’
opressora suportaria que os oprimidos ftodos passassem a dizer:
PORQUE...". (1983.:75.)

Esta serd, portanio, uma boa pista para a construgéo de uma agéo de
qualidade, que justifigue a acéo do professor e o sentido dos cursos que

formam esse tipo de profissional.

Enquanto houver empenho na construgdo do saber, ficara claro o valor
da pergunta e, enquanto essa construgdo provocar o aluno e o deixar curioso,

"intranguilo”, viver-se-a o gosto pela pesquisa.

N&o basta apenas explicar que sac duas agbes articuladas. E preciso
entendé-las, o que 50 sera possivel experimentando-a no cotidianc da sala de
aula. Vivenciando em sala de aula ensino e pesquisa, simultaneamente, é

que o professor estard construindo sua agdo de ensinar bem,

N&o sabemos como assegurar esta tdo antiga e sonhada articulagdo
entre o ensino e a pesquisa. Mas entendemos que nédo sera apenas falando
sobre o distanciamento que ha entre ambos, ou questionando sua aproximacao
gque iremos torna-los momentos de um mesmo processo. Afinal, basta prestar.

atencdo a licdo que J. Lauweyrs deixou no Brasil ha quase 30 décadas,

defendida por ocasido do estudo da criagio da Faculdade de Educagéo.
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“4 separagdo orgénica entre pesquisa e ensino aparentemente
contraria ¢ espirito universitério, visto que ndo s6 as matérias ai
ensinadas sdo ou podem ser assunto para pesquisa, mas
fambém porque o espirito do ensino deve estar constantemente
impregnado de método cientifico” (1969.335).

Diante disso foi interessante notar que ndo estavamos primando pela
originalidade ao acreditar que enquanto desenvolvemaos no cotidiano da sala de
aula nossas experiéncias de pesquisa, vivendo-as, em razéo do ensino, numa
atitude pratico-reflexiva, conseguiremos despertar o aluno para a curiosidade,
para conviver mais naturalmente com a duvida, para 0 real “espirito
universitario” e, a partir dai, nés o encorajaremos & criagdo de uma nova

realidade.

4.42.2 A CIRCULARIDADE TEXTUAL, INTERTEXTUAL E CONTEXTUAL:
O RUMOR DO PENSAMENTO VIVENCIADO NA SALA DE AULA

As idas e vindas entre o texto, a divida e o entendimento constituem

a dindmica de uma aula atraente.

A ecologia da sala de aula define-se nessa circularidade entre

nrofessor e aluno, entre texto e contexto.

Quando o aluno é parte dessa circularidade, conforme pudemos
igualmente observar, consegue alcangar até o sentido do que passou
despercebido pelo préprio professor e, as vezes, ele tem chance real de
elucidar o que conseguira ver apenas “pontuaimente”. Ao professor cabe
elaborar o contelido até dar sentido mais trabalhado, mais claro, conforme
assinalou uma professora, ao ser entrevistada. Essa dinamica da circularidade
entre o texto e o contexto, mediado por um questionamento, gue se realiza no
trabalho durante o exercicio do “pensamento-pratico”, € decisivo para uma
relacdo realmente pedagogica: »E muito gosfoso na pratica. O pessoal
coloca exemplos e muitas vezes vai do texio para outro e volta para o

texto inicial” (Profa. C. Humanas).
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A circularidade intertextual valoriza o conhecimento, estimula a divida,

facilita 0 entendimento; trata-se do exercicio vivo da propria praxis.

Isso & muito gratificante para o professor, para o aluno e até para quem
observa, porque ha um sentido que foi “descoberio pelo aluno™ e um
reconhecimento imediato do trabalho do professor, cujo resultado € bastante

significativo.

No entanto, na rotina das diversas areas observadas essa dinamica e
espantosamente contrariada quando o conteudo passa a ser nada e o aluno
passa a ser ninguém. “Aquele professor ndo da nada... ndo esta nem ai com
a gente... ndo ensina... 0 aluno tem que correr atras da materia... por isso nao

hé& interesse” (C. Humanas).

Nesse sentido, um ou outro professor fica, repetidas vezes, a margem
do publico do qual, paradoxalmente, tem necessidade, conforme adverte
Snyders, "para que seu pensamento, e até mesmo, excepcionalmente, sua
emogao se tornem explicitos tambem para ele mesmo" (1995:104). Ou seja,

para que a propria arte de ensinar se construa, se experiencie.

Podemos lembrar aqui que, guanto mais conhecer o assunto e mais
seguro estiver o professor, maiores oportunidades s&o criadas para que o aluno
tenha seu espaco na construgdo da aula, e para que mais ajuda tenha esse
aluno no sentido de “liberar sua originalidade”, a fim de serem revelados

“todos os recursos de que é capaz” (Ibidem).

O ensino, como arte nem sempre € um fato no cotidiano da sala de
aula. Parece que naoc estamos sendo suficientemente sensiveis a ecologia da
aula, ainda que seja possivel sustentar “e até exigir que ¢ ensino deva ser
apreciado e modificado a luz dos efeitos que produz sobre seus alunos”
{Israef Sheffler, 1975: 58).

Mesmo que devesse ser uma exigéncia, o ensino com arte, a pratica
cotidiana ndo tem revelado, ao menos na medida que esperavamos, esse
cuidado, de modo que, se foi possivel ensinar nada, so foi possivel fazé-lo

porque esse ensino dirigiu-se para ninguém, ou seja, nao levou em conta o
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aluno. Neste depoimento, pudemos sintetizar todo risco que 0 contetido vazio
pode provocar e a necessidade da arte, valorizacdo do publico, que toda agéo
de ensinar esta a exigir: “E ridiculo como essa professora nao tem nada, nada,
nada... A gente é gue tem que dar aula em grupo. E o pior de tudo ¢ que

quando ela interfere, atrapalha” (Aluno de C. Humanas).

Essa ndo é a realidade revelada na totalidade do interior da sala de aula.
No entanto, ao observar casos isolados como este perguntamos: E possivel o
professor ensinar nada para alguém? E oportuno notar que o “nada” tem multiplas
conotagdes que vém desde "coisa alguma’, “absolutamente nada” ou pouca coisa,
ou ainda “coisa pequena’, “uma tolice”, coisa insignificante. Nessa olica parece

que a resposta pode ser afirmativa. Pois, devemos assinalar que a compreensao

significativa do saber, nas variadas areas, continua a ser uma dificuldade
rotineiramente manifestada, pelo aluno: “Aquele professor sabe muito, mas nao
sabe passar’ Ou seja, tem conteudo, no entanto uma vez incompreendido seu

significado, passa a ser, @s vezes CoOm exagero, “nada’. ..

E diante disso qu‘@ ra “concreticidade” dessa pratica social a qual nos
referimos, nem sempre os professores reconhecem a "acdo benfazeja que
seus alunos exercem sobre eles" (Snyders,1995:105). Para o mesmo autor o
professor “arrasta” o aluno e a0 mesmo tempo é “arrastado’ por ele. 'E preciso
refletir sobre o “arrastar’, pois quando essa agdo nao ocorre simultaneamente,
ou seja, quando professar e aluno deixam de ser parceiros, cumplices em
relacdo a um mesmo objeto, a ecologia da sala de aula toma uma dimensao
pouco favoravel para uma relagao pedagogica construtiva. De modo que,
distanciados, professor e alunos, nao sera facil unir, saborear e ampliar o saber
gue se manifesta pelos gesios e pela voz... do professor e do aluno, ja que a

voz do saber deve ser unissona nesse dialogar.

Certo professor ao mesmo tempo que fez uma afirmaco categdrica: "o
maior problema do ensino superior é o mau profissional” justificou seu
parecer:

"Os professores ndo se preocupam com O aluno. Néo

consideram 0 ensino superior fator de maior valor. Véem como
"aulinha” de ..., enquanto alguns professores ainda lutam para
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manter a disciplina e o respeito. Poucos estdo interessados em
formar o bom professor” (C. Humanas).

Certamente & possivel que o “mau profissional” ndo seja o Unico ou ©
maior problema, nem tampouco que os professores dos cursos de Licenciatura
o sejam, do mesmo modo como a solugdo para o ensino de gualidade néo
estaria no profissional bem sucedido. No entanto, néo temos duvida de que tal
solugo passa pelo “bom professor’, especialmente, se aplicarmos nossos
sentidos para as ‘coisas” que vimos e ouvimos na rotina do cotidiano da pratica
docente, e reconhecermos que as respostas que tanto buscamos estarac muito

mais proximas do que imaginamos.

Nédo sera demais repetir que ‘o problema reside em que,
independentemente de quem provocou a mudanca, sdo 08
atores que ddo a cara. Sdo eles, portanto, quem ferdo que
encontrar uma saida airosa, ainda que ndo sejam 0Os
responsaveis” (J. Esteve, 1994.97).

Ser capaz de descobrir o encanto do interior da sala de aula e ser
igualmente capaz de reconhecer 0s erfos que nesse mesmo espaco criamos

repetidas vezes, mas que, no entanto, ndo percebemos, oOu, preferimos nac

Ver.

“Uma boa parte dos atos de ensino ndo estdo, ndo deixaram de
estar ou nunca estiveram sob o controle da razdo e da escolha
deliberada. Por um lado, a profissdo é composta de rolinas que
o docente pbe em acdo de forma relativamente consciente,
mas sem avaliar o seu caréter arbitrario, logo sem as escofher
e controlar necessariamente. Tendo em consideragdo a
urgéncia e o carater inconfessavel ou impensavel da pratica, 0
professor realiza coisas que desconhece ou que prefere ndo
ver’ (Perrenoud, 1993:21).

Todavia, se o professor ndo faz jus a grande gloria, com cerfeza nédo

the cabe qualquer indignidade.



CAPITULO V

CONVIVENDO COM O MUNDO REAL DO PROFESSOR BEM

SUCEDIDO: A HARMONIA ENTRE O EU  PESSOAL E
PROFISSIONAL

“0) profissional competente aciua reflectindo na acgao,
criando uma nova realidade, experimentando, corri- gindo
e inventando através do didlogo que estabelece com essa
mesma realidade” (A.P. Gomez, 1992:110 ).

54 O professor competente: um jeito especial de ser

O professor competente, sem duvida, & aquele que reflete, age, cria,
experimenta, corrige, inventa. Sua arma, vale dizer, seu instrumento de
trabalho é o dialdbgo com a realidade, o qual nasce do seu saber ¢ dos seus
sentidos, ultrapassando “regras, fatos, procedimentos e teorias estabelecidas
pefa investigagéo cientifica”. Sua consagracdo, vale relembrar, parte do
investimento e valorizagio pessoal, pois “o professor ¢ uma pessoca; e uma .

parte importante dessa pessoa é o professor” (Novoa,1992:15).
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Com ele iremos aprender as ligbes eficazes diante de uma mesma realidade,
das mesmas condicbes adversas e da mesma clientela e dentro de um mesmo
contexto socio-econdmico e politico, no qual outros professores nao tiveram o

mesmo éxito.

Como agird esse professor e que jeito de ser & esse que leva agueles
mesmos alunos indisciplinados, desatentos e desinteressados de outras aulas

a mudarem suas atitudes quase que naturalmente?

Que faz ele para seus alunos irem além dos livros, dos limites da

prépria sala de aula? (Novaski, 1986).

Que faz ele para seus alunos ndo desistirem dos cursos de

Licenciatura & completarem os estudos querendo ser, muitas vezes,

professores, sem ver nessa profiss&o um “castigo””?

Que dizem seus alunos a seu respeito e que fazem, afinal, para

merecerem tao boas palavras e receberem aplausos?

Que jeito de ser é esse que faz aos alunos serem agradecidos por seu
desempenho, ainda que convivendo em sala de aula com uma situacdo menos

animadora do que se esperava?

") professor vive no seu quotidiano de trabalho as contradi¢cbes
que pressente mas que ndo tem espago para esclarecer nem
oportunidade de aprofundar; atormentam-se inquietacbes que
ndo partilha porque tem medo de perder a face, de fragilizar a
imagem de sucesso que procura recompor” (Cavaco, M. H.
1991:189).

Que jeito de ser é esse que permite a seus alunos manifestacées
como esta: “Esse professor bastava. Ele ndo precisa de recursa algum.

Apesar de ser sexta-feira, ndo importava” (C. Biologicas).

Essa afirmacdo vem confirmar o que Snyders j& havia revelado: "Cada
pessoa tem todos oS recursos em si mesma". O autor vai mais longe ainda,
a0 dizer: "Para alcancar a felicidade e a liberdade, basta esforgar-me por
sentir plenamente os meus sentimentos; fazer a experiéncia total do que

sinto, a experiéncia total de mim mesmo” (1976:129 ).
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De qualguer maneira, ha um desperdicio enorme de energia e de
tempo por parte de alguns professores no exercicio de sua fungédo, 0s quais se
detém a observar outros professores e a se conformar com a expectativa dos
outros, deixando de investir em seus proprios recursos e de sentir o mundo
real que os cerca. Parecemo-nos nods, os professores todos, em nossa pratica.
A diferenca esta na atitude em que cada qual deixa impressa sua filosofia de
vida, ou melhor, suas decisdes, suas tomadas de posigbes diante dos
problemas rotineiros ou acidentais que ocorrem naturalmente na sala de aula.
Foi interessante constatar que ndo estadvamos sendo original, que nao
estdvamos solitaria diante da “duvida”, ao descobrir em Perrenoud similar

preocupacdo: "0 que interessa é identificar as rotinas e os saber-fazer que

dio resultados, quer possamos ou ndo demonstrar de forma logica e
cientifica a sua validade" (1993:158). Estivemos nds, pois, todo o tempo
perseguindo o mesmo alvo: observar professores experientes e eficazes, tentar
identificar o seu saber, sobretudo, o seu saber-fazer, as rotinas e os "truques”
ou “maneira habilidosa”, de administrar os desafios inerentes a tarefa de

arsinar.

A formacéo do professor obriga a um exame do ‘saber-fazer’, ou seja,
das rotinas em especial, dos artificios que assinalam a pratica dos professores
nao necessariamente experientes. A formagdo de um novo professor e de
especialistas, de pessoas ligadas a educacdo enfim, exige a possibilidade de
investir ¢ “melthorar a sua capacidade de ver e de pensar no que fazem”

(Eisner, 1985:104 apud, Woods,1991:129).

Refletindo sobre essas consideragbes e as inquiricbes que
anteriormente fizemos, observando professores destacados pelos alunos e
antrevistando-os sobre a prépria conduta no cotidianc construido na sala de

aula é que organizamos este capitulo, dando prosseguimento ao nosso estudo.

Afinal, quem ¢é esse professor eficaz, pratico-reflexivo, que logra
resultados eficazes? Sua competéncia dira respeito a observancia de
programas e de regimentos ou de regras previstas .pela instituicdo em que

atua? Qu sera gue sua eficiéncia é devida ao trabalho junto ao aluno?



133

Sera um professor que trabailha sem criar problemas,
respeitando o programa e as regras ndo escritas de
organizagdo? Ou serd um pedagogo de talento que faz
todos os alunos terem sucesso? (P. Perrenoud, 1993:158).

De que depende o éxito profissional? Sabemos que multiplos fatores
interferem na pratica dos professores, conforme ja tivemos oportunidade de
apontar no capitule anterior. No entanto, sabemos mais ainda que na sua
capacidade de administrar as "negociagées”, criar as artimanhas, enxergar as
“margens de manobra”’ que a dinamica do cotidiano da sala de aula esta a
exigir € que o professor se descobre e convence, mesmo sem se dar conta,

muitas vezes, do talento que possui.

Seu éxito advém da presteza na resolugdo de problemas, valendo-se

do equilibrio do seu saber, da sua criatividade e da sua técnica.

Esta capacidade, também reconhecida como "conhecimento pratico”,
vista como processo de reflexdo na acdo ou como "dialogo reflexivo com a
situacio problematica concreta”, tem como principal articulista Donald Schén
(1983-1987). Sobre semelhante capacidade dialogica, Paulo Freire (1970-1987)
fala, com propriedade, apontando a dialogicidade como base da educacao que

prima pela pratica da liberdade

Em razdo do enfoque que estamos dando neste capitulo aos
professores pratico-reflexivos, colocando-os em destaque, vale antes ressaltar
a exigéncia da acdo de refletir, recorrendo a dois posicionamentos que se

complementam.

Dermeval Saviani justifica a complexidade dessa acdo com base no
sentido etimolégico do termo que se origina do Latim; "refletere” = voltar atras.
E, pois, o "ato de retomar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar,
vasculhar numa busca constante de significado... prestar atengéo, analisar
com cuidado” (1984:23).

A reflex@o "irmplica a imers&o consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, carregado de valores, intercdmbios simbdlicos, correspondén-

cias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos” (Gomez, 1992:103).
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Como vemos, a reflexdo ndo é um saber “puro’. E conhecimento que se
impregnou da “contingéncia da vida.” No que se refere ao conhecimento
académico, s6 se pode considera-lo verdadeiramente saber, se for ele
integrado, ou seja, generalizar-se por meio da interpelagdo do individuo ao

organizar sua experiéncia pessoal e interpretar o real.

Para que uma pratica ndo se torne rotineira e, conseqientemente, 0
"conhecimento na acdo" ndo se torne cada vez mais mecanico e improdutivo,
serd necessario refietir sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-agio, o que supde,
segundo o mesmo autor anteriormente citado, um conhecimento de terceira
ordem, o qual se utiliza tanto daquela categoria inicial de conhecimento quanto

da reflexdo-na-agao.
O mesmo autor assinala que

"ostes trés processos constiftuem o pensamento pratico do
profissional, neste caso o professor, com o qual enfrenfa as
situacGes "divergentes” da prética. Estes processos ndo sdo
independentes, complementando-se entre si para garantir uma
interacdo pratica racional” (1992:105).

E nessa acdo interdependente que o professor percebe, compreende &
cria situacdes felizes de aprendizagem ao mesmo tempo que possibilita a

reconstrucdo permanente de sua propria pratica.

Ficaram suficientemente evidenciadas as dificuldades, por parte da
maioria dos professores observados no seu cotidiano, em detectar as
oportunidades significativas de aprendizagem, muitas vezes independente da sua
vontade. De alguma maneira, isso demonstra que os professores nem sempre
estao sensiveis ou permanentemente dispostos a experimentar uma agao reflexiva,
uma vez que antes ndo estiveram sensiveis a encontrar as brechas para superar
as dificuldades da sala de aula, para os quais o professor devera buscar uma

solucdo elegante, conforme jé tivemos oportunidade de assinalar.

O professor aprende e se modifica quando se dispbe a observar e
analisar o cotidiano da sala de aula na gual “no contato com a situagao
pratica’ identifica a medida em que cada agdo é refletida ou ndo, possibilitando

a construgéo de novos conceitos, teorias e atitudes.
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Quando, conseqlentemente, o professor reflete sobre a agéo, torna-se
um verdadeiro investigador e é ai, debrucando-se sobre o “ecosistema peculiar
da sala de aula” que o professor cria procedimentos de operacionalizagao e

elabora uma teoria propria da realidade gue vivencia.

Embasado na “dinamica reflexiva’, o professor constroi os pilares de
sua pratica, desburocratoriza-se, liberta-se de regras e receitas, ndo “depende
de prescricdes impostas”, comeca a definir o caminho para atrair o0 aluno para o
estudo, para a pesquisa, para uma valiosa aprendizagem, para a consagragao
do curso que realiza, ou seja, promove a qualidade do ensino ‘numa

perspectiva inovadora’,

5.2 HABILIDADES DO PROFESSOR “ARTEIRO”: O EXERCICIO
DO PENSAR E DO FAZER

“f sala de aula, em contraste com a familia, por exemplo, é
um local de convivéncia de uma pequena multiddo. Ter de
viver num grande grupo como este implica a aprendizagem
de habilidades e atitudes que diferem essencialmente
daguelas que sdo necessdrias num pequeno grupo..”
(Tomaz Tadeu da Silva, 1992:95).

Nés ouvimos queixas e observamos situagbes das mais espantosas
que refletiam o tipo de compromisso que os professores assumiam. Mas vimos
e ouvimos consideragbes que apontavam aulas excelentes de professores
notaveis que nos cativaram como o fizeram a seus alunos: Esses professores
“todo mundo admira” (C. Humanas). Encontramos professores identificados
por atributos, enire muitos apelidos depreciativos, em todos os cursos
observados nas vérias areas, como; “Perfeito” (C. Exatas), "Sumidade” (C.
Humanas), “Espetacular” (C. Biologicas), “Complete” (C. Humanas), “Unico” (C.
Humanas), “ideal” (C. Humanas), “Uma joia”, (C. Humanas) e “Exigente...” (C.

Biologicas, Humanas, Exatas).

Esse ultimo atributo foi apontado em quase todos 0s cursos em relagao

aos professores bem sucedidos.
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Desvendar as raz(es dessas formas de reconhecimento € o que
tentamos fazer neste capitulo. Que fazem tais professores espeéiais no dia-a-
dia no interior da escola, para serem vistos dessa forma? (lue se aprende com
eles? Que fazem eles de inovador, de significativo para que a qualidade da
aula torne os alunos orgulhosos dos cursos que fazem e ate da Universidade
que freglentam? Qué dizem eles e o que fazem para assegurar ao curso de

formagao de professor uma nova visao?

Quais serdo as caracteristicas do professor pratico-reflexivo, cujos
indicadores descrevem as exigéncias de uma pedagogia eficaz? Que razbes
conduzem seus alunos a se orgulharem desses profissionais de modo a nos

causar surpresa quando nos apontam um desses professores dizendo: “Esse

ai sabe ser professor. E perfeito. Tem uma diddtica muito boa, Sabe fazer
a gente se inferessar, aprender de forma descontraida, sem precisar se

matar...” (C. Exatas}).

E bastante compensador poder participar desse cotidiano e poder
concordar com © aluno gue nos faz alusdo a uma revelagdo tao inesperada.
Afinal, esta pesquisadora ndo estava buscando a perfeicdo. N&o esperava
enconirar semelhante situacdo. No entanto, para os alunos é possivel até
chegar-se a perfeicéo didatico-pedagogica. Foi, pelo menos, o que se sentiu

com base no que ouvimos &, especialmente, vimos nos diferentes cursos,

E interessante lembrar, porém, que, em geral, na totalidade concreta do
cotidiano “a eficdcia no ensino nunca é total” (P. Perrenoud 1993:163) e os
critérios para sua garantia nem sempre estde claramente postos e faciimente
percebidos, especialmente em razdo da dualidade de sentidos que o proprio

cotidiano do professor, convenientemente ou nao, mantém.

Além do mais, a “ambiglidade” da eficacia permite que os professores
se julguem eficazes, muito eficazes até, pelo nivel do falso rigor que o
professor exerce por meio, especialmente, da forma de avaliacdo imposta e da
quantidade de reprovagtes. E até nos cursos de Licenciatura nos quais se
deve, ou se deveria estar discutindo o processo da avaliagdo, comete-se, um

desastroso equivoce em nome da qualidade de ensinc que o professor supde



137

garantir. Portanto, essa Pedagogia exige alguns cuidados gue passam também

pela compreensdo de seus multiplos significados.

Para deteciar uma Pedagogia eficaz, selecionamos os atributos
comuns demonstrados na coleta de dados realizada, quer seja pelas
cbservacbes, entrevistas, ou depoimentos ocasionais de professores e alunos
colhidos da acdo da prética dos profissionais que conseguem ensinar bem,
atrair, sem imposicbes ou ameagas, seus alunos para sua aulas. Os
professores apontados come excelentes, nas diferentes areas que cbservamos,
sdo disputados pelos alunos que chegam, as vezes, a sacrificar o proprio
horario de trabalho para receber suas licdes. O resultado é bastante animador,

conforme este depoimento:

“Tivemos no sequndo ano um professor excelente. A gente se
empolgava. Até alunos do curse noturnc pediam fransferéncia
para aprender com ele. Quando a matéria é gostosa, a sala
de aula fica cheissima” (Aluno Matematica).

“Sexta-feira tivemos quatro aulas com ele e ninguém perdeu
nenhuma aula. Os trabalhos dele sdo os unicos que estdo em
dia. Com ele compensa ter aula...” (Aluno Ed. Artistica).

5

A analise do dizer e do fazer dos professores bem sucedidos, por outro
lado, apresenta artificios que descrevem com precisao as exigéncias de uma
Pedagogia eficaz. Alguns desses indicadores tém sido posto em destaque em

nublicacdes recentes.

Pudemos perceber que todos os alunos querem um professor exigente,
ainda que mostrem certo contentamento quando s&o deixados “soltos” pelo
professor. No cotidiano comportam-se como se estivessem colaborando e até
concordando, pelo conformismo, com a situacdo. No entanto, ac serem entrevis-
tados revelam o que realmente se passa e apontam suas preferéncias. Alguns
professores ja deram conta disso, assim como deram conta de atributos juigados
indispensaveis enquanto desempenham suas fungbes no cotidiano da sala de

aula. Selecionamos alguns dessas qualidades que véo assinaladas a seguir:

Em primeiro lugar - saber ser exigente: qualidade da qual o professor

“digno desse nome” ndo deve abrir mao. N&o negligenciar, quanto a seu real
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sentido, a sua dosagem, a sua aplicabilidade e as implicagdes que essa forma
de agir exige € vital numa acgdo que pretende ter resultados significativos. No
entanto, nem todos os professores entrevistados perceberam qual seria o grau
de "exigéncia” ideatl.

Vejamos com mais clareza alguns depoimentos reveladores dessa
qualidade bastante comum na pratica de professores, em especial, a dos bem
sucedidos, e, 0 que é de interesse notar, daqueles que foram professores dos

£

atuais docentes: “..five um professor do 3° grau que exigia até memorizagso.
Mas exigia e cobrava. NG0 posso negar que esse professor me impressionava

& motivava pela sua exigéncia e coeréncia” (Pedagogia).

Essa declaracéo foi de uma professora sobre agquele de quem recebeu

influéncia no seu jeito “arteiro” de ser professor.

Que artificios sé&o esses gue ullrapassam os fempos, que resistem as
mazelas mantidas no mesmo cotidiano e fazem desses professores artifices do

saber?

5.2.1 EXIGENCIA EQUILIBRADA: EXIGENCIA LOUVADA

EXIGENCIA E COERENCIA: uma combinagdo perfeita para
manutencio da hegemonia docente. “Apesar da exigéncia e até ser até “chato”,

as vezes, € a aula na qual todo mundo fica” (Aluno C. Humanas).

Nao sabia o aluno que é exatamente por causa da exigéncia que esse
professor conquista e mantém o poder e respeito perante a classe. No entanto,
o professor ndo se torna exigente por meio apenas do dizer. kssa categoria
tem sentido quando a harmonia do dizer e o fazer € experimentada coti-
dianamente mesmo diante de situagdes tac adversas, conforme depoimentos
de alunos entrevistados. Ha sempre uma ou mais razdes para esses

professores talentosos serem admirados e bem lembrados por seus alunos:

“Ele & um professor completo, é unico. Sabe quando um
frabatho ndo estéd bom e diz onde precisa ser refeito, mas sem
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interferir no seu estilo. Ele sabe o estilo de cada um. Ele
acompanha, controla e exige...” (Aluno de Educ. Artistica).

Nos estavamos & naguelas aulas altamente significativas e pudemos

constatar mais de um incidente-chave pelos quais a professora elogiada foi
responsavel. Nao & facil aos professores demonstrar habilidades para manter
seus alunos atentos e interessados, dispostos a acatar “tudo” aquilo que
ensinam, sem ameacas. Mais complexo ainda seria conseguir e manter seus
alunos atentos por horas, em especial na expectativa de prova na aula
seguinte. Ao contrario do que costuma acontecer, 0s alunos permaneciam

interessados:

“Ela dé& muito e exige muito. As vezes exagera...Ninguém que
sair da sua aula. Mesmo em se tratando de conteudo
complexo, numa sexta-feira, um dia cansativo... Mesmo fendo
prova, ndo sabendo bem o assunto, prefere-se prestar
atencédo & aula da professora” (Psicologia).

E interessante nofar que esses professores exigentes aprenderam a
licdo da exigéncia, especialmente, com seus proprios professores. Eis a
declaracdo de um dos professores ‘“exigentes’, feita por um professor

nofaved:

“Tive minha formacdo na USP. Influéncia de professores
estrangeiros que me obrigavam a sofrer. Eu estudei Grego
através do Francés. Fu tinha que aprender Grego, Francés e
Portugués ao mesmo tempo. Ndo tinha como ficar sem estudar
sébado e domingo. Esse trabalho de exigéncia do passado
contribuiu para solidificar com seguranca, deu alicerce
cultural. Fu fui provocado com certo nivel rigoroso de
exigéncia a me assenhorear de informagbes de conhecimentos
qgue reputo da maior importdncia para minha formagdo e,
portanto, na minha pratica....” (Prof. Lefras).

Nesse sentido, a coeréncia entre o que o professor diz e faz ameniza
toda forma de ensino, mesmo sendo autoritaria e questionada em Nossos

dias.
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EXIGENCIA E COMPROMISSO

“essa professora desperta cada vez mais nosso interesse
porgue ela faz exigéncia com compromisso voltados para a
disciplina, e a nossa formagdo ndo é so por causa da nota ou
da propria professora” (Aluna Psicologia).

O professor tem consciéncia da amplitude de sua tarefa, esséncia do

seu projeto, bem como da aplicabilidade desse projeto na formagao do aluno.

EXIGENCIA E SIMPATIA

“E preciso ser chato e simpatico. Tenho preocupagdo com
a formagdo do aluno, de pegar no pé mesmo, fico exigindo,
mas tenho disposicdo em explicar... (Prof. do curso de

Educacgdo Fisica.)

E interessante notar como a exigéncia, quando feita com simpatia, é.
respeitada nas diversas areas que visitamos, seja por parte do professor, seja
por parte do aluno. O depoimento seguinte é consensual entre os professores
aos quais nos voltamos neste capitulo. "Esse professor ajuda o aluno que
precisa de oportunidade com critério, sem deixar a coisa solta. E rigido, mas

sabe ser amigo e justo” (Aluno de C. Exatas).

EXIGENCIA E EQUILIBRIO

“Ele sabe proporcionar liberdade de agdo e ao mesmo
tempo exige de tal maneira que & gente acaba fazendo o
que ele pede com prazer” (Aluno de Ed. Artistica.

Alcangar o equilibrio necessario para tornar uma aula mais atraente, e
fazer que o caminho percorrido durante o curso néo seja cansativo € uma arte
que os professores aqueles que se sobressaem na profissdo, revelam no

cotidiano da sala de aula. Saber dosar, de modo que o essencial ndo seja
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prejudicadc em favor do acidental € uma tarefa que os professores mais

sensiveis tém assumido com habilidade.

Nés nos haviamos dispensado de apontar mais uma parceria que tal
categoria esta a reclamar; exigéncia e contetido, em razao, especialments, da
obviedade gue ela contém. A auséncia de um conteudo pouco atraente que
muitas vezes os cursos de Licenciatura oferecem, consoante constatamos
abordamos no capitulo anterior, levou-nos a pbr em destaque a analogia
revelada, mesmo porque nosso estudo nos permite fazer afirmagao como: “As
vezes o professor ndo é exigente porque ndc tem nada para oferecer”

(Professor C. Humanas).

Nem todos os professores se ddo conta disso: se ndo tém o que
oferecer ndo tero o que exigir do aluno e ndo conseguirao motiva-lo. E
constrangedor ouvir do aluno: ”0Q problema daquela professora é que ela é
mole.. depois que ela chorou, melhorou um pouco, o problema é que ela nédo

consegue motivar o aluno” (C. Humanas).

Toda vida humana, e portanto, a do professor, gira em torno do
conhecimento. Mas s6 mediante a reflexdo é que o homem transcende, ultrapassa
as aparéncias fenoménicas, compreende a realidade em que esta inserido e torna-

se capaz de modifica-la e antes, ou ao mesmo tempo, de modificar-se.

“¢y homem & um ser que conhece. Entre todos 0s seres criados,
seu grande padrdo de nobreza e de hierarquia € a possibilidade
de ser tudo e de tudo absorver em si, dentro dos limites de sua
natureza... E o caminho que o leva a todas as coisas e 0s seres, e
permite reduzir todos a si proprio, € justamente a faculdade
cognoscitiva. Ora, 0 conhecimento ¢ a forga viva do professor.
Antes de tudo, para si mesmo....” (A. Amoroso Lima, 1942:32).

5.2.2 PAIXAO PELO QUE FAZ

Gostar de se relacionar com gente. Q professor comprometido produz
um trabalho de qualidade. Uma citagao entre varias, de similar categoria, nos

chamou atencdo pelos mesmos motivos pelos quais a aluna se justificou:
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“Esse gue vocé estd vendo é um professor perfeito. Gosta
de ensinar, ndo é daqueles que tém a profissdo como ‘bico’.
Sabe fazer a gente aprender de forma descontraida. E dificil
ter professor assim na Faculdade...” (Ciéncias Exatas).

A distancia entre esse professor e seu aluno € minima. O aluno
reconhece e respeita o professor como autoridade da agéo de ensinar, que
"provoca, gue suscita uma reacdo”. O professor € admirado como aquele que

valoriza, ndo subestima o saber sabido e os limites da capacidade do aluno.

“Ser reconhecido pelo professor, reconhecidc como plausivel;
os alunos avangam rumo & alegria quando sentem que 0O
professor tem confianga neles, em suas possibilidades de
progredir; foma interesse por eles - e sabe situar-se em seu

nivel intelectual e existencial, sem que isS0 seja uma
rebaixamento condescendente.” (G. Snyders, 1995:114).

Ao agir dessa forma, o aluno descobre o gosto de "confiar em si
mesmo” e progredir na construgdo viva do conhecimento, sente alegria em
aprender e valorizar seu espago em sala de aula, e, mais ainda, busca
aproximacéo de seus professores e, portanto, deseja integracao no curso que
realiza. A valorizacéo desse espacgo chega a ser sempre evidente em situagoes
raramente observados, como essa em que o0s alunos permaneceram
interessados e atenios a licdo da professora, mesmo em uma situagéo
considerada normalizada por forca de sua rotina, conforme dissemos no
capitulo anterior ao tratar da forga da avaliagdo. Por isso, ndo serd demais
insistir na admiracéo dos alunos por essa professora de cuja aula “ninguém
quer sair’, mesmo encontrando-se inseguros quanto ao assunto da prova a ser
aplicada na aula seguinte. Em verdade, esses alunos encontraram seu espaco
no interior da sala de aula e descobriram o valor do contato com o professor,

tomaram consciéncia da totalidade de si mesmos. Assim:

‘“uma parte do insucesso escolar joga-se nas situagbes
didaticas e no seu potencial de regulagdo individualizada. Mas é
impossivel subestimar a parte da comunicagdo (verbal ou néo
verbal), da aceitagdo do outro, da afetividade, das afinidades
em termos de gosto e de modo de vida. Uma parte dos alunos
reprova, ndo por falta de meios intelectuais, mas porque ndo
consegue encontrar 0 seu lugar na aula e entrar em contato
com os professores” (Perrenoud, 1993:30).



143

O aluno deve ser tomado como um ser especial "por inteire”. O professor
convence pelo testemunho, pela vida, pelo exempio, mostrando-se ele também na
sua inteireza. Importa ao aluno constatar que o professor & aquele que vive ©
discurso que faz. Conforme adverte Newton Japiassu, o aluno perdoa tudo, s6

ndo perdoa a contradicio entre aquilo que o professor diz e faz.

» o educador ndo pode prescindir de cerfas qualidades: ter
personalidade e ndo apenas possuir conhecimenfo e cultura:
ademais ser um individuo integro e de carater, ativamente
devotado & realizacdo ndo digo do seu ‘ideal”, mas do seu
projeto intelectual. Os educandos lhe perdoardo facilmente o
fato de ser utopista ou demasiado realista. O que ndo lhe
perdoardo, é a contradigéo entre o pensamento, as palavras e
a acdo” (1875:164).

E estimulante ouvir de uma professora de Educagao Fisica que é a
partir do momento em que o aluno tem consciéncia do proprio movimento que
percebe o movimento do outro. Ficamos admirada quando, entrevistando essa
professora sobre seu especial desempenho, compreendi, por meio de sua fala,
que se aprende a fazer fazendo e “refletindo na e sobre a agao’
(Gomez,1992:112). Inquirindo-a portanto, sobre sua capacidade em envolver o
aluno, ela nos respondeu: "..inicialmente fago o aluno sentir que ele tem
bracos, mdos, pernas..., (consciéncia corporal} a partir dai tudo fica mais
facil* (Ed. Fisica).

Com razéo, os professores de que falamos, ou seja, 08 artifices do
saber, dizem que € preciso ousar, € preciso renovar. No entanto, o exemplo
seja talvez seu maior trunfo, isto é, seu melhor metodo. Tudo havera de passar,

mas o exemplo permanecera ‘.

E bom destacar que, infelizmente, 0os maus exemplos, também tém
forga, forga essa, no entanto, negativa, perniciosa. Somente os professores
identificados & comprometidos com a profissdo conseguem tirar proveito dessa

forma de ensinamento e favorecer seus alunos. Uma professora admiravel, ao

M e Discurso de Antonio Fernandes Deleo, orador da turma de Licenciatura pela Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras em 1953 (1934 66).
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ser abordada sobre as razdes do sucesso que faz junto aos seu alunos,

recorreu, entre outras razdes, a influéncia negativa que recebeu :

“ tive uma professora horrivel. Foi aftamente frustrante. la
cheia de expectativas. Se a aula era as oito, eu chegava as
seis e trinta. Mas a professora jogava a bola para a gente e
dizia: se virem. Fra a metodofogia do abandono. Eu gostava
de atividade fisica, mas o professora ndo conseguia perceber
isso...Hoje procuro ser o oposto junto a meus alunos”
(Profa. Ed. Fisica).

O professor “bonzinho” ndo figura nas indicagdes dos alunos sobre ©
professor ideal. Esse professor, ao contrario, nunca €& lembrado, a nao ser
como antimodelo. Os alunos, de modo geral, afirmam que néo seriam como
aquela professora que “deixa o aluno solto”, tal fatha é apontada: "Eu nao seria

como aqueles professores que deixam os alunos abusar...” (Estréla, 1994:64).

A influéncia desse tipo de professor é certamente frustrante na
formacdo do aluno, em especial, no caso dos futuros profissionais do ensino.
Qutras pesquisas tém insistido nesse ponto (CUNHA, 1989; PIMENTEL, 1993).

Outras qualidades apontadas ainda sao assinaladas como condigbes

para um professor eficiente:

5.2.3 DISCIPLINA E ESTUDO

0 professor deverd exigir disciplina, sem, no entanto, ser autoritario.
£ interessante assinalar que essa categoria é apontada por alunos de varios

graus de ensino, numa realidade gue ultrapassa nosso contexto de estudo.
Maria Tereza Estrela em estudos realizados nos niveis diversos de
ensino revela que "o modelo majoritario de professor é o professor que
ensina bem, temn autoridade sem ser autoritario, € compreensivo, amigo e
justo...” (1994:64). Conquistar a autoridade e manté-la é um desafio que deve

ser perseguido pelos professores comprometidos com uma pratica gue de

resultados significativos, nem que seja, "para uma minoria consideravel’, "a
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custa de sangdes disciplinares”, acrescenta a mesma autora. Essa exigéncia

néo se encerra por ai.

O professor haverd de ser especiaimente disciplinado na agdo de

estudar. Ao abordar um professor “especial” sobre sua capacidade de atrair os

alunos, fomos surpreendida pela convicgdo na sua forga de trabalho:

“Todos os dias eu estudo, assim como pratico ciclismo ¢
toco Hauta diariamente. Sou metodico, sei o que vou fazer as
15 h15.... Tenho gosto pela Matematica. E como uma pessoa
viciada pelo jogo de xadrez. Procuro fazer que meus alunos
aproveitem o méximo em sala de aula. Eles ndo tém o habito
de estudar metodicamente, de fazé-lo todos os dias. Eles
afirmam que ndo tém tempo” (Prof. C. Exatas).

Estudar é um dever que cumpre ao professor, independentemente do

tempo de seu exercicio.

O prof. Alceu Amorosc Lima, em discurso na aula inaugural das
Faculdades Campineiras, “em meio do siléncio religioso da ilustre

assembléia’, ja dissera, ha mais de cinglienta anos:

“Aj do professor que se julga eximido do dever de estudar.
O pior que lhe pode acontecer é se tornar uma maquina de
ensinar como na india encontramos, nos velhos mosteiros
budistas, os moinhos de oragBes. Moinhos de dar aula - é o
friste destino do professor que deixar de aprender
continuamente. A condicdo perene de um bom mestre ¢
ser um bom estudante até morrer, (1942:32).

5.2.4 SENSIBILIDADE E DISPOSIGAO EM EXPLICAR

O professor deve ser sensivel, em especial, com relagao as
necessidades dos alunos. “Fsse professor é bem diferente de todos.
‘Manja” tudo. Isso se revela no proprio jeito de olhar. Ele tira o medo, e
nos acalma..” (C. Exatas). O jeito especial de ser do professor em questéo

cria na sala de aula um ambiente propicio de desejo e disponibilidade em
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aprender. Parece ser sensato notar que, quase sempre, a construcdo desse
ambiente esta a exigir igual disposicdo em explicar. Qs alunos, de uma maneira

geral, reconhecem a hegemonia do professor quando afirmam: .“...Ninguém
se importa de ler o que ela pede, porque sabe que o assunto sera

explicado, debatido” (Aluna Psicologia).

Observamos que alunos matriculados num determinado turno passam a
cursar a mesma disciplina em outro turno, em razdo da qualidade do trabalho
docente. E o que parecia incidente-chave passou a ser rotina. Pareceu-nos
uma situacédo ja acomodada no funcionamento do curso. Este novo professor
consegue, com habilidades muito especiais, fazer O aluno gostar dele, da

disciplina, do curso, da Universidade. Tivemos, entdo, a curiosidade de saber a

razéio do bom desempenho do referido professor e Ihe perguntamos a respeito

de sua atuacdo. O gue dele ouvimos merece ser considerado:

“Chego até onde o aluno esta (drea de conhecimento,
dificuldades), a partir dai eu explico. Tenho preocupagdo
continua com o aluno. Procuro recuperar o aluno que ndo foi
bem. Nédo é s6 o dominio de conteudo que importa. Procuro me
organizar. Tenho 20 anos de profissdo, mas estou sempre
revende meu trabatho. Ndo tenho medo dos alunos e vice-
versa. Alguns sdo transferidos de periodos para minha sala de
aula. Tenho 10 alunos do 3° ano fazendo DP comigo..
Qualidade, no entanto, ndo esta na turma, esta no
professor...” (C. Exatas),

Seus aluncs, ao mesmo tempo, endossaram sua consideracao,
apontando mais um dado que todo professor que ensina bem ndo esquece.
Afinal, o que, conscientemente ou néo, assinala a fungéo da arte do professor
& explicar com criatividade para que o aluno entenda sem dificuldade e
experimente o desejo de aprender: “Quando 0 aluno pede explicagdo, ele

explica até o aluno entender. Isso me incentiva ‘pra caramba’. E o dnico

professor pronto para atender o aluno”. (C. Exatas).

Afinal . Snyders assinala, com propriedade:

“Ne maneira mais geral, o professor, pelo menos o professor
ideal, é um homem que ndo gosta de guardar para si 0 que
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sabe, sobre o que descobre. Se eu ndo tivesse sido professor
creio que a carreira que mais me conviria teria sido a de ator: €
maravilhoso poder exteriorizar’ (1995:104).

5.2.5 PERGUNTAR: O TEMPERO DA AULA

« ndo sei de onde vem o conhecimento desse professor, mas
faz o aluno entender. Ele é espetacular, faz o aluno querer
saber mais. Ndo é daqueles que perguntam “vocé
entendeu”? mas o aluno ndo entendeu” (Aluno de C.
Exatas).

Embora ministre aulas no segundo ano, este professor foi entrevistado

em razdo da insistente indicacdo do seu nome pPOr seus alunos do 3° ano.

Qutro professor do mesmo curso € da mesma area mereceu nossa
atencao especial, ainda que essa decisdo tenha sido tomada unicamente como

fruto da observacao que fizemos de suas aulas.

Nosso interesse em entrevistar esse professor surgiu  apos
observarmos sua disposic8o em explicar as licdes, até que seus alunos as
entendessem. Tinha um estilo “radical” em dirigir a classe. Os alunos eram
conduzidos até pelo othar do professor. Enguanto o professor pensava e
explicava, circulando pela sala de aula com vagar e contemplando o teto como
se 14 estivesse a luz para iluminar as inquiricbes que ele proprio se fazia, os
alunos, o acompanhavam como se todos descobrissem gque olhar para um
ponto comum juntamente com o professor fosse uma estratégia eficaz para a
concentracdo do pensamento e oportunizasse uma analise reflexiva conjunta

de um tema problematizador.

Quando os professores esgotam seu tempo de ensino, dado o sinal, e
se retiram, os alunos continuam sendo ainda seus alunos, ou seja, esses
professores especiais continuam fortemente presentes, mesmo distantes. Os

alunos o sentem sempre, mesmo fora do espago de sala da aula. Estivemos

presente em suas aulas. Nao foi dificil confirmar a preferéncia dos alunos por
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um professor dessa natureza ou concordar com as consideragbes que aiguns
de seus alunos fizeram com orgulho e uma admiragdo contagiante sobre sua

atuacao cotidiana.

Ouvimos alunos desses professores dizerem: "Fazemos tudo que esse
professor pede”. Impressionou-nos ver que quanto mais € admirado o

professor, tanto maior é sua influéncia sobre 05 seus alunos.

O professor competente, o professor artista, demonstra interesse em
explicar, sem que necessariamente tenha que fornecer respostas acabadas.
Ele instiga o aluno a criar, & aponta caminhos para que esse aluno busque as
respostas pertinentes ou gue passe a conviver harmoniosamente com as

mesmas duvidas.

O professor deve proporcionar condigbes para que o aluno mostre suas
perplexidades ou dificuldades, permitindo-ihe que pergunte. Por esse caminho
certamente suas habilidades serdo paulatinamente reveladas. Segundo Maria
Isabel da Cunha "o professor que tem dominio do conteudo € aquele gue
trabalha com a divida, que analisa a estrutura de sua matéria de ensino e

é profundamente estudioso naquilo que [he diz respeito” (1989:142).

Perguntar é pesquisar. O professor ndo pode, “secar’ a fonte das
interrogacbes. Caso contrério, ndo estara estimulando © conhecimento

cientifico.

E bastante animador para quem tem o privilégio de “descobrir” a
veracidade dessa afirmacéio, observar a conduta desses professores

talentosos:

“A4 meu ver, 0 primeiro dever do educador consiste em guardar
um interesse fundamental pela pesquisa e a despertar no
educando o espirito de busca, a sede da descoberta, da
imaginagdo criadora e da fnsafisfagdo fecunda no dominio do
saher. O essencial é que 0 educandc permanega sempre em
estado de apetite. Quando tudo & explicado, ndo s6 a
explicacdo é errénea, mas ele ndo deve ter entendido, porque,
guem compreende tem duavidas, estd sempre insatisfeito e
disposto a novamente interrogar” (Japiassu, 1975:153).
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Por outro lado, o professor deve esta disposto a explicar, socializar 0
sey saber, sem, no entanto, explicar tudo, abafar as duvidas e impedir gue a
arte do bem ensinar deixe de instigar 0 aluno. No entanto, os proprios alunos,

em geral, reconhecem: "Ha professores que s6 ensinam para eles mesmos!”

52 ENSINAR BEM: A VIDA E A ARTE DE EQUILIBRAR TALENTO
E CIENCIA

“Com a crise do modelo da racionalidade instrumental e o
abandono generalizado da concep¢dc do ensino, como
processo técnico de intervencado, as atencdes volfam-se

para uma concepcdo mais artistica da profissdo docente e
para os modelos de formagdo que preparem 05
professores para o exercicio desta arte nas situagdes
divergentes da prética” (Gémez, 1982:109).

A fala dos professores que chamaremos de “arteiros”, no sentido
dagueles artifices do saber, ou praticos-reflexivos, segundo D. Shén (1983-
1987);, ou ainda "pos-modernos”, conforme 0s classifica Maria da Gloria
Pimentel (1993:60); "contextualizados" ou "ecologicos”, segundo Sonia Giubilei
(1994:110), ou, ainda, aqueles que sdo reconhecidamente "bem sucedidos", no
julgamento dos alunos, conforme tivemos ocasido de observar, & altamente

dignificante.

Todas as falas que nos permitiram uma analise consciente do
desempenho dos professores “excelentes” ndo provieram apenas das opinides
dos alunos gque entrevistamos, ainda que tais opinibes pesassem de modo
significativo em nosso ajuizamento sobre tema que priorizamos nesta pesquisa,
mas pesaram, provavelmente na mesma medida, 0s depoimentos de
professores, nossos colegas, 0s quais revelaram equilibrio, coragem,
sensibilidade, e conhecimento de si proprios, € do ser humano, na sua.

totalidade.

Criar um clima, uma “entonacéo”’, uma ambiente especial para manter

o aluno interessado, envolvé-lo na licdo & tarefa dificil, mas necessaria. Sem
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interesse, sem curiosidade n&o ha atengdo e sem atengdo n&o ha
aprendizagem. Sem equilibrio por parte do professor, e sem a arte que todo

ensino pressupbe, o trabalho construido no interior da sala de aula ficara

fadado ao fracasso.

5

“4 arte do professor, querc dizer, os melhores, ¢ sem duvida a
de alcancar um equilibrio entre justeza do pensamento que se
trata de atingir e sua adaptagdo a um papel dinamico dos
alunos™ ( Snyders, 1995:120).

Nos cursos noturnos, a falta de tempo por parte do aluno que, em
geral, trabalha durante o dia todo, deve ser compensada com a elaborac¢ao do

conhecimento nesse espace mesmo da sala de aula. O aluno deve ser

produtivo. Por isso impartaria, nesses casos, recuperar o que ndo é dito, como,
por exemplo, a histéria de vida escolar do aluno em sua dimenséo existencial.
O professor deve ser sensivel, deve levar o aluno a experimentar emogao.
O ensino ndo pode ser mecanico, superficial, deve ser feito com arte.
Comenius, 1627, j& ensinara ao mundo o valor do ensino. Sua licdo & atual
ainda hoje. A preocupagdo com a arte de ensinar, como se ve, nao & de nossos
dias apenas. Uma aluna de Pedagogia anota no inicio de um estudo: "Tudo foi

dito antes, mas como ninguém escuta, é preciso que se diga outra vez"l...

Muitas vezes, os professores se esquecem de que exercer seu papel nao
é urna tarefa t&o “singela” que se resolve apenas com a “sistematizagao” e ate
dominio do saber. E preciso, pois viabiliza-lo para que cause interesse, duvida,
desejo, de modo que “desejando se aprenda’. O envolvimento, a curiosidade, e
“alegria no estudo e no conhecimento” é uma arte das mais exigentes. "A palavra
viva e o contato pessoal ndo sdo substituiveis pela leitura, assim como uma
pega teatral lida ndo substitui uma pega de teatro representada” (S.
Doubrovsky 1970:52)%

Dentro da “entonacgao” peculiar ao ambiente da sala de aula, com a

importancia no encontro das personagens postas uma a frente, ou ao lado da

@ Apud (G. Snyders 1995:107).
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outra jogando o jogo das palavras, essas personagens - professor e alunos

garantem a representacéo da pega que a escola encena.

Assim se manifestou um dos professores que pudemos considerar

“arteiro”;

“O professor tem que ser um showman. Ele existe na sala de
aula. Ele pode preparar tantas aulas quanto queira. Ndo existe
aula ensaiada- vocé ndo pode fixar as coordenadas basicas da
aula porque depende da classe, das circunstancias, do
conteddo a ser desenvolvido. Em razdo de um questionamento
do aluno vocé dé outro encaminhamento. De uma aula para
outra vocé enriquece, aprofunda” (Letras).

Com certeza uma professora que promova formas para que seus

alunos tegam um parecer COmo 0 que e segue a Seu respeito so pode ter um
jeito especial de ser: “Ninguém quer sair da aula defa. Agora que a geinle
tem prova ndo sabe bem o assunto mas prefere prestar atencdo na aula

dessa professora” (Aluna Psicologia).

E oportuno destacar, ainda que sejam amplamente reconhecidos na
vivéncia do professor, ligbes como esta: “O professor tem dois poderes: a
avaliagdo e a fala’ (Prof. C. Humanas). Ao professor cabe elaborar a fala e ele
nao deve abrir mao desse direito que assegura o didlogo, com seu aluno,

diglogo esse que nio deve ser negligenciado, mesmo na avaliagao.

O direito de expressdo & do professor e igualmente do aluno. O
dialogo, no entanto, ndo deve comprometer a autoridade do professor, nem
tampouco criar confuséo de papéis entre os interlocutores que constroem a

acéo de ensinar.

O professor deve constituir-se num orientador, ou seja, deve ser
aquele que indica caminhos seguros, de modo que no aluno se revelem "todos
os recursos de que é capaz" (G.Snyders, 1995:103). O professor nao e um
modelo que deva ser reproduzido, imitado, mas analisado e julgado, sem medo

de ser ele mesmo,

Fsta seria uma Pedagogia de alta qualidade. F necessario, portanto,

que essa Pedagogia seja socializada, de modo que o conjunto de professores
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responsaveis pelos curses de Licenciatura possam, sem hesitagao, expor suas
experiéncias e identificar suas proprias rotinas com maior clareza e rapidez e

encontre alternativas adequadas para suas propostas de trabalho.

Os préprics professores queixam-se de que nao ha férum para
apresentar suas ideias a respeito do curso. Por isso, as pesquisas sobre
educacao, sobre professores e sua formagao, sobre a sala de aula, acabam por
constituir  esse forum. P.Perrenoud ja nos informara da auséncia da
socializacdo do trabalho que realizamos no cotidiano da sala de aula, o que
dificulia "uma nova leitura da experiéncia”, questdo esta que ilustramos no
capitulo anterior. Nossos professores, tal como parte dos professores da

realidade europeéia,

"estdo ainda bastante reticentes quanto a discussdo das suas
préticas com outros colegas. Faltam as relacbes de confianga
gue pressupdem lagos de amizade ou sentimenios de que
pertenca a uma equipe pedagogica” (1993.44).
Esta é a oportunidade, portanto, de escutar o professor falando, por
exemplo, de suas experiéncias, da justa medida do ensino que é meio e ndo fim

em si mesmo, pois o fim & a aprendizagem; ou de escuta-lo falando igualmente da

necessidade de propiciar meios ac outro para progredir também no conhecimento.

A voz dos professores, vistos como os melhores, indica uma conduta
exemplar na medida em que deixam clara a preocupacdo com o profissional

que estdo formando, e, portanto, a consideracao que tém pelo ser humano.

Fssa preocupacio leva-os a aquilatar a contribuicdo da disciplina a ser
ensinada, para o que se impde: conhecer a si proprios, conhecer o conteudo a
ministrar, atualizar esse conteudo, estudar e pesquisar, orientar ensinamentos,
ser coerente, respeitar o aluno, ser exigente, ser criativo, prestar atencéo as
suas reacbes, a seus apelos - ndo esquecer que ele é o sujeito da
aprendizagem - cabendo-thes, portanto, buscar novas praticas para garantir um

trabalho sempre eficaz no sentido de buscar sua realizagao pessoal.

Outras vezes, o professor entrevistado lembra a importancia da

experiéncia que estende a seus alunos, levando-0s a experienciar tambeém.
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Nio se trata de simples fala, mas de ligbes, cujo valor ja foi comprovado...
embora em nenhum momento seja dado como definitivo. Ao encerrar uma
entrevista com uma professora bem sucedida, ela veolta-se como se estivesse
esquecide algo a respeite de um detalhe que no futuro poderia ser levado em
consideracdo. Nao sabia a professora que sua lembranca teria um grande valor
para os dias preseﬁies e ganhou a partir daquele momento uma importancia

especial para compor 0 nosso trabalho.

I
Ela nos dissera despretensiosamente: “Deixe colocar a data, porque
a gente muda tanto que vendo a data é possivel eu dizer mais adiante que

pensava assim naquela época” (11.03.1995) (Pedagogia).

Nao seria oportuno perguntar se estamos mesmo mudando tanto assim,
de modo que a data daquilo que dizemos e fazemos deva ficar gravada para
evitar situagbes constrangedoras no futuro? Teriamos nés 0s mesmos motivos
daquela professora numa situacéo parecida? Parece que no cotidiano da
pratica docente esse tipo de preocupagao nao tem muito espago, ao menos no
interior da sala de aula dos professores que julgam ter desempenhado bem

sua fungao.

E de lamentar também que em varios cursos, ao professor que trabalha
com as disciplinas chamadas pedagoégicas € atribuida a inteira
responsabilidade pela formagéo profissional. Esquece-se que a educacdo é
uma processo e néo se realiza aos saltos, em momentos pré-fixados, em aulas
previamente determinadas, nem segundo determinados contetdos. E preciso
lembrar que a Pedagogia se constréi com base em uma praxis educacional na
bhusca da "humanizacdo do humano”. E preciso, portanto, considerar-se a
dimensdo do ser humano em cada projeto, seja remoto, seja proximo, seja
genérico, seja especifico. Acima de tudo, o humano se realiza na humanidade

de cada sujeito. Tal dificuldade felizmente vem sendo objeto de consideracao

por parte dos interessados nos problemas pedagogicos .

@ Trujilio et akii. Licenciatura na PUCCAMP: o professor em construglio - 1994.

Marafon ct alii. Contribuiciio da Faculdade de Educagdo para os cursos de Licenciatura da PUCCAMP.
1993
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Amar e se sentir amada propbe a professora (C. Humanas) como
condigdo de aprendizagem. E lembra, com muita felicidade, que nos podemos
nos esquecer das licdes da professora das primeiras letras, mas nao nos

esqueceremos jamais do “jeito” dela. A declaracdo ¢ reveladora da

importancia da conduta do professor em sala de aula. E o como nos fala que

nos faz acreditar no que nos diz.

Para isso, no entanto, é preciso que o professor saiba o que diz, prove
o que diz, acredite no que diz, reformule aquilo que diz, se for preciso, e,
sobretudo, seja capaz de permitir e até a instigar o seu aluno também a dizer,

a duvidar e a investigar sobre o que ele diz...

A relacéo afetiva e a coeréncia sdo reclamos daquele que aprende.
Simpatia que significa "sofrer com" é condicdo de aprendizagem, pois aprender
& acao de renuncia a crengas que nos pertenciam e das quais devemos abrir
mao, e a coeréncia é condicdo de aceitagio da fala de guem ensina. Tanto a
afetividade como a coeréncia sdo revelados pelo testemunho de vida. Essa
adverténcia ndo é recente. No discurso de formatura de uma das primeiras

turmas, seu orador, o paraninfo daquela ocasido, ja recomendara:

£ esta, o exemplo pessoal, a maior de quantas forgas se
poderia imaginar, que vos sugerimos para a escalada vitoriosa
do ideal universitario. Ndo vos recomendamos nenhuma lei,
sistema, ou método pedagégico. Ai tudo é vazio e
desesperador, tudo ©6co, rufos de saber superficial e
relativo...” (Mons. SALIM, 1945:38).

O aluno esta atento a fala do professor e ao seu comportamento muito
mais do que o professor imagina. Isso também nos foi possivel observar e

registrar.

A interagdo que assegura o didlogo ndo é agao de alguém - o
professor-sobre o outro - o aluno - mas com o outro. A educagdo deve ser um

trabalho do professor em sintonia com os alunos.

“ .ndo dramatizo, eu vivo mesmo, vivo cada palavra, cada
gesto meu e cada palavra e cada gesto do meu aluno €, 0 mais
importante, eu ndo coloco ponto final em cada frase dita. Ndo
existe aula acabada” (Prof? de Psicologia).
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De todo modo, 0 gue nos é ensinado € aquilo que serve a nos abrir 0s
othos, @ nos fazer ver a verdade, verdade que, todavia, nem sempre é mais

bonita ou agradavel do gque a que traziamos dentre de nos.

5.3.1 A PEDAGOGIA DA BARATA: “E ainda tenho que agradecer...”

A sintonia de que falamos reclama disciplina, ou seja, professor e aluno
devem respeitar-se, ouvir um ao outro. E preciso, todavia, saber o que dizer e o
gue ouvir, como dizer e como ouvir, para qué dizer e para que ouvir. E preciso

ter consciéncia ambos, professor e aluno, de suas tarefas e para qué e a quem

estéo servindo.

O ensino & uma pratica sécio-politica, € um trabaltho, um frabalho
coletivo e cada participante tem, ou deveria ter, um papel bem definido. E

preciso cumpri-lo. E esclarecedora a voz da professora ao ser entrevistada:

“Faco um contrato com o aluno no primeiro dia de aula de
modo gue o0s direitos e deveres sejam cumpridos. E
interessante notar que ndo preciso nem fazer chamada e a sala
estd sempre cheia. Sinal de que tem dado certo” (Psicologia).

O ensino, deve ser atualizado, légico, verdadeiro, ordenado, "sério”
sempre. N&o tem justificativa o professor dizer no inicio de uma aula "hoje
vamos dar uma aula séria”, como se esse apelo garantisse a seriedade que
toda aula deve ter. Pelo contrario, a professora, alem de pbr em
guestionamento essa aula “séri@” compromete todas as outras. E o que vai
revelado na reacdo do aluno “...e as outras aulas, professora nao foram
sérias?" O professor provocou uma situacéo que depois nao soube administrar
de modo gue o ensine encontrasse o rumo seguro € significativo para os
alunos. Ensinar ¢ também assumir "sentimento de insucesso”. Quando o
professor sai do insucesso se coloca dentro dele e que faz o aluno confiar ou
ndo nas licdes que ele pode oferecer; € o que faz abalar ou confirmar o poder

do professor.
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Ensinar é tomar atitudes seguras e rapidas diante do que se espera ou
do inesperado que ocorra em sala de aula, de maneira gque O percurso da aula
se encaminhe para a consecugdo das intengbes previstas, " tirar partido do
imprevisto para atingir o fim desejado... agir com urgéncia, face a uma

situagdo mal conhecida" (Perrenoud, 1993:107) ou inesperada.

Cotidianamente, o professor se vé diante de dificuldades, sem, no entanto,
dominar habilidades para supera-las restando-lhe, na maioria da vezes, ignora-las
ou questiona-las. "0 que fazer diante de um aluno distraido, que ndo para na
cadeira, gque conversa o tempo todo, que se ausenta da aula?’ Como reagir
diante de uma pergunta embaragosa ou a uma provocagéo inesperada, a um fato

inusitado? Qualquer que seja a reagdo do professor, ela indica uma decis&o e,

portanto, a construgdo do ensino. “Hesitar, temporizar, deixar correr as coisas
significa também decidir. A sala de aula ¢ também um local onde a resolugao

de problemas ndo tem prazos” (Ibidem).

De qualquer maneira, a professora vé-se diante do inusitado, obrigada
a reagir de forma airosa, perante conflitos, muitas vezes, inimaginaveis, criados
pela relagdo pedagogica ou a natureza do proprio ambiente da sala de aula.
F no final, é ela gque tem que matar a barata... barata mesmo... enorme, que
voava desorientada pela classe embarrando em todas as pessoas presentes e,
assim, vimos e sofremos todos juntos (os presentes daquela sala de aula) ainda
que "morrendo de medo". Apesar do ftranstorno e dos gritos que a barata
arrancou de nos, a professora admitiu que se via obrigada a agradecer ao
incomodo ‘ortéptero’... por ter acordado as alunas, embora tenha aquele

estranho e desagradavel recurse’ terminando debaixo dos pés da professora...

O ‘recurso’ tdo singular, ‘animou’ a aula, guebrando sua monotonia,
Mas, ndo é esse recurso simplista, incomodativo para todos que cria uma
Pedagogia criativa. A aula daquela professora pode ter se tornado atée mais
viva a partir daquele momento, no entanto ndo é um recurso t&o singular que

contribuirg com certeza para que o professor seja bem sucedido. !

Considerando os fatores apropriados ou inadequados, esperados ou

inesperados que implicam a acBo de ensinar, o professor devera ser, na verdade,
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um ator, seguro de si. Mesmo quando tem davidas, deve admiti-las com seguranca,
acreditar no que faz, ser entusiasta do proprio desempenho, vivendo a licdo que
“roca” com seu aluno, com seu publico. Ator moderno, que invade a platéia e a faz
participar, juntamente com ele, do seu desempenho. E esse ator 0 é tanto melhor

quanto mais seu publico o prestigia e complementa a cena.

5.3.2 ARTE DE ENSINAR: NECESSIDADE DE RELACIONAR-SE,
VALORIZACAO DO PUBLICO

"0 professor tem necessidade de um publico para que seu
pensamento e até mesmo, excepcionalmente, sua emogdo se
tornem explicitos também para ele mesmo” (Snyders,
1995:704).

Nessa perspectiva, o professor executa um trabalho de interlocugéo, de
intervencdes, de reflexdo, com alma, ou seja, um frabalho com uma relagao.
estabelecida, um trabalho educativo, cuja reciprocidade ou “cumplicidade” de
expectativas se completam. “O professor 8o pode esperar atingir esse
publico na medida em que ele proprio ¢ atingido por esse publico: ele o

percebe enquanto desejo ativo e se sente enriquecido por ele” {Ibidem).

NZo se trata de uma tarefa facil, nem ao menos comum. Para isso, no
entanto, é preciso que o professor seja “convincente”, o que sO sera possivel a
medida que se dirigir ac seu publico, “individualizando cada aluno”. Ouvimos
de uma professora talentosa, que ao falar com a classe faz o aluno existir
no coletivo: {grifos nossos) “Vocé esta vendo isso?” Desse modo ela levava
o aluno a tomar consciéncia do espago da aula e a se sentir "obrigado” a

responder as suas provocagoes.

Urna tal sabedoria confirmava-se na voz de um aluno: “Ela é convincente
porque se dirige ao aluno no singuiar sem perder de vista o coletivo’, ou

o

seja, dirige-se ao colelivo no individual "voce™ e a partir daf o aluno fica atento... ao
perceber; “isso que ela esta falando é comigo”. E dessa forma que a professora

faz o aluno se interessar pela sua aula” (Psicologia).
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Essa igualdade possivel dentro da distancia natural e necessaria entre
professor e aluno, a qual se deve ao respeito mutuo, a responsabilidade de
cada um no seu papel, a paixdo do trabalho conjunto, € que assegura um
ensino democratico e constréi  a cidadania. Reclama-se, portanto, um ensino
com arte, uma arte de alto valor, exigente e viva: “Estar com o aluno de fato
e viver o que vocé dize o que o aluno diz como se a sala de aula fosse um
grande palco onde interpretamos melhor vivemos 0s nossos papéis” (Prof®

Psicologia).

Essa observacéo sobre o jeito especial de relacionar-se até mesmo

fora da sala de aula é bem uma demonstracfo do ensino construido com arte.

Um professor “arteiro”, é capaz de muito mais que simplesmente
intermediar conhecimentos, porque ndo vive o descompasso entre a teoria e a
pratica: “Ele d& sentido com a mesma intensidade a aula tedrica e pratica”

(Al de Matematica).

A aproximacdo enire teoria e pratica torna a aula “viva®, conforme 0s
proprios alunos. E, portanto, interessante, a aula que pulsa, e que ‘ressuscita
os mortos” na medida em que vivifica as personagens gue se marcaram por
sua obra. Fsse professor, com tais caracteristicas existe e justifica suas
engenhosas “arteirices” com base na “cumplicidade natural” estabelecida com
seus alunos. O professor revela que pode sentir enorme prazer pelas
disciplinas que ministra, chamando-a de “filé mignon do curso’, como se
quisesse justificar, humildemente, sua competéncia. Para o0s alunos, o
professor em questdo é ideal em razdo, especialmente, de sua coeréncia: ele
exige e cria uma ‘“atmosfera” favoravel para a busca, o sabor e

operacionalizagdo do saber, ressuscitando até "os mortos”.

As razdes gue movem esses professores residem na paixdo que
sentem pelo papel que desempenham, categoria que todos os professores bem
sucedidos apontaram quando entrevistados e observados em suas aulas que
tivemos o privilégio de observar, Mesmo que de certa forma tenha “parado”
o verdadeiro professcr continua ensinando até aqueles que nao tiveram o

privilégio de ser seus alunos: “Tivemos um professor que saiu hé pouco
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tempo. Tinha 78 anos mas demonstrava gosto de estar com a gente, dava

aula. O que muitos nédo fazem” (C. Humanas).

Essa paixdo do professor dimensiona a arte, resultado do seu pensar

do fazer. Resultado da harmonia entre o eu pessoal e o eu profissional, pois

todos esses professores admiraveis estavam todo o tempo dizendo:

“Aqui estamos. Nos e a profissdo. E as opgdes que cada um
de nos tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa
maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam
na nossa maneira de ensinar, a nossa maneira de ser” (Novoa,
1992:17).

5.3.3 ABERTO PARA BALANGO: SENSIVEL PARA O MUNDO REAL

Quando o professor se revela sensivel e aberto “ac
cenario complexo de interacdes da pratica, ¢ o melhor
instrumento de aprendizagem” (Gémez, 1992:104).

Um balanco final das varias habilidades dos professores apontados
pelos alunos come de “alto nivel”, e que importam aqui menos como modelos,
pois na verdade ndo ha modelos, mas cujas gualidades constituem palavras-
chave para sua identificac@o como professor “bem sucedido”, esse balango,
repetimos, permitiu-nos elencar estas habilidades: o exemplo, o conhecimento,
a paixdo, a sensibilidade, a experiéncia refletida, a cultura, a dedicacéo, a
exigéncia, a sintonia, a cumplicidade, a autoridade, a disciplina, o humor, a

criatividade, a arte,

O exemplo, que é uma forma de ensinar para todas as idades, para
todos os tempos, para todos os ideais. O exemplo pessoal é “a maior de
quantas forgas se poderia imaginar... para escalada vitoriosa do ideal
universitario”. Muito mais recomendavel que qualguer “método”, ‘“lei”, e.
“sistema’ (Salim, 1945:38). As outras coisas podem ser relativas e ate

vazias.’
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o conhecimento, que obriga ao estudo constante, a conviver com a
duvida, ter a alegria da descoberta; a sair do lugar, a construir um
novo referencial.

a paix&o, que move o fazer, o saber fazer e cria o proprio saber;

a sensibilidade, que leva a perceber as expectativas, as
possibilidades e as dificuldades dos alunos, porta aberta para o
talento, para o exercicio da inteligéncia;

a experiéncia, que conduz ao aproveitamento das ligées que a vida
permite a todo ser humano. Todos nés temos uma historia: essa
historia € nossa experiéncia,

a cultura, que € a marca de nossa humanizagao, reveladora do nivel
de formacéo de cada um de nos;

a dedicacdo, que € a qualidade excepcional do professor ideal:
aquela capaz de repartir ndo 86 o conhecimento, mas o proprio
tempo e espago com seu aluno;

a exigéncia, que assegura o ensino eficaz, ensino que exige o que
foi trabalhado com dedicagéo;

a sintonia, gue, conforme a propria etimologia diz (sim=agao
conjunta) é a ac&o conjunta realizada por professores e alunos, e,
idealmente, por professores em unissono.

cumplicidade, que é reforgo da qualidade anterior; lado ‘secreto’ da
comunicacao, no repartir a dadiva da aprendizagem,

a autoridade, que é a exigéncia feita sem autoritarismo; exercicio do
poder, sem dominacao,

o humor, gue diminui as distancias e leva ao entendimento entre

professores e alunos,

a esperan¢a, que € o alimento da critica, na busca do
aperfeicoamento,
a criatividade, forma unica de liberdade e de consciéncia do

mundo, pois.
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“A gnica (liberdade) que conhego é a liberdade de espirito
e de agdo. Ora, se o absurdo aniquila as minhas
possibilidades de liberdade eterna, ele em confrapartida,
me devolve e exalta minha liberdade de agdo. Essa
privacdo de esperanca e de futurc significa um
crescimento na disponibilidade do homem.” (Albert Camus,
1989:73).



CAPITULO Vi

CONSTRUINDO PERSPECTIVAS, APONTANDO PISTAS

“A formacdo de professores ndo se faz antes da mudanga,
faz-se durante ela.. é esta perspectiva ecolégica de
mudanca interéctica dos profissionais e dos contextos que
dé4 wum novo sentido 4as prdticas de formagdo de
professores” (Perrenoud, 1992:28).

Hé hoje uma busca incessante no sentido de alcancar idéias novas
sobre o profissional novo que se deseja formar, o que, conseqientemente, nos
remete a sucessivas discussdes no sentido de apontar medidas urgentes. No

entanto, nem tudo que € urgente € necessario.

Diante dessa realidade, devemos nos concentrar naquilo que €
fundamental, naquilo que requer pressa, e rever o que € secundario para nao
torna-lo em lugar do essencial. Isso se fard com paciéncia, com discernimento,

cOm sensatez.

Urge uma diretriz especial, que indique um caminho seguro, um norte,
em favor dos cursos de Licenciatura, de modo a contemplar as exigéncias que
o professor, no cotidiano da sala de aula, revela como necessaria.

Naturalmente ndo se trata de uma tarefa simples:
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"a vida cotidiana esconde-se concreta e dramdtica atras do
ecrd das aparéncias;, a consciéncia da imprevisibilidade, a
percepcdo, reprime a vontade de indignacdo, convida ao
isolamento, ao retorno ao mundo estreifo das relagbes
imediatas e superficiais, da valorizacdo dos objelivos e de sua
posse” (Cavaco, 1991:188).

De gualquer maneira, € "na escola e pela a¢do quotidiana que se
revelam as necessidades de formagdo do professor, se forja a sua

identidade profissional e se afina o0 seu projeto de vida" (Estrela, 1994:102).

No entanto, essa acdo é uma questdo conflituosa, cheia de situacdes

imprevistas. O conhecimento da Educac&o, afirma Peter Woods, "¢ a arte de

percepgdo que torma possivel a apreciagdo desta complexidade” (1991:129).

Ndo é sem razao, portanto, que D. Shén (1983-1987) - pbe em
destaque a pratica e a experiéncia refletidas, ainda que n&o haja espaco
adequado, nem incentivo para tal dinamica nos meios académicos, fato que
néo ocorre somente no Brasil. Outros seguidores tém voltado a tal pratica. Sao
eles: J. Esteve, (1991), Peter Woods: (1991), P. Perrenoud (1993), A. P.
Gomez, (1993).

No momentc em que os recursos em favor do exercicio da fungdo do
professor, particularmente em se tratando dos cursos de Licenciatura, estao,
quase sempre, t4o precarios e escassos, seria criative para o professor olhar
para si mesmo, rever sua propria experiéncia, de modo que possa tirar proveito
de liches adquiridas e identificar recursos que dao resultados. Afinal, mesmo
que a formacdo de professores “so possa influenciar as suas praticas em
determinadas condigbes e dentro de determinados limites”, ainda que iss0 nao
baste, ndo é possivel deixar de “analisar o que pensaram, sentiram e
fizeram,” quando se tem em vista vivenciar positivamente os cursos de

Licenciatura.

O ator, instruide pela acdo, afirma Daniel Hameline, "e, por isso
mesmo, sensato, é aquele que compreendendo o que de fato construiu, se
liberta dessa devacdo”. E inegéavel, continua o mesmo autor com propriedade,

"gue © percurso da ag¢do sensata passa pela promocgao do ator a
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conhecedor da sua acdo. O educador que ndo é capaz de dizer o que faz,

s6 pode fazer mal. Mas ha muitas formas de dizer..." (1991:41-44)

Ndo é sem razdc que "peritus é fradicionalmente a pessoa com
experiéncia’. Valoriza-la, portanto, e refletir sobre ela nos fara mais seguros
nas decisdes que todo professor enfrenta, quer seja fora da sala de aula ou, ©
que é mais exigente, diante de situagdes inusitadas criadas inevitavelmente no

dia-a- dia de sua fungao.

Nio devemos negligenciar 0 conhecimento tecnico, mesmo porque a
profisséo docente "ndo se pode confinar a uma pedagogia do ‘'dom natural’,

mas exige formacao e treino profissional” (Estrela, 1994:109).

Todavia, é preciso, & urgente refletir sobre a pratica criticamente,
debrugando-se com mais atengao e vagar sobre a propria "experiéncia e seu
préprio funcionamento pesscal e profissional’, mesmo porque “‘a reflexdo
sobre a pratica em si mesma € um motor essencial de inovagao”

(Perrenoud, 1993:186).

Portanto, ndc se trata de um simples passa-iempo, nem tampouco,
nenhum desperdicio, mas da urgéncia de discutir e socializar a experiéncia,
conforme reforca Mary Louse Holly... "se conhecer a si proprio” perceber e
atribuir o valor da experiéncia.. é uma necessidade, e ndo um luxo”

(1992:108).

A consciéncia dessa necessidade, no entanto, ndo @ comum na rotina
das Faculdades e Institutos observades, mesmc que seja 0 professor

solicitado, freqlentes vezes, fora da sala de aula.

A fragmentacéo do trabalho do professor € uma das razoes, segundo J.
Esteve, do problema da qualidade do sistema de ensino: "muitos professores
fazem mal o seu trabalho, menos por incompeténcia e mais por
incapacidade de cumprirem, simultaneamente, um enorme leque de

fungdes” que vao para além das aulas (1991:108).

Varios motivos explicam a resisténcia a reflexéo, a discusséo e a

socializagao da experiéncia. Queremos insistir sobre duas dessas razbes. a
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falta de espago e, portanto, de uma estrategia que possibilite o encontro e 0
exame dos objetivos previstos pela grande maioria dos doéentes envolvidos e
também, o0 que é mais sério, a hesitagdo, ou seja, uma dificuldade de os
professores aceitarem que a mudanca se faz por meio do reconhecimento dos
proprios  eros e dificuldades  de negociacdo, de comunicagdo, de
relacionamento, de tomar decisdes rapidas e eficazes diante de uma situagao

inusitada, de ser talentoso, de ensinar, enfim.

Por outro lado,

"o é estranho que os professores manifestem receios,
inseguranca e desconfianga perante mudancgas...alguns
opbem-se a mudanga por preguica, uma atitude imobilista, pois
ndo estdo dispostos a abandonar materias que Sempre
ensinaram” (Ibidem:106).

Percebemos razbes semethantes por parte de alguns professores, 0
gue se confirma na fala de um aluno de um dos cursos observados, ao ser
entrevistado a respeito de protessor admirave!: "...os outros jogam a matéria,

ndo sei se é dificuldade ou preguiga” (C. Humanas).

O expediente comum em substituir o professor, que ndo apresenta bom
desempenho, ndc correspondendo, portanto, as expectativas, ndo constitui
garantia de melhora do ensino, uma vez que o professor substituto tende a
repetir a atitude do professor anterior, quase sempre. Segundo depoimento de
alunos, postos em situagdo semelhante, “quando melhora, € apenas O

convivio” (C. Humanas).

Releva lembrar agui que “perceber como possivel ser criativo e
eficiente na agao cotidiana”, ou seja, como € possivel, atrair o aluno para a
proposta e construgao do ensino, pareceu-nos o maior desafio ao professor,
O que fazer diante do aluno, que caminho sequir para motiva-lo, sdo perguntas

que todos estamos habituados a fazer.

No entanto, ndo ha como prever, nem tampouco indicar com seguranca
caminhos, mesmo porque o caminhar ¢ dinamico, tem caracleristicas

peculiares, conforme lembra Peter Woods:
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3

. cada situacdo de ensino é Unica e como tal pode dizer-se
gue o0s professores estdo sempre a fazer uso de sua
criatividade para resolver 0s problemas levantados pela
complexidade, incerteza, instabilidade e conflito de valores na
sala de aula” (1991:125).

Por outro lado, ha pistas que mostram resultados no cotidiano dos
professores prétim&;reﬂextvos, vale dizer, dos professores bem sucedidos,
que podem arientar os cursos de formagdo de professores: Em primeiro lugar, o
investimento pessoal - ndo ha como divorciar o eu profissional do eu pessoal.

Disso nos adverte A. Novoa:

“A maneira como ensinamos esta diretamente relacionada com
aquilo que somos enquanto pessoa, quando exercemos O

ensino... As decisbes que fomamos como professor cruzam a
nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar ¢
desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira
de ser” (1992:27).

Nesse sentido, ndo seria a hora de lembrarmos mais uma vez que a
educacdo do professor exige tanto o conhecimento de si proprio quanto o
conhecimento da disciplina que ministra? “N&o seria preferivel investir em si

mesmo para depois ousar'?

Snyders valoriza o interior humano, sugerindo mais ousadia, qualidade
muito pouco observada no cotidiano escolar, embora o discurso sobre
mudangas faca parte necessariamente da rotina académica universitaria. Para
o autor: “Ousarei viver 0s meus sentimentos proprios e segundo valores
meus, segundo um modo Unico e pessoal que ¢ o meu; ousarel ser um eu

singular, tanto Nnos seus recursos como nas suas exigéncias” (1976:129).

A mudanca efetiva que tanto se espera dos cursos de Licenciatura, isto
é a busca do novo professor, parte da certeza de que é urgente uma mudanga

pessoal desse professor. Ainda € Snyders quem nos adverte disso:

“_se agora posso escular de facto o que se passa em mim,
vou viver no presente, o que serd uma satisfagdo, pois vou
descobrir cada momento como novo e imprevisivel: vou sentir o
eu a desenvolver-se, como fluxo de transformacbes e de
mudancas e possibilidade constante de adaptagdo ao inedito”
(1871:130},
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E esse pensamento que nos permite construir nos também nossa

utopia.

Podemos, entdo, sonhar com um novo curso de Licenciatura; podemos,

enfim, sentir o que nos, professores, talvez ndo tenhamos nos debrugado a
pensar: sem medo de ouvir @ nd6s mesmos, vivermos Nnossos sentimentos,
tornarmo-nos respeitados, trabalharmos de maneira espontanea e criativa,

forma essa que s6 os artistas vivenciam.

Pensar nisso @ vislumbrar uma nova perspectiva para a
profissionalizagdo do professor. Se tudo ndo passa de um sonho, gue o seja.
N&o teria razdo Perrenoud ao indagar: “Como sonhar em profissionalizar os

docentes sem a profissionalizagdo dos seus formadores?” (1993:201).

Como sonhar em profissionalizar sem pensar na rotina do cotidiano,
sem valorizar as atitudes mais bem sucedidas? Como sonhar com o prestigio e

o sucesso da profissdo e dos cursos de professores?

A literatura aponta fartas pistas para a construgdo de um novo
paradigma. No entanto, isso s6 ndo basta; ndo basta saber que a empreitada &
possivel. Temos a oportunidade de observar, mesmo de forma lenta, aqui e ali

& possivel afirmar que o futuro pelo qual lutamos ja comegou.

6.1 PRESENTE E FUTURO: UMA RELAGAO QUE NAO PODE SER
ESQUECIDA

“0 professor tem que mostrar a utilidade da disciplina no
dia-a-dia, mas se isso ndo acontecer, deveria mostrar pelo
menos para o futuro” (Aluno C. Exatas).

Buscando compreender essa aproximacdo aparentemente impossivel
entre presente e futuro @ que compreenderemos que o futuro dos cursos se

resolve no presente e se constroi no dia-a-dia.
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Um aluno fez uma apreciacdo bastante dramatica para o futuro do
professor, ao mesmo tempo que nos obriga a perguniar onde comega ou onde

astha esse futuro:

“4 politica Fducacional que o governo implanta atinge a todos
os alunos, porque eles ficardo espantados e fugirdo. Os alunos
néo querem ser tratados como animais. E£ssa situagdo vai levar
ao caos a Licenciatura e a crianga vai ‘chegar & escofa e ndo
encontrara professor” (C. Humanas).

Uma professora de outro curso da mesma area endossa: “0O Estado é

uma desgracga, paga mal. O professor ganha uma miséria para dar aula”

Tern razéo aquele aluno quando atribui o possivel fim da profissao do
orofessor ao fratamento que a Educagdo recebe do Estado. Se, nos
acomodamos a idéia de que ser professor hoje é ser, conforme diz Silvio Gallo,
“um paria’ porque “vivemos uma situagdo quase pior do que a do
pedagoge grego, que ndo passava de escravo” (1995 ,mimeo), a previséo
anteriormente apontada n&o sera mais uma duvida. As noticias ndo param de
correr sobre 0s diversos fatores gue “arranham’ a dignidade dos cursos que

formam profissionais para o magisterio.

No entanto, para que sejamos realmente leais, devemos concordar,
desta vez, com o autor referido, isto &, “devemos assumir, sim, a nossa

parcela nessa culpa” que, provavelmente, sera maior do que julgamos.

Diante disso insistimos na questdo nuclear da situag@o desgastada
dos cursos de Licenciatura, a qual se situa dentro desses mesmos cursos, indo
além da sua propria prética. Vindas de fora, ou mesmo de dentro, as
informacdes negativas sobre esses Cursos sao, desastrosamente, alinhavados

pela pratica neles desenvolvida ©

Esta fora de davida que a aula é o cenario ajustado para uma viséo

caleidoscopica da cotidianidade na qual se revela a cultura dos dias

) 12 i no percurso que 5 propria pritica constroi que se hio de buscar as razdes do desprestigio dos cursos ¢
criar mecanismos de defesa: teoria ¢ pritica, ensino ¢ pesquisa, conteudo especilico ¢ contéudo pedagogice
ou simplementc bacharelado ¢ licenciatura,- oficializagio  dessas variadas desarmonias que o colidiano da
sala de aula ndo conscgue suprimir.
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presentes. Mas sem ligar tal cultura a experiéncia passada, como se construira
uma pratica futura mais sensata? Essa &, sem davida a grande preocupagdo

da inteligéncia de nossos dias.

£ sombria, nos cursos de Licenciatura, a visdo do futuro do professor.
Sente-se que é preciso entdo: criar movimentos que desafiem o isolamento,
a fragmentagdo e a soliddo que a sociedade “digital-informéatica” moderna

vai alimentando cada vez mais V.

A visdo desalentadora e tenebrosa dos cursos de Licenciatura torna-se
ainda mais agravada mediante a forma como © professor se vé um ser

isolado, que realiza uma tarefa fragmentada solitariamente. “e o olhar
dirigido para si: “Desde o primeiro ano, 0 professores vdo enfiando na

cabeca da gente: vocés vao ser professores” (C. Biologicas) como se a

profissdo fosse um castigo que merecemaos.

Nao sera demais insistir nas pistas que a voz de alunos, ndo da mesma

area assinalada, revela

“Com freqtiéncia os professores dizem: quando VOCEs
estiverem na sala de aula, e da escola publica ainda mais...! O
pessoal resiste a essa  SUPOSICE0 impositiva e volta seu
interesse para pesquisa...”

£ interessante notar que os mesmos alunos que acusam 0 desencontro
na formacdo do professor admitem que “o problema ndo estd nos cursos
porgue sdo de Licenciatura, mas na forma de tratar a Licenciatura” (C.
Bioldgicas).

Outros professores de cursos diferentes assinalam o suposto “castigo”
introjetado nessa profissdo, com certo conformismo, comum aos cursos que
oferecem tal tipo de formagdo. ‘Pouca gente esta voltada para a proposta do
curso, mas acaba sendo professor da Escola Publica, nao por opcéo, mas por

necessidade’ (Prof.Ciéncias Humanas).

7 Tarso Genro. Entre a Solidiio ¢ a Solidariedade: sociedade contemporinea. Folha de Sfo Paulo, Mais! 5-3,
14 e abril de 1996
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Esse tratamento pouco recomendavel e, no entanto, tdo rotineiro nos
cursos de Licenciatura incentiva a fuga da Universidade, o desinteresse cada

vez maior por essa habilitagdo e o seu desprestigio.

Alguns alunos das areas de Ciéncias Biologicas ¢ Exatas falavam em
nome da turma a que pertencem. Mas foi na area de C. Humanas que ouvimos
as gueixas mais dramaticas: “Nao gostamos dessa area ¢ a professora nao
ajuda. E metida a exigente... s6 soube nos distanciar de sua materia,
morriamos de do, e do préprio curso. Por isso a sala ¢ vazia, ndo ha

interesse”.

Qutra consideracéo, ndo menos depreciativa, por parte do aluno de

outro curso é esta, cujo conteudo e "tom” tem tido largo espago na sala de aula,

sem que muitas vezes o professor perceba: “0Os professores desestimulam
mesmo. Eles dizem: Vocés nao vdo ter futuro ao sairem deste curso”
(C.Humanas). Esquecem-se, todavia, esses professores, que, se nao esta
havendo perspectiva de futuro na profissao em que eles mesmos atuam, €
porque ndo estd havendo presente, ou seja, ndo ha, ao menos um presente

marcado pela solidariedade.

Conforme lembra J. Esteve, se a sociedade parece que deixou de
“acreditar na educacio como promessa de um futuro melhor,” e porque,
especialmente, os professores enfrentam sua profisséo “com uma atitude de
desilusio e de rentncia que se foi desenvolvendo em paralelo com a

degradacédo social” (1994:45).

£ preciso tomarmos consciéncia disso para criarmos canais que nos

permitam agir.

Nossa pesquisa revela um indicador da necessidade e a urgéncia de
pdr em destaque o exercicio dos professores bem sucedidos para gue, de
forma habil. sensivel e criativa estejamos todos, educadores, convencidos da
necessidade dos cursos de Licenciatura O magistério implica a relagdo com o
outro, uma relacdo pedagobgica naturalmente, a qual exige soiidariedade e
obriga a dizer ndo a soliddo e a executar uma tarefa necessariamente néo

fragmentada, nem individualizada.
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Essa é nossa esperanca de superagéo do isolacionismo do professor e

da fragmentacdo da ligdo de cada dia.

Esperamos que o século XXI nos encontre livres de todos os tipos de
distorciies que a literatura e as discussOes académicas estdo fartas de

registrar.

Sabemos da ameaga que paira sobre a tarefa do professor. Contudo o
proprio fato de os professores das varias areas terem contribuido para a
realizaca@o deste estudo, repartindo conosco a ligdo que observamos em suas
aulas e permitindo-nos realizar esta pesquisa, ja € uma pista segura para

vislumbrarmos perspectivas reais de novos tempos.

Mas isso so ndo basta E importante acreditar, se néo inventar alguma
‘margem de manobra” que nos possibilite rever nosso jeito de ser para
construirmos perspectivas futuras. Se o presente nao cria potencial para uma
luta que é de todos, ndo ha acenos de futuro. O tempo nédo faz interrupgdes.
Passaremos do século XX ao XX naturalmente, como passamos de hoje para

amanha.

A hegemonia, para cujo peso nas relacoes pedagdgicas A. Gramsci ja
alertava, s6 é possivel numa pratica na qual a autoridade do professor seja
preservada. S6 é possivel na medida em que a interagao professor-aluno seja fruto
de uma vontade coletiva. de uma opcdo da sociedade inserida num “contexto
histarico” que o presente vai revendo na cotidianidade, s6 é possivel numa

sociedade solidaria. N&o basta falar sobre, & preciso testemunhar e convencer.

O método mais criativo para uma pratica bem sucedida resume-se no

exemplo do professor coerente nas suas licbes e agdes.

Para os alunos é preferivel um jeito autoritario, mas exigente "que nao
brinca em servico” do que um jeito espontaneista que "deixa o aluno solto" para
fazer o que quer e, portanto, para quase sempre, "fazer nada”, ou fazer
precariamente o gue ele acaba fazendo para "ocupar o tempo". Essa liberdade’
licenciosa ndo é “chmoda” como poderia parecer, mas, ao contrario, deixa 0
professor numa situagdo bastante constrangedora, criando um “mal estar" do

qual ele proprio nao se da conta ou prefere nao ver.
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H& uma crise que vem se expandindo no ensino de todos 0s niveis que
faz crescer o mal estar entre os docentes desses varios niveis e mesmo entre
os membros do mesmo nivel tornando-os isolados, desprotegidos pela propria
“classe”. E sozinho o professor é incompetente para qualquer tipo de luta
politica, moral, intelectual, ja que “isolado” do contexto social, ele nao e o

professor, mas apenas um professor.

Por outro lado, é de dominio publico a “crise intelectual” na qual se
enconira o professor, e, por isso, a dificuldade e resisténcia da sua parte em
aceitar um convite dessa natureza, que venha ao encontro do novo. Segundo

Gramsci: “Quando determinada pessoa ja se encontra em crise intelectua,
oscila entre o velho e o novo, perdeu a confianga no velho e ainda nao se

decidiu pelo novo...” (1989:25). Assim se encontra hoje o professor: nao cré

no ensino tradicional, mas teme qualquer nova forma de ensinar.

Devemos insistir em que o professor vive ro cotidiano da sala de aula
contradicbes que suspeita, ‘mas gue nac tem espago de aprofundar,
atormentam-no inquietacbes que ndo partilha porque tem medo de perder
a face, de fragilizar a imagem de sucesso que procura recompor” (Shon,
1992:86). Mas ele estd, quase sempre, sozinho na tarefa de compor a propria

imagem.

Considere-se, por oulre lado, que ensinar, e ensinar bem, nao
pressupbe apenas reconhecer a necessidade de dominar o conhecimento, mas
a necessidade de analisar, em todas as suas implicagbes, 0 que vem a ser

dominar o conhecimento.

¢ sem esse entendimento e sem a reflexo continua da propria
experiéncia, sem observar e “quebrar as rotinas” e sem identificar os
recursos gque dao resultados.

¢ sem o adequado rigor do trabalho do interior da sala de aula, sem

compromissos claramente definidos e assumidos.

¢ sem  “fabricar artesanalmente os saberes tornando-os

ensinaveis, exercitaveis...” (Perrenoud, 1993:25).
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¢ sem arte, cu seja, sem um jeito muito especial de ser e de saber-
fazer, de negociar, de “escutar e reconhecer a razao dos outros,
repensar sua vida e viver cada dia” (Cavaco, 1991:190).

¢ sem, especialmente, reconhecer e aprender (professor e alunos)
com base em seus erros, "Se me demonstrares que estou errado...
sentir-me-ei recompensado por saber que estou a aprender a partir
de um erro...” (Shon, 1992:26).

¢ sem a arte de “defender aquilo que acredita” e simultaneamente
instigar os alunos, de agir de maneira que se estabelegam vinculos e
se diminua a distancia entre o professor e o seu publico, ndo sera

possivel prosseguir em favor de uma pratica feliz.

“A transmissdo do saber exige racionalidade, preciso, rigor,
enquanto a conquista efetiva dos alunos, supbe uma relagdo
afetiva aberta com © menor namero possivel de
constrangimentos” (Fontoura, 1992:176.)



CONCLUINDO

Essas constatagbes que fizemos ao longo de nosso estudo ndo deverao
servir para aumentar o celicismo a respeito da profisséo do professor que envolve
os mais diferentes contextos, mas ilustrar que € “na vida cotidiana da sala de
aula que podemos estar mais proximos do problemas dos professores’
(Perrenoud 1994:54), 8, em consequéncia, descobrir a “‘margem de manobra’ que
temos e que freqUentemente ndo vemos, mas experimentamos. Tudo ocorre por
indiferenca, por comedismo, por hesitagdo, ou o que é de lamentar, por auto-
depreciacdo do eu pessoal e profissional, mantida, as vezes imperceptivelmente,

neste fascinante mundo da sala de aula.

E nesse espaco, recentemente explorado, que o inusitado acontece,
sob o olhar nem sempre vigilante, “desmiopisado” do professor. No entanto,
construindo ou repetindo uma pratica que quase sempre € bem vinda, de
qualguer maneira, fica alguma coisa... “E esta alguma coisa ndo ¢ coisa
pouca” (NOVOA, 1995:40).

Nio ha nenhuma pratica pedagogica tdo bem sucedida que algo de
novo n&o possa ou deva ser feito para implementa-la, nem nenhuma rotina tao
antiga e retrégrada que ndo possa ser quebrada, e nessa quebra néo se possa

enxergar, ainda que com certo desencanto, a lucida construcao do saber com
base nas relagbes interpessoais.
O desencanto, no entanto, dever servir para instigar-nos a continuar a

luta, acreditando em uma causa com base nesse mesmo cotidiano, para atingir

um mesmo objetive: a formacgdo do professor.
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Ndo & mais possivel, a menos de cinco anos para a chegada de um
novo século, “continuar a dar voltas a nora de um pogo sem agua’ (Schon,
1983, Apud Goémez, 1992).

Dar voltas a nora de um pogo sem agua € tarefa dolorosa. 1880 € o que
vimos fazendo e continuaremos a fazer, se nao acordarmos para o desconcerto

vivido pela escola na gual as vozes ndo se casam, ndo se harmonizam.

Estivemos nestas consideragdes, como faciimente se depreende de
nossa fala, dando voltas & nora de um pogo - a sala de aula - ouvindo o rumor
da voz dos educadores, ouvindo a entonagdo vinda do seu interior, onde

haveria de correr a agua que dessedenta a sede de saber

H4 pouca agua no poco, com certeza. Mas ha agua. E o que importa.

Estamos concluindo nosso trabalho entre surpreendida e espantada,

com muitas dlvidas e algumas certezas, enguanto vamos afirmando:
Nao podemos querer explicar o inexplicavel,
ou nao reconhecer nossos limites,
ou ndo aproveitar nossas possibilidades.

E preciso sentir mais do que pensar; experimentar mais do que

explicar; ou cusar simplesmente e recuar quantas vezes for preciso.
E 0 exercicio ecologico da praxis,
Tudoe isso nos ocorre enquanto pensamaos e agimos continuamente.

E a construgdc continua, permanentemente inacabada, da propria

mudanga.

E o homem “consciente de sua inconclusdo, e seu permanente

movimento de busca do ser mais” (Paulo Freire, 1993: 72).

FE o homem em busca de sua propria criagdo, da propria
liberdade.

E a propria totalidade da vida cotidiana, vida que é a vida do homem

inteiro na qual se colocam em funcionamento “fodos os seus sentidos, todas
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as suas capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus

sentimentos, paixdes, idéias, ideologias” (Heller, 1992:17).

Ao pdr em funcionamento suas capacidades todas, o homem determina
naturaimente que cada uma dessas faculdades se realize com a forga que lhe
é propria. Entre todos os seres criados, o grande padrao de nobreza do homem
“é a possibilidade de ser tude e de tudo absorver em si, dentro dos limites
de sua natureza decaida (Amoroso Lima, 1942:32). E o caminho que 0 leva
a “todas as coisas e 0s seres” e permite transcender a realidade e modifica-la

& o exercicio de sua faculdade cognoscitiva.

Ja Perrenoud nos vem ajudando a rever nossa inércia, nossas

desculpas, nosso conformismo, Nosso fracasso e a acreditar nas “margens de

manobra" para a qual o espago ecologico do cotidiano pedagogico aponta:

“A formacdo de professores ndo se faz antes da mudanca,
faz-se durante ela... E esta perspectiva ecologica de mudanga
interdctica dos profissionais e dos contextos que da um novo
sentido &s praticas de formacgdo de professores” (1992 28).

Diante disso, cumpre-nos ndo descuidar os sinais da dinamica e do
interior da sala de aula e da responsabilidade do professor no trato e

construgéo de seu trabatho.

E na vida cotidiana da sala de aula que o mundo real se revela, ainda

gue essa revelacéo acontega acanhadamente.

E na vida cotidiana que se articulam, no ser humano, o passado e o

presente.

Dai a complexidade do ensino, seu encanto, sua vida e a importancia

da hegemonia sem crise que o professor precisa e deve exercer.

Urge situar o professor no exercicio didrio de sua fungéo de formar
professores, considerando que “aquilo que diz e faz ¢ mediatizado por seu
corpo, por seus afetos, seus sonhos, seus fantasmas, suas convicgdes”. Sua
vida pessoal e profissional da a “entonagdo” especial que mantém ou quebra

rotinas, cria resultados eficazes, ou ameaca sua autoridade, que estimuia ou abafa
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a arte de ensinar, & confirma a imagem de sucesso que procura, quase sempre
insistentemente recompor, reafirmar ou mesmo até construir, a mais das vezes

angustiado, inseguro e, algumas raras vezes, confiante,

Nosso estudo nos permitiu ficar mais sensivel sobre o significado da
vida cotidiana, documentar e ate ter a sensacaoc de possiveis descobertas, ou

melhor, de constatactes de que nossa meméria ndo se deve esvaziar!

O professor, em toda a histéria do ensino, jamais gozou do prestigio que
Ihe cabia, ainda que desde tempos antigos, paradoxalmente, a historia documente
o reconhecimento de sua importancia. A Faculdade de Filosofia, que exerceu um

papel relevante na formacéo do professor, jamais aceitou reduzir-se “apenas” a tal
fungéo. Esse pareceu-nos ser o primeiro grande problema, dos mais antigos, que a

formacgdo em questéo enfrentou: o de rejeigao.

Até que ponto é pussivel o professor, especialmente aqueles que "nao
sd3o da casa’, no cotidiano da sala de aula, atuar sem que seja prejudicado por

tal estigma?

Hoje, podemos constatar que esse problema se tornou ainda mais
grave. Em primeiro lugar porque é histérico. Existe ha mais de setenta décadas
e nao tem sido atenuado. Em segundo lugar, porque na atualidade essa
rejeicdo & assumida, especialmente, pelos proprios professores em pleno
exercicio de sua funcao. Nesse sentido, o complicador ndo esta propriamente
no curriculo dos cursos de Licenciatura, mas na forma, como esses cursos séo
iratados e viabilizados no interior da sala de aula. Portanto, é urgente e
necessario que os professores, construam uma ciéncia prépria no cuidado a
formacdo do professor e experimentem, ao mesmo tempo, uma nova
atitude ao abordar o profissdo do magistério, evitando uma imagem
distorcida do professor, investindo no compromisso da arte de preparar 0

educador.

Ficou pairando no ar e concretizado nas agbes de alunos e professores na
sala de aula, durante nosso trabalho de investigacéo, quando em plena atividade,
uma certa diminuicio da validade, da seriedade e da cientificidade da propria aula.

Até que ponto tal realidade determina o elevado indice de desisténcia dos alunos
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dos cursos de Licenciatura? De 1081 alunos gue ingressaram nos cursos de
Formacao de Professor, em 1991, apenas 52,5% concluiram os mesmos. Devemos
ressaltar que a Licenciatura em Pedagogia apresenta menor indice de desisténcia
(12,9%). E, unicamente, o curso de Educacao Artistica, em relagic aos demais
cursos de Licenciaturas Especificas, aquele que, contraditoriamente apresentou
um maior numero de queixas, esta confortavelmente isolado no menor indice de
abandono (13,0%). Como explicar tal desencontro? N&o podemos, igualmente
deixar de assinalar gque, em geral, as disciplinas ndo sao consideradas como
formadoras nem informadoras. 1ss0 pode causar espanto mas a realidade faz ver
que especiaimente as disciplinas pedagoégicas constituem, quase sempre, apenas

a legalizaco da profissfo de professor. Afinal qual o papel das Licenciaturas?

Formar o professor ou legalicar a profiss&o?

Urge pois, repensar & ecologia da aula, tarefa essa devida aos
professores que respondem pela formacao do professor & competéncia igualmente
de toda a Universidade. Nao se esta pensando aqui em trabalho individual. Temos
consciéneia de que © desempenho de um professor & tanto melhor guanto mais
amparado pela direcéo, pelos colegas, pelos alunos, pelos funcionarios e, mais
que isso, quando tal desempenho tem sua ciéncia construida na agao conjunta dos
professores todos da classe, da série, OU melhor, do proprio curso, ou melhor,

ainda, da Unidade. Por que n&o”

Existe uma lacuna quanto a socializacdo da tarefa do professor
vivenciada em sala de aula. N#o seria o momento de abrir espago para um

balango que & comunidade académica esta a reclamar?

Como pesquisadora iniciante numa linha pouco desbravada, esta
pesquisa exigiu a maior atencéio de nossa parte, pois o estudo ecolbgico
segundo John Eggleston ndo estd preocupado somente com a resposta dos
individuos ao seu ambiente. £ também um estudo preocupado com a criagao,

manutencao de distribuigdo dos recursos, tanto humanos como materiais

que constituem o ambiente (1977:16).

Entretanto, abracando a certeza acalentada por K. Kosic de que O

“conhecimento humano ndo pode jamais, por principio, abranger todos 0s
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fatos” (1976:35) incluimos nessa certeza o fato de que a historia se escreve

com base nos fatos e que nds somos parte desses fatos.

A analise que vimos fazendo, portanto, se néo abrange todo o processo
educativo, tem presente fatos que nds mesmos vivemos. Isso nos da uma visdo
muito proxima, ao menos, da realidade total na especificidade dos fatos que a

rotina descreve até mesmo, ou talvez especialmente, nas suas diferencas.

Diante disso, o gue marca essa rotina da sala de aula é o fato de que a
igualdade descreve-se melhor por meio das diferengas. 0Os professores
observados confirmam nossa idéia sobre a rotina do cotidiano na medida em

gue repetem atitudes variadas, criando sempre uma “atmosfera” especifica, isto

&, criando entonagbes proprias.

Podemos afirmar que os cursos de Licenciatura sobrevivem em raz&o
de sua historia. Uma historia que tem sido contada de mil maneiras, por oticas
diversas. Nossa tarefa, como parte dessa histéria, € criar uma distancia para
uma melhor visdo do seu todo. Foi o que fizemos. Imergimos no real, tanto
quanto possivel, do “outro” para aprender com eles, os professores “arteiros’,
os pratico-reflexivos, aqueles que sabem ensinar, a licdo do dia-a-dia, a rotina

de um cotidiano marcado por singularidades.

A arte que os professores bem sucedidos desenvolvem haveria de ser
nosso paradigma, mas ndc modelo, pois nao ha modelos, nem deveria haver em
processo tao extraordinario como é 0 ensino que se constréi na originalidade, na

criatividade, na reflexdo, no sentimento - na experiéncia singular de cada dia.

Esperamos estar socializando para a Academia este momento de
estudo da rotina do cotidiano da sala de aula das Licenciaturas na PUCCAMP,
conferindoc na sua pratica as marcas de um exercicio, a mais das vezes,
questionado, mas por vezes, altamente abalizado. E oportuno assinalar que 0s
capitulos elucidativos do que vivenciamos em sala de aula, trazem a tona
muitos aspectos negatives. Estes, porém, néo séo exclusivos. Ha experiéncia

positivas, notaveis, mesmo.

E que o cotidiano é a revelagdo do concreto. Por isso, pudemos vé-io

como o espelho que reflete “com fidelidade” o que vé. Como pesquisadora, que
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priorizou a observacdo, fomos além do espelho. Na concreticidade da sala de
aula ndo so esta refletido o que vemos, como aquilo que percebemaos, porque
sentimos. E que nesse tipo de experiéncia estivemos a postos com todos os
sentidos, insistimos: ndo sO com os olhos e, mais que isso: trabalhamos

também, o que & mais preciso, com os olhos da imaginagao.

Tem razdo Menga Lidke ao afirmar gue essa forma de trabalho “exige
treinamento dos sentidos” e, portanto, é preciso “preparar-se mentaimente”
(1986:26) para que n&o se percam de vista os fendmeno mais relevantes ainda

que, por vezes, se escondam nas aparéncias.

Enquanto observamos © que vimos e ouvimos, pudemos sentir a
"entonacdo” manifestada nao s na voz, mas na expressac fisionomica e corporal

dos sujeitos do processo da aula, com a expressdo fisiondmica e corporal que

somente pelo contato direto & possivel perceber em toda sua dinamicidade.

Desse modo, a observacgdo permitiu-nos invadir a totalidade concreta e

nao apenas vé-la de fora.

O cotidiano caracteriza-se pela repeticdo dos acontecimentos ou por
comportamentos desiguais de modo que, conforme assinala Snyders (1993), a
aceitacdo e a rejeigiio convivem, o amor e o édio se alteram, a admirac¢do e
a desilusdo coexistem”, enfim, trata-se de uma contradicdo que o cotidiano

n&o consegue suprimir.

E pois, fascinante participar desse processo tao vivo, de tdo elevado
significado. Devemos estar convencidos daquilo em que acreditamos, do que
descobrimos ou criamos, pois, caso contrario, nao teriamos como convencer

ninguém.

“Toda a formagdo encerra um projeclo de acgdo. £ de frans-
formagdo. £ ndo ha projefo sem opgdes. As minhas passam pela
valorizagdo das pessoas e dos grupos que tém lutado pela
inovacao no interior das escolas e do sistema educativo. Oufras
passardo pela tentativa de impor novos dispositivos de controle e
de enquadramento. Os desafios da formagdo de professores
jogam-se neste confronto.(Névoa, 1992:31).
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ANEXQS



ROTEIRO DE ENTREVISTA COM O PROFESSOR

1) Conte-me um pouco de sua historia profissional. Trata-se de uma atividade que sempre
quis fazer? Como foi essa trajetdria?

2) Voc€ ¢ considerado pelos alunos como professor “espetacular”. Vocé tem consciéncia
da elevada imagem que os alunos fazem de vocé? Como consegue estimular seus alunos a
irem além das expectativas previstas, a ultrapassar os limites da sala de aula e mesmo a
ficarem “agradecidos” por suas explicagtes durante as aulas?

3) Que leva seus alunos a ficaren: tdo atentos quanto a atuagdo do professor, e quanto &
disciplina que ministra? O que os leva a acatar , sem consirangimento algum, a proposta de
ensino, a participarem da aula, ou a estarem presentes sem terem sido ameagados pelo
“rigor” de algumas disciplinas, julgadas de contetdo dificil, ou a obrigatoriedade da
freqtiéncia?

4} A que atribui tal faganha pedagdgica? Dominio de contetdo, procedimentos
metodologicos, experiéncia acumulada, babilidades especiais? Que jeito de ser ¢ esse?

5) Que tem possibilitado a esse professor ser como €7 sua formagio académica? Sua
formag#io familiar? Ou seu esforgo pessoal?



ROTEIRO DE ENTREVISTA COM 0S ALUNOS

1) O curso que vocé frequenta hoje esta contribuindo para preparagio de um
professor para os dias atuais?

2} O que vocé vé de muito positivo e de muito negativo nesse curso?
3) O que incentiva a permanecer no curso que vocé esta fazendo?
4) Destaque algum professor ¢ um fato marcante, que justifique sua escolha.

5) Vocé vai exercer a profissdo de professor? Vocé manteve a idéia inicial?



QUESTIONARIO DESTINADO AOS PROFESSORES QUE LECIONAM NOS
TERCEIROS ANOS DA LICENCIATURA DA PUCCAMP

Este questionario faz parte de um f{rabalho de pesquisa para
dissertacio de mestrado em Educagdo sobre o ensino junto 4s Licenciaturas,
tendo em vista documentar situagbes do dia-a-dia nas salas de aula da
PUCCAMP.

Foram escolhidos para este estudo os Professores dos terceiros anos

responsaveis pelas Licenciaturas da PUCCAMP e ocasionalmente

coordenadores e diretores de Unidades.

Solicito que o referido questionario seja respondido com a maior
brevidade possivel e em seguida devolvido por uma das seguintes vias:
a) Faculdade de Educagéo,
b} A Unidade a que pertence,
¢) Pelo correio dentro de envelope selado que o© acompanha. Tal
encaminhamento se justifica por entender ser esta a maneira mais segura de
receber as importantes contribuigdes dos professores e pelo sigilo que tal

instrumento deve garantir.

Caso tenham sido pequenos os espagos reservados para seu eventual
comentario, utilize a folha em anexo.

Antecipadamente agradego pela atengdo dispensada.

Prof® Eliana Sampaio Roméo
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01 - identificagdo:
Nome:
Curso em gue leciona
N?® de horas/aula semanais:
02 - Formag#o académica:
Graduag8o: ( ) nome do curso:
Especializagao:
Pos-Graduagéo: { )
Mestrado: ( ) em andamento ( ) conclufdo ( )}
Area:
Doutorado: { ) em andamento ( ) conclufdo { )

03 - Trajetoria como professor.
Assinale indicando o tempo, em n® de anos, em que foi ou ¢ professor em
todos os niveis:
Pré-Escola ( ) 1°Grau ( ) 2°Grau ( ) 3°Grau { )
indique em n® de anos, em que é professor da PUCCAMP: ( )

04 - Caso tenha exercido atividade n8o docente, assinale, indicando o tempo
de exercicio no cargo, em n® de anos.
Diretor: () Supervisor: { ) Orientador Educ. ( )
Coordenador: { )

Deseja acrescentar algo sobre experiéncias docentes ou administrativas?

05 - Regime de trabaiho:

CD com horas de dedicagdo: 20 ( } 30 () 40 ( )
Horista { )
Ja foi professor dos alunos do 3° ano em séries anteriores?

sim () ndao ()

Em caso afirmativo indigue o n® de semesire em que foi professor dos
mesmos alunoes: () semestres
06 - Vocé estd desenvolvende algum projeto de pesquisa?
sim { ) em que area?

nao ( ) quais as razbes?



n

07 - Geralmente todo professor tem estilo préprio em sala de aula. Como vocé

caracteriza o seu estilo?

08 - O que mais ofa) influenciou na definigdo de seu estilo de "ser profes- -

sor{a)”? Gostaria de mencionar algum fato marcante? Alguma pessoa?

09 - O que vocé considera mais importante para que a dinamica interna da sal
de aula contribua para a concretizagio dos resultados esperados?

Enumere de 1 a 6 por ordem de prioridade segundo sua opiniao.

a) Dominio do contetdo ()
by Procedimento metodolégico ()
¢) Relacionamento professor-alunoe ()
d) Experiéncia adquirida ()
e) Sistema de avahagdo ( )
fy OQutro(s) especifique
Faca alguma comentério, caso julgue necessario.

10 - Ha determinadas condigles que podem interferir na qualidade do ensino,
impedindo a concretizagdo dos resultados pretendidos. Indique qual
(quais) das condigdes abaixo vocé considera determinante para que as
alividades docentes na licenciatura deixem de ter esses resultados.
Enumere de 1 a 10, por ordem de importéncia, conforme seu parecer,

a) Recursos didaticos minimos (quadro “negro”, apagador, efc.) ( )
b) Baixo nivel de conhecimento por parte dos alunos ()

¢) Falta de Investimento para capacitagdo docente ()

d) Hordrio inadequado das aulas ()

@) Estrutura curricular do curso ()

f) Sobrecarga de trabalho imposta ac docente ()

g) Namero excessivo de alunos em salade aula ( )

h) Qutros recursos didaticos (video, retro-projetor, efc) insufientes ()
iy Desmotivagéo do aluno ()



v

11 - Observa-se que em varios cursos os alunos ndo conseguem permanecer
até o final da aula, outros ndio permanecem até o final da semana (até as

&% feiras), A que vocé atribui esse fato?

12 - Em sua opinifio, o que deve ser feito para que o curso de formagée de

professor alcance u nivel de exceléncia quanto a qualidade?

13 - Vocé tem alguma experiéncia, fruto do seu trabalho na sala de aula, que

considere significativa ou inovadora para a formagdo de educadores

competentes?
sim () nao { )

Caso afirmativo, descreva essa experiéncia.



