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iscutindo a questdao dos 200 dias

RESUMO

Tem como objetivo principal este tex-
to argumentar em favor do direito de estu-
dar para o professor bésico, com base na
nova Lei de Diretrizes e Bases. Entende-se
este direito como parte do
exercicio profissional, ou seja,
como parte de seu trabalho.
Fundamenta-se a idéia de
comecar cada semestre com

 Pedro Demo

se aceita ainda que néo se perde nada se
o aluno perder aula, mas perde tudo se
nédo tiver um professor atualizado e capaz
de garantir a aprendizagem. O texto tem
como intuito servir de base
para argumentar nos Conse-
| lhos Estaduais de Educagdo,
_ | para que possam reconhecer
| este direito de estudor.

um curso de pelo menos 80 | suciolog |
. 0g1d, s
horas (10 dias Gteis) paraos |.. ... = - 1. InfrOdUgdo
professores, tendo em vista Universidade Buscamos neste traba-
que a qualidade do professor Saabriicken, | Iho argumentar em favor de
é o fator preponderante da | ; o - inclui i i
o prepo  Professor i se incluir nos dias letivos um

aprendizagem dos alunos. A
proposta da LDB de 200 dias
de efetivo trabalho escolar é
entendida como dias “leti-
vos”, ou seja, de aula, com
presenga fisica dos alunos. Embora esta
visdo da aprendizagem seja totalmente ul-
trapassada, é ainda aquela que prevalece
em nossos ambientes educacionais. Ndo

- UnB. _

tempo conveniente de cuida-
do com o professor, por ser
| este o fator principal da
aprendizagem dos alunos,
por parte da escola. A nova
LDB estabelece, com grande énfase, que
a “carga horaria minima anual serd de
oitocentas horas, distribuidas por um
minimo de duzentos dias de efetivo tra-

(*) Texto escrito em dezembro de 1997 para argumentar com Conselhos Estaduais de Educagéo, no
sentido de aprovarem “cursos de 80" horas ou 10 dias a cada semestre para todos os professores,
como parte dos 200 dias anudis. A primeira reagdo ocorreu no Conselho Estadual de Educagdo do

Parana (Curitiba), que aprovou 5 dias por semestre.

(**) Filiacao Institucional: Prof. Titular da UnB, Departamento de Servico Social.
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balho escolar, excluindo o tempo reser-
vado aos exames finais, quando hou-
ver” (Art. 24, 1)'. De antemdo, é justo
observar que néo se fala propriamente de
“dias de aula”, mas de “efetivo trabalho
escolar”. Néo parece caber dévida que o
espirito da lei é garantir a aprendizagem
adequada dos alunos. Entre os fatores que
incidem sobre a aprendizagem, a LDB
aponta este também, codificado num mi-
nimo de duzentos dias de trabalho esco-
lar.

Hé&, porém, outros bem realgados,
como a flexibilidade de organizacao es-
colar e curricular: “A educagdo bésica po-
derd organizar-se em séries anuais, perio-
dos semestrais, ciclos, alternancia regular
de periodos de estudos, grupos néo-seri-
ados, com base na idade, na competén-
cia e em outros critérios, ou por forma di-
versa de organizagéo, sempre que o inte-
resse do processo de aprendizagem assim
o recomendar” (Art. 23, caput). Na verda-
de, é impressionante este artigo, porque no
fundo apregoa aidéia ousada de que tudo
vale, se for para o aluno aprender melhor
(Demo, 1997d, p. 20). Apesar de toda a
critica que a LDB possa merecer, sobretu-
do do ponto de vista dos educadores que
esperaram por outra versdo anterior
conduzida de modo mais democrético
(Saviani, 1997, Niskier, 1997), dificilmen-
te se poderia deixar de reconhecer este cui-

dado.

- Redlce digno de nota pode-se colher
igualmente do capitulo reservado aos pro-

fissionais da educagdo (Arts. 61 ss), quan-
do acena para niveis mais elevados de
formagdo e para o “aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado
para esse fim” (Ar. 67, ll), bem como para
“periodo reservado para estudos, pla-
nejamento e avaliagdo incluido na carga

de trabalho” (Id., V).

Diante disso, pretendemos argumen-
tar em favor do uso de dias letivos, por-
tanto dentro dos duzentos previstos formal-
mente, para recapacitagdo permanente
dos professores, desde que se assegure,
com isto, impacto comprovado na apren-
dizagem dos alunos.

2. Fatores Centrais da
Aprendizagem

Embora na LDB se confundam cons-
tantemente educacéo e ensino (Demo, op.
cit., p. 67), o que denofaria certa desatu-
alizagéo em termos das modernas teorias
da aprendizagem, trata-se de estabelecer
alguns dos pardmetros mais decisivos que
caracterizam condices e situagdes ade-
quadas de aprendizagem (Demo, 1997e).
Nossa tradicdo consagrou a aula
expositiva como expressdo diddtica mais
préxima da aprendizagem, dentro da ter-
minologia “ensino/aprendizagem”, ca-
bendo ao professor planejar e proferir
aulas, de um lado, e, de outro, ao aluno
tomar nota, escutar com atengao, fazer os
deveres e as provas?.

1 Note-se que algo semelhante se estatui para a educagdo superior: “Na educagdo superior,
independente do ano civil, hd, no minimo, duzentos dias de trabalho académico efetivo, exclu-
ido o tempo reservado aos exames finais, quando houver” (Art. 47, caput).

Ensaio: aval. pol. pibl. Educ., Rio de Janeiro, v. 5, n. 16, p. 279-298, jul./set. 1997




Professor e Compromisso com a Aprendizagem na Nova LDB

281

As modernas teorias da aprendiza-
gem ndo abonam, de modo algum, esta
maneira de ver, sem que disso deva de-
correr uma guerra contra a “aula”, que
vai confinuar como insumo didético se-
cunddrio e supletivo (Garcia, 1997, p. 62-
84; Demo, 1996c, p. 9-42; Demo, 1995,
p. 11-27). Em termos muito resumidos, po-
deriamos colocar o seguinte:

1. A primeira condicdo de aprendizagem
é o esforgo reconstrutivo pessoal do alu-
no, no senfido de que ele precisa inserir-
se num processo fipicamente formativo,
marcado pela autonomia do sujeito. Nada
pode substituir esta exigéncia, nem mes-
mo o professor, porquanto a fungdo deste
é, sobretudo, garantir este processo re-
construtivo no aluno. As teorias comega-
ram a chamar a atengdo disso sobretudo
com a obra de Piaget, que teve o nome
sugestivo e muitas vezes abusado de
“construtivismo”, assinalando que apren-
der é sempre um fendmeno construtivo ou
reconstrutivo (Grossi, 1990a; Grossi,
1990b; Grossi, 1992; Grossi, 1995;
Grossi & Bordin, 1993a; Grossi & Bordin,
1993b; Silva & Azevedo, 1997). Usamos
o termo “reconstrutivo”, para insinuar duas
preocupagoes principais:

a) a consirugdo do conhecimento fende o
apontar para uma expectativa excessiva
de criatividade, enquanto a idéia de re-

construcdo é mais realista, porque prevé
que se comece daquilo que ja estd dispo-
nivel no campo do conhecimento, em sen-
tido tipicamente hermenéutico;

b) é importante sinalizar que o construfi-
vismo ndo é a Unica proposta neste cam-
po, mas que apenas representa uma de-
las; assim, mais que aponfar para teorias,
é preferivel chamar a atengéo para o fe-
ndémeno da aprendizagem, como tal real-
cado hoje por inimeras teorias, que vao
desde a filosofia até a fisica (Demo,

1996a; Demo, 1996b).

Nos dias de hoje, quando aponta-
mos para o desafio reconstrutivo, pode-
mos cometer um relativo erro de perspec-
tiva, se acentuarmos apenas a questdo
cognitiva, por vezes tipica dos escolas
piagetianas. Com o advento das pesqui-
sas e producdes em torno da emogéo, o
aprendizagem precisa incluir também o
desafio da competéncia emocional, indi-
gitando um estilo muito mais integral e
interdisciplinar de formagéo do ser huma-
no (Damdsio, 1996; Goleman, 1996). E
possivel mesmo que um dia se chegue a
reconhecer que a aprendizagem é essen-
cialmente um processo de reconstrugdo
emocional e apenas secundariamente ra-
cional. Mas a pesquisa ainda ndo conse-
gue estabelecerisso de modo minimamen-
te fundamentado.

2 Uma das propostas mais tipicas desta postura obsoleta pode ser vista em: OLIVEIRA &
CHADWICK, 1988. Os autores confundem educagéo com instrugao, como faz até hoje o Ban-
co Mundial, dentro de sua perspectiva cléssica de “treinamento”. £ de se notar que o Ministério
do Trabatho tem feito um esforco surpreendente para abandonar a terminologia do “treinamen-
to profissional” (isto repercutiu no capitulo na LDB sobre “educagdo profissional” - Arts. 39-42),
usando apenas os temos “formagdo” ou “educagdo” profissional. Cf. DEMO, 1995; DEMO,

1997a; DEMO, 1997b.
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Seja como for, daf segue que néo é
possivel aprender sem elaboracdo prépria,
pesquisa, reconstrucdo pessoal. O valor
educativo da pesquisa parece hoje ine-
gavel, fazendo parte de todas as propos-
tas mais profundas de cardter formativo
(Demo, 1996c). Néo se busca a pesquisa
apenas como principio cienfifico, geral-
mente de cunho sofisticado, mas como
principio educativo, ou seja, como com-
ponente central da formagéo da capaci-
dade de questionamento reconstrutivo
{Demo, 1997¢). O aluno nao pode ser
objeto de aulas expositivas, tendo como
funcdo apenas tomar nota e fazer prova.
Se assim fosse, o processo escolar perde-
ria seu senfido emancipatério, para des-
cambar em mero freinamento.

£ por demais inferessante notar que
o desafio reconstrutivo é atualmente acen-
tuado em outros campos do conhecimen-
to, para além da pedagogia, que, aliés,
tem mantido postura predominantemente
retrégrada. Impressiona a influéncia, por
exemplo, das teses de Maturana e Varela,
com base no conceito de “autopoiesis” e
que significa processo de autoformacao.
Dé-se a entender que todos os seres vivos
possuem, de um lado, um fechamento
como sistema préprio e individual, mas

3 Para dar uma idéia preliminar dessas modernas teorias da aprendizagem:

sdo capazes de reacdo construtiva diante
dos estimulos da realidade externa. A vida
ndo é propriamente uma substéncia, mas
um modo de se organizar, através do qual
aparece como marca mais fundamental
a capacidade de se estabelecer como su-
jeito capaz de histéria prépria. Embora
possa ser um exagero a tendéncia de con-
siderar a prépria vida como processo de
“cognigao” (Capra, 1997, p.133), porque
deixa de lado outras instdncias centrais da
vida, como a emogdo, tornou-se algo re-
conhecido de maneira geral em termos
da marca de criatividade que todos os
seres vivos, por mais simples que possam
ser, manifestam_.

Ainda mais surpreendentes sdo as
posi¢des da fisica ligada ao caos estrutu-
rado e & matemdtica nédo-linear, como é
o caso de Prigogine. A nocdo de criativi-
dade & alargada para a prépria natureza
como fal, dando a entender que a vida
inclui também a matéria. O universo estd
em formagdo, sendo, pois, um sistema
aberto, capaz de organizar-se e, até certo
ponto, de criar caminhos préprios, que
ultrapassam a mera adaptagéo passiva.
Embora a idéia do caos estruturado seja
apenas uma outra maneira de compreen-
der a ordem, o fato de se reconhecer que

a) da fisica e

cosmologia: PRIGOGINE, 1996; PRIGOGINE & STENGERS ¢1984; LORENZ, 1996; GLEISER,
1997; CAPRA, 1997. b) da biologia: MATURANA & VARELA, 1995a; MATURANA & VARELA,
1995b; WINOGRAD & FLORES, [1987]. PAPERT, 1994; c) de base inferdisciplinar: DAMASIO,
1996; GARDNER, 1994; GOLEMAN, 1996; GLEICK, 1996; PIAGET, 1996; d} de base psi-
colégica: GROSSI & BORDIN (Org.), 1993a; GOULART, 1996; KAMII & DeCLARK, 1992;
KESSELRING, 1993; e) de base psicanalitica: BARALDI, 1994; LAJONQUIERE, 1993; f) de
base na psicoterapia: NEIMEYER & MAHONEY (Orgs.), 1997; g) de base pedagégica:
VASCONCELLOS, 1995; CANDAU (Org.), 1995; VEIGA (Coord.), 1993; h) de base filoséfi-
ca: HABERMAS, 1989; APEL, 1988; APEL, 1994.
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a desordem é parte essencial da realida-
de e nela estariom as condicées e situa-
¢oes mais primordiais da criatividade e da
evolucdo, basta para introduzir perspecti-
vas muito diversas em termos do que se-
ria aprendizagem, sob tal ética (cf. Capra,

1997).

Traduzindo tudo isto para nossos in-
teresses aqui, aprendizagem nédo pode
coincidir com propostas passivas no alu-
no, como se sua tarefa fosse escutar, to-
mar nota, decorar e fazer prova. Até certo
ponto, a aprendizagem é considerada a
grande saga do ser humano, através da
qual, em senfido politico pleno, torna-se
capaz de histéria prépria. A diferenca, com
respeito ao ser humano, estd apenas no
fato de que aprende de maneira mais pro-
funda e radical, perfazendo etapas
reconstrutivas de criatividade mais inten-
sa, enquanto os outros seres manifestam
esta qualidade politica de feitio menos
ostensivo.

Ao falarmos, assim, de esforco re-
construtivo pessoal do aluno, queremos
assinalar a importéncia da atitude parfici-
pativa, envolvida, emocionalmente carre-
gada, de um aluno que comparece ple-
namente como sujeito. Néo se frata de
impor a ele um discurso que venha de fora,
mas de proporcionar condi¢gdes adequa-
das de formular seu préprio discurso, seu
caminho de formagdo prépria, de cariz
permanente. Néo significa que néo tenha
de escutar, tomar nota e, vez ou outra, de
fazer prova, se for o caso, mas principal-
mente que, se quisermos falar de apren-
dizagem, ndo hé como fugir do esforco
pessoal de reconstrugdo. Como diria a
juventude atual, para aprender é mister

“ralar”. Dai ndo segue, em absoluto, que
a escola deva reforcar o cardter penoso
da aprendizagem, até porque iria contra
a expectativa lddica natural das criangas.
A aprendizagem deverd conter também a
marca da alegria, mos certamente néo da
alegria do “bobo alegre”.

Temos, pois, aqui o fator mais infrin-
seco e essencial da aprendizagem. Assim,
aprender é um problema e um desafio,
em primeiro lugar, de quem aprende. Nao
se pode aprender no lugar de quem apren-
de. Nenhum estratagema didético é ca-
paz de substituir a iniciativa de quem
aprende. Deste ponto de vista, a aula,
antena parabdlica, o material didético sao
componentes relevantes da aprendizagem,
mas ndo pertencem & sua centralidade
intrinseca, até porque os seres humanos
aprendem na vida sem isto (Gaarder,

1995).

2. O segundo fator mais central da apren-
dizagem é a ambiéncia humana que «
caracteriza infrinsecamente também, com
destaque frontal para o professor. Neste
sentido, néo é correto colocar o professor
como fator “extrinseco”, porque o contex-
to social ndo pode ser visto como algo
periférico. Na verdade, a presenca ativa
do professor na escola faz parte também
dos fatores intrinsecos da aprendizagem,
ao contrério do que os movimentos su-
cessivos em torno da teleducagdo tém pre-
tendido impor. Quando se confunde edu-
cagdo com ensino, instrugdo, freinamen-
to, o professor pode ser dispensado, co-
locando-se no seu lugar, por exemplo, os
meios modernos de comunicagdo. Para
chegar até a informacgdo disponivel, o alu-
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no néo carece ir & escola, nem conviver
com um professor. A discussGo moderna
em torno da teleducacdo ou da educa-
gdo a distancia revelou, com profunda cla-
reza, que a distdncia ndo é em si educati-
va, ndo é estratégia diddtica, nao faz
aprender. “Ver televisdo”, por exemplo,
pode trazer a vantagem de obter informa-
¢do de maneira mais viva e atraente, em
circunst@ncias mais lddicas e mesmo com-
pletas, mas ndo garante aprendizagem,
porque faltam ai as duas condigdes in-
trinsecas da aprendizagem: o esforco re-
construtivo pessoal do aluno e a presenca
maiéutica do professor.

Com efeito, a aprendizagem é um
fendmeno tipicamente humano, néo téc-
nico em primeiro lugar, razdo pela qual
se ressalta hoje sua propriedade politica
acima de tudo. Muitas vezes ecoa ainda
em expressoes, tais como “saber pensar”
e “aprender a aprender”, o laivo tecnicista
que foi préprio do escolanovismo e que
hoje emerge quase sempre na expressdo
“tecnologia educacional”. Parece eviden-
te que na aprendizagem comparece sem-
pre a questdo técnica, assinalada nos cui-
dados e equipamentos didaticos, no pla-
nejamento, no curriculo, na organizacao
e gestdo escolar, mas tudo isso é, estrita-
mente, insumo. Para transformar informa-
¢do em formacao, dois passos sdo impres-
cindiveis: o esforco reconstrutivo do alu-
no e a participagao do professor. De lon-
ge, podemos nos informar, instruir. Edu-
car é sempre de perfo, algo corpo a cor-
po, diretumente envolvente, emocional-
mente marcado.

Os fatores que poderiamos chamar
de extrinsecos da aprendizagem - como

materiais diddticos, tecnologias da comu-
nicagdo moderna, organizagdo curricular,
biblioteca, informdtica, etc. - ndo se tor-
nam, com isso, secunddrios ou dispensd-
veis. Tomando-se o caso da informatica e
da teleducacdo, parece dbvio que, no fu-
turo, nada se faré no campo educacional
que ndo tenha o selo da teleducacao. To-
davia, a rigor, ndo existe teleducacao,
porque seu signo é telensino (Demo,
1997e). Assim como néo ha propriamen-
te informética educativa, porque o edu-
cativo da informdtica é, em primeiro lu-
gar, o esforco reconstrutivo do aluno, e,
em segundo lugar, a presenca maiéutica
do professor.

Vale o mesmo para o esforgo atual
de tornar a aula mais “engragada”, como
se o professor devesse tornar-se um “pa-
lhaco” e a escola um circo. E certamente
bom para o professor saber prender a
atenc¢do do aluno, de tal sorte que lhe seja
agradével permanecer na escola, mas isto
ainda ndo é aprendizagem e pode, se mal
conduzido, decair na mera instrugéo
lddica. Estamos preocupados com ‘a
desatencéo e o desinteresse dos alunos,
com justa razdo, porque eles j& descobri-
ram, entre outros mofivos, que podem atin-
gir a informagdo de modo mais cédmodo.
Neste sentido, é uma notdvel inutilidade
pretender, em teleducacdo, somente en-
feitar a aula, porque, no fundo, estamos
“incensando defunto”. Uma aula apenas
agraddvel acaba se tornando “péo e cir-

"

coO .

Esta confuséo é predominante ainda
em nosso meio. Por exemplo, é comum
planejor durante o ano letivo alguns se-
mindrios, conferéncias, mesas redondas,
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efc., inclusive com oferta de cerificados
para quem os freqienta, imaginando que
isto seja um expediente essencial para a
recapacitag@o dos professores. Em alguns
sistemas, este tipo de evento j& estd em-
butido na programacdo anual, geralmente
em cerfo nimero de horas, digamos 20
horas por semestre ou por ano. A impor-
téncia de tais encontros no sentido da
mofivacédo, do acesso & informagdo, do
contato com pesquisadores e educadores
de renome, da comunicagdo e permuta
de idéias, é inegdvel e mantém nisto seu
lugar permanente. Entretanto, esses en-
contros ndo sdo propriamente estratégia
de aprendizagem e é por isso que todos
estes certificados colecionados durante
uma vida de professor quase nada ou
nada representam em termos de recapa-
citagéo. A prova frontal disso esta na bai-
xa aprendizagem dos alunos, que conti-

nua proverbial (INEP 1997q; INER 1997b;
INER 1997¢; Demo, 1996d).

O que falta nestes eventos? Poderia-
mos arrolar o seguinte:

a) sdo arquitetados dentro da didética
“ensino/aprendizagem”, ou seja, sdo uma
oferta de aulas expositivas, e que impli-
cam uma presenca passiva por parte dos
participantes; estes escutam atentamente,
tomam nota, e, quando muito, fazem uma
pergunta;

b) podem ser muito instrutivos, no sentido
de conhecer idéias novas, receber impac-
tos decisivos em termos da necessidade de
se renovar, de parficipar do intercmbio de
idéias e correntes novas, e assim por di-
ante; mas nédo implicam elaboracéo pré-
pria, pesquisa, reconstrugdo sistemdtica;

¢€) quando realizados como expediente
exclusivo, tais eventos insinuam a banali-
zagdo comprometedora de que aprender
& apenas uma questdo de escutar e ftomar
nota, ou de que, ouvindo um autor, estd-
se dispensado de o ler e estudar a fundo;

d) o “mercado” de cerfificados que re-
produzem supde o aprego por formalida-
des, em troca do esforco necessdrio de
reconstrucdo; replicam a mesma farsa da
escola: o aluno vai passando as séries,
sem aprender; tem o diploma, mas néo
sabe pensar.

No contexto desta argumentacéo, a
escola teria por finalidade essencial apri-
morar os dois fatores intrinsecos da apren-
dizagem, ou seja, contribuir, por todos os
meios, ao esforco reconstrutivo pessoal
do aluno e & recapacitacdo permanente
do professor (Lara, 1996; Werneck, 1993;
Werneck, 1995; Werneck, 1997). Assim,
colocar na escola uma antena parabéli-
ca ou computadores - representam
insumos diddticos imprescindiveis no mun-
do moderno, mas, nem de longe, sdo,
por si, garantia de aprendizagem. J& vi-
mos este filme antes, por exemplo, nas
escolas de tempo integral de Darcy Ri-
beiro. Pouco ou nada haveria a confestar
na idéia de que seria recomendavel que
os alunos pudessem freqiientar escolas in-
tegrais. Entretanto, a razéo de ser desta
integralidade s6 pode ser a aprendiza-
gem mais adequada, e ndo o esticamento
das horas de permanéncia. Para tanto,
nao foi observada a importancia dos dois
fatores intrinsecos da aprendizagem, ten-
do como resultado imediato a constatacéo
de que os alunos ndo revelavam uma
aprendizagem realmente diferenciada.
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Esta depende menos de horas de perma-
néncia, do que do esforgo reconstrutivo
e da presenca de professores mais capa-
zes. O que comprometeu, mais que tudo,
esta proposta em si por demais correta,
foi o despreparo dos professores, que,
como regra, ndo sabiam o que fazer com
os alunos (Paro, 1988; Cavdlieri et al,

1994).

3. Desafios para o Professor

Sem maiores volteios, podemos con-
cluir da discussdo anterior que o profes-
sor é fator intrinseco da aprendizagem do
aluno. Sua funcdo prépria é “fazer o alu-
no aprender”. Todavia, para chegar a isto,
precisa realizar em si mesmo, em primei-
ro lugar e como condigéo fatal, o ade-
quado processo de aprendizagem. Assim,
podemos desenhar o perfil do professor
moderno da seguinte forma:

a) professor é quem melhor aprende; é
o profissional da aprendizagem, néo do
ensino; mais do que ninguém na socie-
dade, deve encarnar a figura de quem
sabe aprender, no sentido politico mais
pleno do saber pensar e do aprender a
aprender;

b) por saber aprender bem, pode fazer
o aluno aprender; é condicdo essencial
da aprendizagem do aluno um professor
que saiba aprender bem; sua fungao cen-
tral ndo é dar aula, mas fazer o aluno
aprender; pode cerfamente dar avla, mas
esta atividade é totalmente subsididria,
circunstancial.

Destarte, ao lado de um aluno que
se dedica, comparece de maneira partici-

pativa, envolvente, emocionalmente mar-
cada, é mister a presenga maiéutica do
professor. Por “presenca maiéutica” en-
tendemos a heranca socrdtica de sentido
pedagégico, caracterizada pela relagdo
de sujeito entre professor e aluno. Papel
do professor é fazer o aluno pensar por si,
levd-lo ao questionamento sistemdtico,
arrumar ambiente reconstrutivo sugestivo
e atraente, motiva-lo de modo constante,
e assim por diante. Mas nao pode substi-
tuir o esforgo do aluno, que, como inclui
a maiéutica, aprendizagem é um “parto”:
representa profunda alegria, mas déi. A
participacdo do professor implica, entre
outras coisas, ndo exacerbar a dor, mas é
deseducativo e mesmo imbecilizante
escamoted-la (Batomé, 1996; Becker,

1993).

O perfil deste professor é, por conse-
guinte, muito diferente daquele que hoje
predomina em nossos cendrios. O pro-
fessor atual é produto de indmeras con-
tradices histéricas, que fazem de sua lide
um calvério marcante. De um lado, mar-
cado por saldrios que atestam sobretudo
sua profunda exclusao social, e, de outro,
um trajeto formativo estigmatizado pela
cépia e pela reproducdo. Sem falar que o
profissionalizagéo obtida nas entidades
préprias - Escola Normal e Licenciaturas,
e na Pedagogia - é de qualidade exire-
mamente baixa, os professores séo, como
regra, condenados a trabalhar oté 12 ho-
ras por dia, para minimamente sobrevi-
verem. Néo conseguem estudar, recapa-
citar-se, ou seja, manter o sentido da
aprendizagem permanente.

Sua prdtica escolar é o retrato desta
miséria, indefinidamente reproduzida. A
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escola tem sido apenas isso: uma suces-
s@o de aulas expositivas, que rebaixam o
aluno & cépia da cépia. O aluno apren-
de muito pouco, como atestam os dados
disponiveis, sem falar que metade ape-
nas consegue terminar o 1° grau. O can-
saco e o desestimulo do professor bésico
sao hoje seu estigma. Néo por culpa, mas
como resultado de uma histéria contradi-
téria. De fator intrinseco da aprendizagem
dos alunos, acabam relegados no mes-
mo rol de fatores negativos: os alunos
aprendem muito pouco por inGmeras ra-
zoes, extrinsecas e intrinsecas (politica
educacional, ambiéncia neoliberal, gover-
nos pouco democrdticos, falta de recur-
sos, maus saldrios, etc.), mas igualmente
porque a escola, até certo ponto pelo
menos, atrapalha. Néo oferece as mini-
mas condi¢des de aprendizagem, sobre-
tudo os dois fatores intrinsecos.

Faz parte deste mundo contraditério
também o fato de que, quando se reser-
vam horas de estudo durante a semana, é
uso o professor ndo se interessar por elas,
sobressaindo duas razées principais:

a) néo estudam, porque isto néo faz par-
te de suas vidas, ja que, em sua formacao
original, ndo aprenderam a aprender; pro-
fessor ensina, néo aprende, ou seja, da
ou escuta aula, mas ndo tem nocdo de
pesquisa como principio educativo, de
elaboragao prépria, de reconstrucéo pes-
soal;

b) tendo algum tempo livre, tendem a usé-
lo para outras coisas, tomando-se em con-
ta sua vida absurda em termos de horas
de trabalho; para quem trabalha de ma-
nha, de tarde e de noite, qualquer tempo

livre sé pode significar um momento de
liberagao da lide docente, para poder res-
pirar.

Este diagnéstico conduz a reconhe-
cer que é mister, como quer a LDB, ofere-
cer aos professores condi¢cées adequadas
de aprendizagem prépria, como requeri-
mento essencial de seu desempenho di-
ddtico-pedagégico. De uma parte, néo
bastam cursos ou eventos que repefem a
sistemdtica reprodutiva cléssica. De outra,
torna-se urgente infroduzir processos mais
longos, intensivos e profundos de recapa-
citugdo, que impliquem inequivoca apren-
dizagem. E o caso relembrar que a LDB
exige “aperfeicoamento profissional con-
tinuado, inclusive licenciamento periédi-
co remunerado para esse fim”, bem como
“periodo reservado a estudos, planeja-
mento e avaliagdo incluido na carga de
trabalho” (Art. 67, Il e V). Por outra, as
propostas relativas & Escola Normal Su-
perior, bem como o Instituto Superior de
Educacdo, se bem entendidas, devem
conduzir ao aprimoramento da capacida-
de de aprendizagem do professor, para
que possa devidamente fazer o aluno
aprender.

Dentro deste espirito, apareceram em
cena os cursos de 80 horas, dentro de
uma proposta que contém os seguintes
componentes substanciais:

a) oferecer aos professores da rede, a
cada inicio de semestre e de modo per-
manente, um curso de 80 horas (10 dias
dteis), nos quais sdo arquitetadas aquelas
condi¢ées de aprendizagem que o pro-
fessor deveria, depois, realizar na escola;
por isso, ndo giram em torno de aulas,
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mas da pesquisa e elaborag@o prépria,
com avaliagdo didria do desempenho de
cada participante; o curso conclui-se sem-
pre com a elaboracéo de uma proposta
teérico-prdtica, ao estilo do projeto pe-
dagégico, comprometido com a inovagdo
diddtica aprendida no préprio curso;

b) o curso precisa, de modo frontal, que-
brar o paradigma dominante didético,
montando para o professor o que seriam
condicoes e situagdes apropriadas de
aprendizagem, segundo as modernas te-
orias; o professor reaprende a estudar,
pesquisar, elaborar, argumentar, de modo
individual e coletivo, de forma a estabe-
lecer a equagdo moderna: {aprendizagem
do aluno) = (aprendizagem do professor);

¢) a duracéo de 10 dias pretende ser ape-
nas um compromisso mais realista entre a
necessidade de aprofundamento que im-
plique aprendizagem inequivoca e o tem-
po.suportdvel em termos de afastamento
das aulas; no inicio, é muito recomendd-
vel que os professores sejam submetidos
a um tirocinio mais longo, dada sua pre-
cariedade gritante em termos de forma-
gdo original, podendo, mais para frente,
a duracéo ser reduzida a 40 ou 50 horas
(uma semana dtil, ou 6 dias);

d) é essencial que todos os professores
participem, devendo-se superar definitiva-
mente o hdbito de oferecer cursos para
quem quiser; precisamente os que ndo
querem sdo o problema especifico; assim,
a idéia de incluir tais cursos no “direito
de estudar” durante o tempo lefivo, tem
esta finalidade precipua: abranger a fo-
dos, naturalmente, no préprio exercicio
profissional; ademais, qualquer teoria

mais moderna em torno do adequado
exercicio profissional vai incluir, de ma-
neira cada vez mais ostensiva, que a re-
capacitagdo sé pode ser permanente e
parte integrante do préprio exercicio pro-
fissional; isto nédo impede que se fagam
cursos nas férias ou nos fins de semana,
mas seriam de acréscimo; pelo menos em
alguns casos, dever-se-ia prever remune-
racdo, como diz a LDB;

e) os técnicos das escolas (pedagogos)
podem fazer estes cursos de 80 horas du-
rante o semestre, enquanto os professo-
res deveriam fazé-lo no inicio; a razdo
principal estd em que os técnicos podem
mais facilmente afastar-se da escola; no
caso de sistemas que possuem grande
nimero de professores, podem aparecer
problemas tdticos referentes a dificulda-
des de abrangéncia de todos e até de es-
pago fisico; uma estratégia central para
confrontar-se com tais questdes pode ser
vista na criagdgo de um “grupo-base” da
prépria rede, que procura realizar primei-
ro em si o fipo de aprendizagem em ques-
tdo, para, depois, aplicd-lo aos colegas,
assumindo também o papel de avaliagéo;
teria ainda o resultado importante de au-
tonomia local; de qualquer modo, o cur-
so ndo pode ser entregue a enfidades que
praticam as diddficas obsoletas, como é,
quase sempre, a universidade; é, pois,
essencial um estilo de organizacdo pré-
pria e autdnoma de cada sistema local;

f) incitando-se os professores a aprende-
rem de maneira permanente, é ébvio que
se torna essencial colaborar com devidas
instrumentacées, que podemos resumir
numa “casa do professor”, onde seja pos-
sivel encontrar livros, informagéo de foda
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ordem, computadores, ou que represente
um “laboratério de aprendizagem” ou um
“mundo de Sofia”, no sentido de o profes-
sor poder ver, com os préprios olhos, como
é possivel inovar com criatividade, simpli-
cidade e proficiéncia;

g) por fim, como tudo sé vale a pena se o
aluno aprende, é mister incluir, sempre, a
cada final de ano, algum feste de apren-
dizagem nos alunos, mesmo que sejam
testes apenas formais, como os apregoa-
dos pelo MEC/SAEB (provas que aferem
dominio de conteddos); os cursos preci-
sam poder demonstrar que a aprendiza-
gem adequada dos professores repercute
naturalmente - embora ndo mecanica-
mente - na aprendizagem dos alunos; for-
na-se obrigatério poder mostrar que a
repeténcia estaria declinando e que as
criangas, cada vez melhor, sabem pensar
e aprender a aprender.

Para os legalistas, surge uma-ques-
tdo formal grave: seria possivel contabilizar
tais cursos como parte dos dias lefivos?
Retirar, durante o ano, 20 dias para os
professores se dedicarem & sua prépria
aprendizagem, cabe na LDB, ou ndo?

4. Interpretando o “Letivo”

na LDB

Duas observagdes iniciais:

a) néo serd nunca o caso de retirar dias
letivos para fazer o que comprovadamente
ndo é aprendizagem; neste sentido, este
tipo de iniciativa precisa ser submetido aos
Conselhos Estaduais e Municipais, preci-

samente para evitar abusos, como seriam
cursos longos demais ou de menos, mas
improdutivos, ou confundidos com “spa
pedagégico”, ou piqueniques aventurei-
ros, etc.;

b) a LDB néo fala de “dias letivos”, mas
de “efetivo trabalho escolar”, tornando-
se desde logo abusivo interpretar os du-
zentos dias como de aula, pura e simples-
mente; tomando-se em conta a discussdo
anterior, o efetivo trabalho escolar pode-
ria tomar outro rumo, que, além de ade-
quadamente atualizado, garantiria o ob-
jetivo essencial, que é a aprendizagem dos
alunos.

Nao é dificil mostrar que o aumento
quantitativo de aulas, na sistemdtica atu-
al, néo aumenta nada. O aluno que per-
de aula, na verdade ndo perde nada.
Pois nela, como regra, ndo hé o que per-
der, porque é a prépria perda. Ainda que
existam aulas e aulas, o importante é sem-
pre discutir o que melhor garante a apren-
dizagem. E ai, insofismavelmente, a aula
ndo é estratégia cenfral. Tem, pois, razao
a LDB quando fala de efefivo trabalho
escolar e ndo de aula.

Assim, se o que melhor garante a
aprendizagem dos alunos, a par de seu
esfor¢o pessoal de reconstrugéo, é a pre-
senca maiéufica do professor, é absoluta-
mente prioritdrio e sobretudo estratégico
recuperar nossos profissionais da educa-
cdo de maneira permanente. Os cursos
de 80 horas poderiam ser um exemplo @
comprovado na teoria e na pratica de pro-
posta capaz de oferecer oportunidades
reais, desde que recorrentes a cada se-
mestre.
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Ao lado de qualquer argumentacéo
deste teor, é sempre importante também
langar méao do Art. 81: “E permitida a
organizagdo de cursos ou instituigbes de
ensino experimentais, desde que obede-
cidas as disposicées desta Lei”. Esta pro-
vidéncia é de extraordindria utilidade,
além de tradicional nas leis brasileiras,
acenando para a necessidade de experi-
mentar e ousar. Em seu espirito encontra-
mos, de um lado, a abertura relevante de
um aparato legal que néo quer transfor-
mar-se num mero rol de proibicées, e, de
outro, o realismo préprio de um experi-
mento, ou seja, de algo que permite foda
ousadia, mas dentro de certos pardme-
tros. O primeiro pardmetro serd a prépria
lei, e o segundo a necessidade de
monitoramento, para lhe retirar, com o
tempo, seu cardter provisério.

Neste sentido, o artigo citado néo
implica a banalizagdo apressada de uma
iniciativa disposta a burlar a lei, como se
qualquer coisa ai coubesse, mas a sabe-
doria essencial de incluir na lei a necessi-
dade de inovagdo. Bem colocadas as coi-
sas, este dispositivo pode acolher igual-
mente iniciativas que “forcem” a lei, quan-
do for o caso reconhecer que a lei jé esta-
ria atrapalhando. Como toda lei envelhe-
ce, - e é por isso que se fez uma “nova”
LDB - é de grande prudéncia conservar
sempre alguma porfa aberta, ou prever
prazos de revisdo, como constou de nos-
sa Constitui¢do, ainda que muito mal usa-
do, como se sabe.

Todavia, em nosso cso, ndo se tra-
ta, em absoluto, de “forcar” a Lei, porque
a argumentagdo - que poderd sempre lan-
car méo do Art. 81 - vai em outra dire-

¢@o, que é a salvaguarda prevista de re-
capacitagdo permanente no préprio exer-
cicio profissional, tendo como objetivo
central a aprendizagem dos alunos. Néo
serd, em hipétese nenhuma, o caso de
mutilagéo dos dias “letivos”, mas do cui-
dado prudente de efefivar a esséncia do
“trabalho escolar”, entendido sempre
como direito dos alunos de bem apren-

der.

Os cursos de 80 horas possuem ain-
da outras congruéncias, que seria bom
ressaltar:

a) supdem um fempo nem longo demais,
nem longo de menos, mas compativel com
um processo de efetiva aprendizagem,
com base em pesquisa e elaboracéo pré-
pria, além da avaliacdo didria dos
cursistas;

b) pode - como sempre deveria ser - ser
replicado a cada semestre, com o intuito
de abranger a todos, dentro da ética do
“direito de estudar” no préprio exercicio
profissional;

€) tem a conexdo correta e concreta entre
a aprendizagem do professor e a aprendi-
zagem do aluno, de tal sorte que é sempre
possivel comprovar seu impacto efetivo;

d) pode ser efefivado de modo auténo-
mo em cada Municipio ou Secretaria, ou
Escola, lancando-se mao da formacéo de
um grupo-base local, capaz de gerar em
si mesmo o adequado processo de apren-
dizagem e, a partir dai, replicd-lo sob «
forma dos cursos recorrentes de 80 horas
a cada semestre;

€) com isto, pode ser uma iniciativa fi-
nanceiramente mais suportéavel, porque
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supde cerfamente o uso de farto material
diddtico (textos para ler, manejo de dados
e informacdes, material para elaboragao
prépria individual e coletiva), ao lado de
um local adequado; néo supée sofistica-
¢bes caras, nem conferencistas de reno-
me, nem, necessariamente, remuneragao
dos participantes, ja que fazem o curso
no estrito tempo normal de trabalho.

Tomando-se estes pardmetros em
mente, uma proposta a ser submetida &
aprovacdo dos Conselhos de Educagao
deveria conter os seguintes passos princi-
pais:

1. Iniciar com o Art. 81, ndo sé para re-
forcar a necessidade de inovagdo, mas
sobretudo para garantir a abertura para
revisbes em percurso, o que pode fran-
quilizar os Conselhos. Um experimento,
pela sua prépria natureza, representa um
processo marcado tanto pela saudével
ousadia, quanto pela sua provisoriedade.
Se der certo, se se comprovar conforme o
previsto, poderia merecer dos Conselhos
a aprovagdo definitiva, passando, dai para
frente, a um monitoramento corriqueiro.

2. Argumentar fortemente em favor da in-
terpretacdo do “efetivo trabalho escolar”
como, primeiro, ndo se referindo neces-
sariamente a aulas, e, segundo, como
atrelado indissoluvelmente ao direito de
o aluno aprender bem. Colocando-se na
berlinda o desafic da aprendizagem mo-
derna, é possivel enquadrar, ao lado do
esforgo pessoal de reconstrucao por parte
do aluno, o outro fator intrinseco da apren-
dizagem, que é o papel maiéutico do pro-
fessor. Nao é dificil mostrar que a iniciati-
va mais promissora para ultrapassar a

repeténcia é a qualidade do professor, ndo
a aula, sobretudo a aula como a fazemos
enfre nés.

E posst'vel mostrar, por outra, que ou-
tras iniciativas de reorganizagao do siste-
ma, incluidos os ciclos bdsicos, ndo pos-
suem, nem de longe, a mesma efetivida-
de. Por exemplo, tomando-se & mdo os
ciclos bésicos, considerados estratégia im-
portante para evitar a repeténcia nas pri-
meiras séries, e assumindo a alfabetizagao
em pelo menos dois anos, revelam sobre-
tudo o despreparo da escola como um
todo e ndo a fragilidade dos alunos. Sera
sempre possivel manter a velha hipétese,
segundo a qual qualquer professor bem
formado e bem pago consegue alfabetizar
qualquer crianga num ano, de sobra. O
problema maior néo é o aluno, mas a es-
cola. Assim, sem o devido cuidado, sobre-
tudo com o corpo de professores, o aluno
facilmente continua repetindo, e é empur-
rado para frente sem a devida relagdo com
a necessaria aprendizagem.

Este argumento precisa ser o princi-
pal, ou seja, trata-se de aprendizagem
adequada, ndo de taticas duvidosas, por
vezes fraudulentas, como é a “promocao
automética” ou coisas parecidas. Todas
as iniciativas didéticas da escola - antena
parabélica, computador, livro diddtico,
biblioteca e videoteca, efc. - somente fru-
tificam, se o professor estiver devidamen-
te preparado, além de motivado. Temos
cometido este percalco constantemente,
esperando certa relagdo mecénica e au-
tomdtica entre tecnologias ditas educaci-
onais e o professor. O maior patriménio
que uma escola pode fer é um grupo de
professores que sabem aprender bem e
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que, por isso, sabem fazer o aluno apren-
der bem.

Dentro deste quadro, é importante
mostrar que a aprendizagem deve ser per-
manente, representar um direito de estu-
dar no préprio exercicio profissional, que
precisa abranger a fodos sem excegéo, e,
sobretudo, que inclui, em seu &mago, pes-
quisa e elaboragdo prépria, saber pen-
sar, aprender a aprender.

3. Apresentar os cursos de 80 horas como
proposta que acolhe todos esses principi-
os de modo relativamente completo, har-
monioso e atualizado. Serd importante
desvendar seu cardter inovador e realista
ao mesmo tempo, além de incluir apoios
estruturais para a aprendizagem do pro-
fessor como algo semelhante a uma “casa
do professor” ou a um “laboratério de
aprendizagem”, além de prever a pesqui-
sa anual de rendimento escolar, capaz
também de ultrapassar a mera aferigdo
formal de dominio de conteddos curricu-
lares. Serd também central mostrar o sen-
tido de autonomia dos cursos, sua viabili-
dade local, e sobretudo sua adequagdo
no “efetivo trabalho escolar”.

Neste sentido, retirar, todo ano, 20
dias, ndo ha de significar alguma perda ao
espirito da Lei, pelo contrdrio, é exatamente
a maneira inteligente e efetiva de o reali-
zar. Entrefanto, para tranquilizar os Con-
selhos, é mister ainda incluir o monitora-
mentfo dos cursos por parte deles ou de
entidades delegadas, como segue:

4. A dprovagdo por parte dos Conselhos
impl'ca algumas cautelas importantes, tais
_como:

a) exigir que os cursos, para poderem ser
realizados, recebam a aprovagao prévia
dos Conselhos ou daqueles a quem os
Conselhos delegarem competéncia;

b) expedir regras especificas, definindo o
tipo de curso que poderia merecer a apro-
vagdo, com o objetivo de evitar o abuso
deste fipo de abertura; sem, entretanto, -
descer a mindcias que apenas enrijecem
as coisas, os Conselhos podem pelc me-
nos acenar para a necesséria garantia de
aprendizagem, primeiro, dos professores,
e, a seguir, dos alunos, além de sua ne-
cessdria recorréncia permanente; entre as
regras deve constar, ademais, duragéo
minima e mdxima, com privilégio sempre
da qualidade sobre a quantidade;

¢) incluir outras garantias da qualidade e
da efetividade, tais como: apoios concre-
tos no sentido de viabilizar o desafio da
pesquisa e da elaboragdo prépria, reali-
zacdo anual da pesquisa de rendimento
escolar como forma de acompanhar a
necessaria queda da repeténcia e
melhoria dos indices de aprendizagem,
avaliacdes externas peridédicas dos cursos,
no caso de aprovagdo como experimento
(Art. 81), condigdes e prazos para a apro-
vacdo definitiva, e assim por dianfe;

d) permitir flexibilidade aos sistemas e
escolas, embora o mais desejdvel seja ofe-
recer tais cursos aos professores no inicio
de cada semestre, enquanto para os téc-
nicos educacionais é preferivel oferecé-los
durante o semestre, como forma de dimi-
nuir o peso da demanda; exigir que todos
sejam abrangidos, evitando-se oferecer os
cursos para os que quiserem, jG que este
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representam sempre o problema menor ou
nenhum;

e) estudar estratégias de credenciamento
de entidades que poderiam receber a fun-
¢ao de analisar e aprovar os cursos, re-
servando-se os Conselhos sempre oato
de homologacdo final; tais entidades,
entretanto, devem primar menos por titu-
los e outras formalidades, do que pela
capacidade comprovada de redlizar
aprendizagem adequada em si mesmas e
nos cursistas e alunos; tais entidades ndo
precisariam ser aquelas usuais, sobretu-
do universidades, mas igualmente outras
mais inovadoras, desde que legalmente
constituidas;

f) pelo préprio espirito da coisa, os Con-
selhos deveriam exigir, de tempos em tem-
pos, iniciativas de questionamento critico
aos cursos, como forma de manter o de-
safio inovador e sobretudo efetivo da
aprendizagem; isto serd mormente o caso,
quando se tratar de “experimento” con-
forme o Art. 81;

g) mandar reorganizar em cada sistema
o que jé existe de modo prévio em termos
de cursos ou coisas similares, mas que
estariam distanciados dos compromissos
de aprendizagem adequada, exatamente
para evitar reduzir de maneira inadequa-
da os duzentos dias; isto nGo deveria im-
plicar prejuizo de tempo de estudo sema-
nal, mas sobretudo racionalizagdo de ofer-
tas especificas de cursos, encontros, se-
mindrios. efc.

Para concluir, sabemos que a inova-
¢do traz consigo sempre uma dose de
intfranquilidade, e, por vezes, de md von-

tade. Para aprender é mister também
desconstruir, e isto muitas vezes déi mui-
to. Ao mesmo tempo, em toda inovagdo
ha riscos, que é mister saber correr. Neste
sentido, é preciso dar aos Conselhos tam-
bém oportunidade de buscarem procedi-
mentos que diminuam os riscos, o que se
pode alcangar de maneira mais convin-
cente através da aobertura irrestrita dos
cursos ao questionamento, desde que este
seja devidumente argumentado.

Ainda assim, é sempre possivel que
os Conselhos tendam a interpretar a Lei
“ao pé da letra”, ou, por temor e excesso
de cautela, prefiram apenas proibir. Sera
preciso relembrar que o “pé da letra” nao
implica “aula”, que, se quisermos de di-
reito e de fato aprendizagem, é indispen-
sével cuidar bem do professor. O profes-
sor precisa disso e, sobretudo, merece este
cvidado, desde que cuidadoso. Néo é,
assim, propriamente correta a atitude de
aceitar cursos para os professores sem
problemas, desde que ndo interfiram nos
duzentos dias. Ha pelo menos dois desa-
certos ai:

a) nao distinguir curso de curso; sem esta
distingéo, ndo ha o que aprovar, porque
o risco de se abusar dos duzentos dias é
quase fatal; do que se entende hoje por
curso, quase nenhum mereceria aprova-
¢do, porque ndo realiza minimamente o
que deveria ser aprendizagem; seria tam-
bém o caso aproveitar a oportunidade que
se abre para que os Conselhos empurrem
para frente o cuidado em torno da apren-
dizagem e direcionem os cursos nesta rota;

b) ao impor os cursos fora do tempo de
trabalho, néo sé se fere a LDB que os pre-
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vé (Art. 67), mas sobretudo néo se tem
nocdo adequada de profissionalizagdo
moderna, educagdo permanente, direito
de estudar, e assim por diante; acrescen-
ta-se as misérias j@ brutais do professor,
mais esta, ou seja, que deverd estudar
sobretudo em seu tempo livre.

Deveria, assim, bastar aos Conselhos
ndo perderem o controle do processo,
para ndo serem acusados, no futuro, de
terem sabotado os duzentos dias “letivos”.
Por conseguinte, a aprovagdo esperada
de tais cursos ndo poderia estar desvincu-
lada de tais garantias. Teriamos, ademais,
ai uma oportunidade Gnica de infroduzir
inovacoes prudentes e razodveis, exata-
mente no dmago da questdo: nossos alu-

nos aprendem pouco e mal, como dizem
ensurdecedoramente os dados, tornando-
se o primeiro desafio mexer nesta ferida.
A melhor estratégia é sempre o cuidado
com o professor.

Os cursos de 80 horas, por fim, néo
sdo tadbua de salvagdo, mas apenas uma
idéia pertinente e que poderia merecer a
aprovagdo dos Conselhos. Néao dispen-
sam, entre outras coisas, cuidar da for-
macdo original dos professores e
pedagogos, hoje totalmente decaida. En-
tretanto, como o avido estd em vdo, é
mister fazer os necessédrios reparos duran-
te o véo. Néo se trata, assim, apenas de
ndo cair, mas sobretudo de voar cada vez
melhor.
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ABSTRACT

The principal objective of this paper ist to argue in favour of the right to study for the
school teacher, taking in account the new Educational Base LAW (LDB). We understand
such right as part of the professional practice, i.e., as part of his work. We try to base the
idea of starting each semester with a course lasting at least 80 hours (10 weekdays) for
the teachers, since the teacher’s quality is the predominant factor for the apprenticeship
of the student. The proposal of the LDB concerning 200 days of effective school work is
understood as class days, i.e., of earing classes, with physical presence of the students.
Allthough this vision of apprenticeship is totally obsolete, it is the prevailing one among
our educational environment. We still do not accept that nothing is lost if the student
loses classes, but he loses everything if he does not have an updated teacher and
capable to guarantee the apprenticeship. This paper aims to be used as base for arguing
in the State Councils for Education, intending the chance that they could recognize such
right to study.

RESUMEN

El objetivo principal de este texto es argumentar a favor del derecho de estudiar
para el profesor basico, con base en la nueva Ley de Directrices y Bases de la Fducacién
(LDB). Se entiende este derecho como parte del ejercicio profesional, o sea, como parte
de su trabajo. Se fundamenta la idea de empezar cada semestre con un curso de por lo
menos de 80 horas (diez dias laborables) para los profesores, teniendo en cuenta que
la calidad del profesor es el factor preponderante del aprendizaje de los alumnos. La
propuesta de la LDB de 200 dias de efectivo trabajo escolar es entendida como dias
“lectivos”, o sea, de clase, con presencia fisica de los alumnos. Aunque esta visién del
apredizaje sea totalmente ultrapasada, es todavia aquella que prevalece en nuestros
ambientes educativos. No se acepta ademds que no se pierde nada si el alumno pierde
clase, pero pierde todo si no hay un profesor actualizado y capaz de garantizar el
aprendizaje. El texto iene como objetivo servir de base para argumentar en los Consejos
Estaduales de Educacién, para que puedan reconocer este derecho de estudiar:
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