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cristalizados com os professores:
um degrau prévio para enfrentar
os dilemas profissionais docentes
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Resumo

Discute questoes relativas as séries finais do ensino fundamental e trata
de resultados de uma pesquisa colaborativa universidade-escola, visando
fomentar o desenvolvimento profissional dos professores. A pesquisa foi
realizada em escola publica do interior do Estado de Sao Paulo. Visando
refletir sobre as contradigcoes e os dilemas presentes no dia a dia dos
professores, procurou-se analisar com os docentes, ao longo dos periodos
letivos, alternativas pedagdgicas viaveis em seu contexto de trabalho.
Situagoes foram levantadas e analisadas, e o trabalho mostrou a importancia
de se considerar e, ao mesmo tempo, analisar colaborativamente a sabedoria
docente com os professores e problematiza-la, incluindo contribuigoes
tedricas e de pesquisa. Estes sdo passos imprescindiveis para enfrentar
os dilemas profissionais docentes e transformar préaticas. Fundamental é
repensar em processo, repensar em contexto.

Palavras-chave: ensino fundamental; professor; saber docente; 52 a
82 série; metodologia de pesquisa colaborativa
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Abstract
Reinterpreting crystallized concepts with teachers: a first step to
deal with the teaching dilemmas

The article discusses questions related to the elementary school final
years as well as the results of a collaborative research university-school in
order to boost the teachers professional development. The research took
place in a S&o Paulo State public school. Aiming at the teachers daily basis
dilemmas, one analyzed the pedagogical choices and viable alternatives
concerning their work context. Situations were analyzed and it showed the
Importance to consider and, at the same time, to analyze, in a collaborative
way, the teacher knowledge and to problematize it including theoretical and
research contributions. These are fundamental steps to combat the teacher
professional dilemmas and to transform their practice. It is fundamental to
rethink the process, rethink within context.

Keywords: Elementary School; teacher; teacher knowledge, collabo-
rative research methodology.

Parece inequivoco que o final do século 20 ressignificou o papel de pro-
fessores e escolas para a construcao de projetos educativos, ocupando lugar
estratégico nas reformas contemporaneas para transformagao dos sistemas
educacionais. Diversamente a racionalidade técnica, estamos a construir um
arsenal tedrico que viabiliza interpretar e ressignificar a vida e o trabalho
dos professores, implicando uma concepc¢ao mais consequente e huma-
nizadora, que os reconhece como intelectualmente habeis e competentes
para analisar a realidade e recriar alternativas de agao politico-pedagdgica
(N6voa, 1991, 1992a; Gimeno Sacristan, 1991; Fullan, Hargreaves, 1992;
Zeichner, 1993; Elliot, 1998; Giroux, 1997 — entre outros).

No Brasil, muitos foram os estudos que revelaram a presenca de
ensino verbalista, mnemonico e acritico nas salas de aula das escolas
publicas e subliminarmente apontavam os professores como pegas-chave
na perpetuacao da mediocridade pedagdgica, ou explicitamente atribuiram
forte parcela de “culpa” a incompeténcia e ineficiente formacado dos
professores. Entretanto, nossa convivéncia profissional (e pessoal) com
professores de ensino fundamental revela a existéncia de profissionais
nem sempre bem-sucedidos, sentindo-se solitérios e desmotivados, tra-
balhando segundo procedimentos tradicionais, ora cedendo as pressoes
da “pedagogia da facilidade”, ora procurando se adaptar aos modismos
educacionais, mas sempre convivendo traumaticamente com o fracasso
e o desinteresse de seus alunos.

Maria Helena G. Frem Dias-da-Silva
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Reinterpretando conceitos cristalizados com os professores:
um degrau prévio para enfrentar os dilemas profissionais docentes

Como sintetiza Novoa (1992b, p. 15),

[...] os anos 60 foram um periodo onde os professores foram ignorados,
parecendo nao terem existéncia propria enquanto fator determinante
da dinamica educativa; nos anos 70 os professores foram esmagados,
sob o peso da acusagao de contribuirem para a reprodugao das
desigualdades sociais; os anos 80 multiplicaram as instancias de
controle dos professores, em paralelo com o desenvolvimento de praticas
institucionais de avaliacao.

A valorizacao do trabalho docente se enriquece bastante com a tese
da escola como locus de formagcao de seus profissionais e de construcao de
projetos educativos, permitindo o enfrentamento dos dilemas profissionais
dos professores, por meio do desenvolvimento de uma praxis reflexiva
que seria catalisada mediante o trabalho coletivo de seus membros. Essa
formagao centrada na escola pressupde um “conceito ecolégico de mu-
danga” (Barroso, 1992), que possibilitaria identificar e analisar problemas
e solugdes do e para o cotidiano escolar, reconfigurando sua “dimensao
institucional” (André, 1995).

A construgao de um projeto politico-pedagdgico pelas escolas, antes
de implicar exigéncia de reformas educacionais recentes, é uma proposta
classica para alguns educadores brasileiros (Azanha, 1987; Severino,
1991; Veiga, 1998, entre outros) que partilham a clareza da necessidade
da intencionalidade e organizacao, fruto de reflexao e investigagao,
autocritica e processo participativo para consecucao dos objetivos hu-
manizadores da educacao, explicitando valores de um projeto social
critico e democratico voltado a realidade do Brasil, um Pais com indices
inaceitaveis de distribuigao de renda, com histéria de sociedade injusta e
desigual, que — apesar dos indicadores sociais perversos — vem tentando
se nortear pelo idedrio neoliberal que aponta para uma globalizagao
excludente (Frigotto, 1995).

Minhas pesquisas (Dias-da-Silva, 1994, 1997, 1998, entre outras)
tém endossado a tese que reconhece o professor como sujeito de um fazer
e de um saber, autor da prdtica pedagdgica, que centraliza a elaboracéo
critica (ou acritica) do saber na escola, mediatiza a relacao do aluno com
o sistema social, executa um trabalho pratico permeado por significacdes
— ainda que concretizado numa rotina fragmentada —, autor de um fazer
docente que precisa ser respeitado em sua experiéncia e inteligéncia, em
suas angustias e questionamentos, e compreendido em seus esteredtipos
e preconceitos, sujeito que deve ser reconhecido como desempenhando
papel central em qualquer tentativa viavel de revitalizar a escola (publica),
pois que, se é sujeito, é capaz de transformar a realidade em que vive.
E, se sujeito de um fazer, é também sujeito de um pensar; ndo é mero
executor de técnicas ou tarefas impostas normativa ou acriticamente —
este, certamente, o grande equivoco da abordagem tecnicista.

Por outro lado, reconhecer e respeitar os professores nao significa
a legitimacao a priori de principios pragmaticamente partilhados
nem pactuar com a hiper-responsabilizacdo da escola. A busca do
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profissionalismo, o compromisso com o conhecimento historicamente
acumulado e com a escolarizagdo das camadas excluidas da escola publica,
a construcdo de praticas pedagdgicas includentes e a defesa de condigoes
de trabalho justas — tendo como pano de fundo um projeto pedagdgico
critico e democrético para nossa escola publica — sdo passos igualmente
necessarios para o desenvolvimento profissional dos professores.

Nesse sentido, o reconhecimento da “voz” dos professores (Giroux,
1997), da sua intelectualidade, implica também o refletir sobre ela:
repensar (a si e seu trabalho), questionar, duvidar, contrapor argumentos
e ideias cristalizadas. Como sugerem Fullan e Hargreaves (1992, p. b),

O desenvolvimento do professor deve ouvir e apoiar a voz do professor;
estabelecer oportunidades para os professores confrontarem os
pressupostos e crengas que estdo subjacentes as suas praticas; evitar
modismos e implementacoes cegas de novas estratégias de ensino e
criar uma comunidade de professores que discutem e desenvolvem
seus propésitos juntos, ao longo do tempo.

Fundamental é repensar em processo, repensar em contexto. £ im-
prescindivel reconhecer que o desenvolvimento profissional docente nao
acontece apartado da cultura da escola, suas regras e ritos. E na escola
que muitas concepgoes sao perpetuadas; € numa escola concreta que o0s
professores reforgam ou anulam saberes oriundos de sua formagao. A
escola tem ritmos proprios, normas e rotinas que condicionam a préatica
pedagdgica, mesmo dos mais bem-sucedidos professores. Toda escola esta
condicionada por leis de um sistema escolar impactado pelas recentes
reformas educativas que tém alterado o sistema educacional em vérios
paises. E aprimorar o desenvolvimento profissional de professores implica
necessariamente transformar esse cotidiano escolar.

Como adverte Elliot (1998, p. 143), “faz pouco sentido falar em
desenvolvimento dos professores em contextos nos quais eles nao podem
livremente experimentar com suas praticas”.

Ao considerarmos que o contexto real em que o professor trabalha
e a cultura da escola presente em seu cotidiano sao fatores decisivos
para a construgao de profissionais criticos e competentes, trabalhamos,
durante quatro anos (1997-2000), com um grupo de professores de uma
escola publica de II ciclo do ensino fundamental (de 52 a 82 série)! na
periferia de cidade do interior do Estado de Sao Paulo/Brasil, mediante
realizacdo de pesquisa colaborativa universidade-escola publica, visando
fomentar o desenvolvimento profissional dos professores e alicergar trans-
formacgdes na escola.? Apostando na quebra do isolamento do trabalho
dos professores, mediante um tempo para reestruturar o pedagogico, e
acreditando na importancia do trabalho docente como fator decisivo para
a transformacao da escola, nossa equipe de pesquisadores (Marin et al.,
2000) acompanhou, nesse periodo, o esforgo desses professores visando
repensar seu trabalho e elaborar um projeto pedagdgico para duas escolas,
uma das quais (de 5@ a 82 série) é alvo desse paper, que sintetiza um dos
subprojetos realizados.

Maria Helena G. Frem Dias-da-Silva

! Mantem-se a nomenclatura
série e numeragao de 5 a 8% por-
que o estudo foi realizado antes
do inicio da implantacao dos nove
anos no ensino fundamental.

2 Projeto “Desenvolvimento
profissional docente e transfor-
macgoes na escola”, financiado
pelo Conselho Nacional de De-
senvolvimento Cientifico e Tec-
noldgico (CNPq) e pela Fundagao
de Amparo a Pesquisa do Estado
de Sao Paulo (Fapesp) — Programa
Melhoria do Ensino Publico.
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Reinterpretando conceitos cristalizados com os professores:
um degrau prévio para enfrentar os dilemas profissionais docentes

Dando aos professores um papel de protagonistas da préatica
educativa, minha pesquisa, assumindo ensino como pratica social, foi
norteada pelo conceito de “sabedoria docente” (Dias-da-Silva, 1994),
concebida como um saber nao isomorfo ao senso-comum nem as teorias
pedagdgicas, que fundamentaria agoes e concepcoes dos professores em
seu trabalho docente cotidiano. Essa “sabedoria” dos professores — que
se fundamenta nas experiéncias culturais, psicossociais e educacionais
vivenciadas ao longo da vida — oferece-lhes confianca para trabalhar e
norteia suas concepgodes e praticas de ensino. As pesquisas deixavam claro
que esse saber muitas vezes implica equivocadas/falsas concepgoes e/ou
concepgoes cristalizadas acerca de crengas, valores e procedimentos de
ensino que poderiam explicar varias das diferengas entre o discurso e a
pratica dos professores.

Esse conceito se originou em tese de doutoramento na qual realizei
uma pesquisa de natureza etnografica com professores e classes de 52
série do ensino fundamental. Os resultados (Dias-da-Silva, 1994, 1997)
apontaram que boa parte das diferengas de atitudes e procedimentos
que os professores especialistas (professores licenciados em Matemética,
Lingua ou Ciéncias) evidenciavam com seus alunos se fundamentava
num saber-fazer cujas concepcoes se diferenciavam bastante das de seus
colegas das séries iniciais.

Um paréntese se faz necessario: no Brasil, assim como em alguns
outros paises, as séries iniciais do ensino fundamental sdo assumidas
por uma unica professora, que durante todo o ano fica com um grupo
de 40 criangas, ensinando todos os conteudos escolares. A partir da 52
série e até o final do ensino médio, os alunos passam a ser ensinados por
um conjunto de professores, com formagao especializada (universitaria)
para cada conteudo curricular, em tempos diferentes ao longo da jornada
escolar. E sempre importante lembrar que, no Brasil, apenas depois de
1970 foi criado o ensino de primeiro grau, que trazia consigo um enfoque
diferente para a escola bésica, que precisava ser democratizada, superando
a visao ginasiana, que visava a formagao das elites em busca do ensino
superior (Sposito, 1984). Entretanto, a cultura de nossa escola preservou
a “mentira pedagodgica”, como denunciava Azanha (1987): mesmo com
uma escola fundamental de oito anos, vivemos sempre a “convivéncia sem
integragao”, a “justaposigao” de professores “primarios” e “secundarios”,
de criancgas e adolescentes. H4 uma diferenga qualitativa que parece ter
sempre se mantido subliminarmente no cotidiano de escolas e professores,
que até hoje (30 anos apos sua extingdo na lei) ainda chamam as séries
finais do ensino fundamental de “ginasio”. Reproduzindo a fragmenta-
¢do presente na propria concepgao ginasiana, as (poucas) propostas que
foram elaboradas vieram sempre desarticuladas a partir do ensino de
cada contetdo escolar que compde sua estrutura. Assim, encontramos
sempre documentos (ou mesmo pesquisas) sobre o ensino de Histéria ou
de Portugués ou Ciéncias, mas raros sdo os documentos-sintese sobre o
conjunto das séries finais do ensino fundamental e seu papel. Apesar de
sucessivas alteracoes de propostas curriculares, considero esse conjunto,
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da 52 a 8?2 série, um segmento de ensino para uma fase decisiva da
construgao do ser humano (a transigdo para a adolescéncia) que nao tem
clareza de sua identidade.

Sinteticamente, a tese mostra que esses professores especialistas
— certos de que sua tarefa esta centrada na “matéria” (subject-matter
orientation) e nao estao “lidando com criangas” — norteiam seu trabalho
educativo por frageis relagoes afetivas e comunicativas (incluindo poucas
explicagoes taticas) com seus alunos, aliadas a rigidez nas exigéncias
académicas propostas (muitas vezes inconsistentes entre os varios pro-
fessores), valorizando sobremaneira a independéncia dos alunos. Essa
“sabedoria” dos professores especialistas foi sendo construida desde
sua prépria trajetéria escolar (assim ele foi tratado por seus professores
quando crianca e, para ensinar X, tiveram sua formacao na universidade)
reforgada pela cultura da escola, que, além de fragmentar horérios e con-
teudos entre os professores (incluindo livro didatico), também fomenta
a “maternagem” pedagodgica das professoras das séries iniciais, sempre
mais afetivas e diretivas com as criangas, atitudes quase sempre criticadas
pelos colegas das séries finais do ensino fundamental.

Entretanto, a convivéncia com classes de 52 série poe em xeque essa
“sabedoria” que fundamenta o saber-fazer dos professores licenciados/
especialistas. Nessas classes, desnudam-se as contradicdes entre a
realidade da sala de aula e seu saber fazer. A 52 série parece sintese dos
dilemas cotidianos desses professores, talvez por isso seja a classe com
a qual tém maior dificuldade em trabalhar.

As 5% séries parecem sinteses dos dilemas cotidianos de seus
professores, que envolvem algo muito mais enraizado que a alteracao
de procedimentos didaticos isolados. Dilemas porque implicariam
também a alteragao de seu saber sobre seu trabalho, a prépria concepgao
de seu papel e de sua funcao na escola. Dilemas porque, mesmo
reconhecendo que os alunos trazem “vicios” das séries anteriores,
eles nao podem (mais) ser tratados como criancas dependentes e nem
hé tempo para repor a “base” pressuposta. Dilemas porque, mesmo
criticando a organizagdo didatica imposta pela escola, os professores
precisam manter o ritmo e a quantidade de matéria [...] Dilemas porque
confrontam o papel e a fungdo atribuidos ao professor — seu saber
fazer — com sinais que a realidade lhe impoe. Muitas vezes, afirmar um
implica negar o outro. (Dias-da-Silva, 1997, p. 124-125b).

Por outro lado, ndo ha como negar a existéncia da ruptura na 52
série, pois esta representa passagem na escola e fora dela — a propria
faixa etaria dos alunos revela a transicdo. Em vérios paises do mundo ha
ruptura no primeiro grau. Ha “primario” e “ginésio” em sistemas e cultu-
ras tao diferentes como os/as da Hungria, da Franga ou do Chile. Mesmo
os Estados Unidos, que admitem varias composicoes de escola elementar
(incluindo separagao das middle schools com quatro ou dois anos de du-
ragao), também ndo conseguiram superar a ruptura que muitas vezes é
apenas antecipada na passagem da 3° para a 4 série. Parece que o sonho
da integracdo harmonica e da continuidade processual no primeiro grau é
desejo pedagdégico partilhado.

Maria Helena G. Frem Dias-da-Silva
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Reinterpretando conceitos cristalizados com os professores:
um degrau prévio para enfrentar os dilemas profissionais docentes

Um psicoterapeuta brasileiro, reforgcando a ideia da ruptura, chegou
a cunhar a expressao “sindrome da 5% série” (Tiba, 1996) para se referir
a essa fase de desenvolvimento da adolescéncia (na faixa dos 11 anos),
que implicaria, entre outras, “alteragoes psicopedagogicas” da 42 para
a b® série e queixas de tonturas, mal-estar e dores entre as meninas e
dificuldade de concentragao e organizagao entre os meninos, que podem
tender a se isolar (“estar no mundo da lua”) ou a provocar os colegas e
nao parar quieto (“falar mais do que a boca”) — essa uma das maiores
queixas dos professores.

Todo esse contexto certamente acirra os dilemas dos professores
das séries finais do ensino fundamental, mas, como interpreta Gimeno
Sacristan (1992, p. 87),

[...] a atuacao do professor nao consiste em solucionar problemas como
se fossem noés-cegos que, uma vez solucionados, desaparecem... o cerne
do processo educativo reside na escolha de modelos de desenvolvimento
humano, na opcéo entre diversas respostas face as caracteristicas dos
grupos e aos contextos sociais: o professor é um gestor de dilemas.

Gerenciar seus dilemas, lidar com eles, enfrentar as dificuldades
certamente sao aspectos centrais para o desenvolvimento profissional dos
professores. Entretanto, se ha uma “sabedoria” norteando e justificando as
praticas cotidianas desses professores, a sua negagao (ou critica) mediante
rétulos depreciativos acerca de seu trabalho e de sua concepgao de ensino
em nada alteraria seu trabalho. Ressignificar os alunos e essas classes e o
ensino na 52 série era aspecto decisivo para o enfrentamento dos dilemas
desses professores, um processo de ressignificacdo que pressuponha ao
mesmo tempo o respeito a experiéncia e voz dos professores e o questio-
namento de suas concepgoes cristalizadas, valorizando o conhecimento
educacional acumulado.

Ou seja, se interpreto que a “sabedoria docente” desses professores
“secundérios” condiciona sua pratica pedagdgica, talvez ai resida a fragili-
dade da eficécia da imposicao de “pacotes pedagdgicos” para professores.
Provavelmente a prescricao (ou imposicao) de modalidades alternativas
de agao (procedimentos ou materiais didaticos) para o professor néo é
adequada para diminuir sua impoténcia ou viabilizar mudancas em sua
pratica pedagdgica. Como alertaram Sanders e McCutcheon (1986), os
professores analisam informacdes ou instrugdes (novas) interpretando-as
a partir das teorias que dominam, do saber de que dispoem, e s6 alteram
suas agdes caso o dado novo nao seja incoerente ou contraditério com
seu referencial e traga consequéncias muito desejaveis para seu trabalho.

Ainda que minha pesquisa anterior tenha deixado claro que
muitos procedimentos empregados pelos professores da 52 série eram
inadequados ou estéreis para promogao da aprendizagem dos alunos
(incluindo desde a auséncia de feed-back a tarefa ou realizacdo de uma
chamada apenas disciplinadora até a falta de estratégias para desen-
volvimento de habilidades de raciocinio ou linguagem nos discentes),
acredito que o caminho para a transformacao implica necessariamente

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 92, n. 231, p. 341-369, maio/ago. 2011. 347



reconhecer e respeitar o professor como sujeito de seu trabalho, como
autor de sua pratica docente. O reconhecimento e o respeito pelo saber-
-fazer dos professores é pressuposto indiscutivel em qualquer tentativa
consequente de transformar a escola. Mais que isso, é condicdo para que
a transformacgao ocorra — uma vez que o professor sé altera seu fazer se
nao negar seu papel, so altera seu fazer se fizer uma nova leitura de seus
fundamentos, seu saber.

Assim, hipotetizando que qualquer tentativa de intervencao na
escola, sobretudo nessa série, precisava incluir um questionamento
consequente sobre a ruptura com as séries iniciais, as praticas peda-
gobgicas cotidianas e as concepgdes dos professores sobre o seu fazer
docente, desenvolvemos uma pesquisa colaborativa procurando pensar
com os professores formas de superagao da ruptura, que pudessem
reverter os indices de fracasso escolar da 52 série e/ou ressignificar
essa série para que os professores se sentissem aptos a investir di-
ferenciada e construtivamente em seu trabalho docente. Este texto
sintetiza um caminho que foi sendo trilhado com e por um grupo de
20 professores de 52 a 82 série, de diferentes disciplinas, formacéao
e tempo de experiéncia, que se debrugaram sobre seus dilemas pro-
fissionais, problematizando-os, para tentar construir alternativas de
acao didatica para seu enfrentamento.

O trabalho incluiu encontros semanais com esses professores (a
maioria professoras), com diversificada experiéncia e formagao, que lecio-
nam as diversas disciplinas que compoem a grade curricular da segunda
fase do ensino fundamental (Lingua Portuguesa, Ciéncias, Matemaética,
Histéria, Geografia, Educagao Artistica e Educagao Fisica), originalmente
sediados em uma escola publica de ciclo II (middle school) que atende
cerca de 900 alunos de 52 a 82 série, oriundos das camadas populares,
em bairro periférico de cidade do interior paulista.

Visando refletir sobre as contradigoes e os dilemas presentes no dia
a dia dos professores, tendo como pano de fundo um projeto pedagégico
critico e democratico para nossa escola publica, procuramos também
analisar com os professores, ao longo desse periodo, as alternativas via-
veis no contexto de trabalho precarizado a que eles sdo submetidos nas
escolas publicas brasileiras.

Durante os anos Iniciais, realizamos as fases de sensibilizacao e
diagnodstico que se seguiram a fase de problematizagdo da pratica pe-
dagédgica (detalhes metodoldgicos estdao em Marin et al., 2000), num
longo processo de reflexao e andlise que incluiu desde as condigdes de
trabalho a que os professores sdo submetidos na escola publica até suas
representacoes sobre o papel da escola e do ensino. Recorrendo a variados
procedimentos, discutimos desde critérios para avaliagdo do aluno até
procedimentos de ensino e tipos de livro didatico.

Num momento final, tomando especificamente a 52 série como alvo
de reflexao, analisamos e discutimos com os professores, durante alguns
meses, suas dificuldades, os problemas de ensino e alguns aspectos de
sua “sabedoria” com essa série, investigando:

Maria Helena G. Frem Dias-da-Silva
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% Exercicio de reflexao que os
professores realizaram buscando
fragmentos de sua memoria que
pudessem reconstruir seleti-
vamente o conteudo educativo
vivido por eles enquanto alunos,
recuperando seu processo de
formacgéao. Esse exercicio foi
realizado individualmente pe-
los professores, resultando na
produgao de textos originais e
autobiograficos bastante ricos e
completos.

* A memodria escolar dos professores — Anélise de relatos auto-
biogréficos escritos de suas memodrias educativas, com destaque
para suas experiéncias de quando alunos da 52 série, os discursos
e as atitudes de suas familias e de seus professores.

* A vozdos alunos — Anélise de respostas que os alunos (de todas
as séries) daquela escola forneceram durante entrevista sobre
suas experiéncias na 52 série: seus medos, sucessos e falhas e
as atitudes e falas de seus pais, colegas, professores e diretores.
Também foram analisadas redagdes sobre o tema, solicitadas por
algumas professoras.

* A voz das professoras primdrias — Anélise de reunido ocorrida
entre elas e suas colegas das séries iniciais, aliada a anélise de
depoimentos fornecidos pelas professoras primdrias em redagao
na qual lhes foi solicitada uma anélise critica sobre o trabalho
docente nas séries finais do ensino fundamental.

®* As pesquisas sobre o cotidiano escolar — Entre outras, destaca-se
a analise do livro que se originou da tese de doutorado da autora
(Dias-da-Silva, 1997), um estudo de natureza etnogréafica em classes
de 52 série, com destaque para as situacoes de rotina escolar,
reunioes e depoimentos dos professores.

A seguir, sintetizamos alguns dos principais aspectos analisados
e discutidos em cada um desses momentos, que foram decisivos para
repensar a “sabedoria” desses professores, problematizando seus dilemas
com essas séries.

A memoria escolar dos professores

A anélise da memodria educativa® dos professores parceiros no projeto
revelou que o aluno que eles foram esté distante do perfil idealizado de “bom
aluno” que a maioria dos professores preconiza (inclusive eles préprios).

Sao lembrancas intensas, emocionadas, semelhantes as de uma grande
maioria de cidadaos brasileiros nédo oriundos de camadas economicamente
privilegiadas, que estudaram em escolas publicas e muitas vezes optaram
pelo ensino noturno na maturidade, acumulando trabalho e estudo.

A maior parte dos relatos revela que nessa fase do “gindsio” eles
foram um tipo de aluno “que néo tinha consciéncia da importéncia da
escola”, “nunca [foi] de estudar” ou “néo lia, s6 gostava da televisao”.
Ou como escreveu um professor: “a melhor coisa da escola era o recreio
e a saida”.

Aparecem claramente os comportamentos tipicos da adolescéncia,
que vao desde a “timidez” ou “vergonha” em se expor ou o incomodo em
ser “chamado a atencéo” pelos professores até a cumplicidade com o(s)
grupo/colegas ou as aventuras coletivas para afrontar as regras dos adultos
na escola. Varios deles relatam que “colavam” nas provas, “repetiram de
ano” ou “se recusavam a fazer o que os professores pediam”.
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Apenas duas em 20 professoras registram ter vivido uma histéria
escolar totalmente voltada para a vida académica, com o cléssico perfil
da aluna nota 10!

Todos apontam a presenga de bons e grandes professores em
sua trajetéria escolar, que marcaram positivamente sua confianca na
educagao e até mesmo sua opgao profissional pelo magistério e/ou pela
area de conhecimento. Mereceram destaque suas professoras primarias,
lembradas sempre com grande carga afetiva.

A lembranca dos bons professores confirma as caracteristicas de
professor bem sucedido apontadas na literatura (Cunha, 1989): sao pro-
fissionais que dominam o contetido e metodologia de ensino: “gostavam
do que faziam”, “sabia explicar bem”, “competente e muito exigente”,
“me ensinou a estudar sem decorar”, “se preocupava com o0s resulta-
dos, se a gente tinha aprendido”, “foi ele que me ensinou a pensar”.
A interagao deles com os alunos também aparece como trago decisivo
do sucesso pedagdgico: “ele demonstrava carinho pela classe”, “nao
resolvia nada no grito, tudo era com muita conversa”. Aparecem muitas
vezes referéncias a “paciéncia”, ao “amor”, a “dedicagao”, a “amizade”,
a “confianca” e ao “"respeito”. O sinal mais forte: "o que aprendi com
ela jamais esqueci”.

Entretanto (e infelizmente), a memoria deles registra que os bem-
-sucedidos foram excecgbes — a grande maioria de seus professores foi
considerada displicente ou agressiva, desinteressada ou incompetente,
ou, 0 que é pior, "nem lembro de quem foram e o que faziam”. Ha
lembranca de “vozes irritantes”, “atitudes rispidas”, “fisionomias can-
sadas”, “gritos insuportaveis”, “desanimo total”. H4 marcas profundas
de magoas oriundas de “humilhagdes” impostas quer pela condicdo
econOmica quer por caracteristicas académicas dos alunos. Como sin-
tetiza um relato: “o professor era uma figura que possuia um poder
de punigcao muito grande, a gente sabia que ele podia nos humilhar a
qualquer momento”.

Curiosa e perigosamente, nenhum deles se lamenta da auséncia
do conhecimento e dominio de alguns contetidos especificos que possa
ser associada ao mau ensino que tiveram. E como se todos os relatos
considerassem “natural” que a maioria dos professores tenham sido
insignificantes ou pouco competentes.

Mas ha muita nostalgia advinda da lembranga dos jogos, das com-
peticoes, das festas juninas, dos desfiles civicos, do coral, dos livros
infanto-juvenis, das exposicdes e dos desenhos. Momentos de partilha,
criagao e orgulho escolar.

Quando provocados a relembrar especificamente sua passagem da 4°
para a 5 série,* quase todos evocam reagoes de “euforia”, “empolgacao”,
“expectativas” e “ansiedade” por uma mudanca que foi positivamente
avaliada por todos eles:

Foi uma festa! Achava que eu jé era “mocinha”! Levava o material nas
maos, nao usava mais a mala, pois era mais bonito e me sentia mais adulta.

Maria Helena G. Frem Dias-da-Silva

* A grande maioria dos profes-
sores estudou ja sob o impacto
da Lei n® 5.692/71. Apenas duas
fizeram o “ginésio”.
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Adorei! A impressao que tinha é que estava crescendo, a ideia de vérios
professores me fascinava — muitos livros, muitos cadernos, escrever
s6 com caneta, classe mista, carteiras dispostas em U, era o maximo!

Essa fase marca na memoria educativa dos professores o papel dos
conhecimentos especificos, que comecam a ser presenga forte a partir
dessa fase. Varios depoimentos relacionam diretamente a passagem para
a b? série a separagao/discriminacéo especifica dos contetdos escolares,
por exemplo: “comecei a perceber que gostava mais de uma matéria que
de outras”. As novas “"matérias” e “responsabilidades” parecem ter atraido
esses jovens alunos que passam a “desenvolver mais [seu] interesse em
estudar” e até adquirir em casa "o direito de reclamar porque tinha que
estudar duas ou trés matérias no mesmo dia depois das aulas”.

Os versos de uma professora sintetizam bem essa avaliagao idealizada:

Deixamos um professor,

para enfrentar uma porgao
Uns mais queridos,

outros nao

dependendo da série,

do assunto ou da lunagao
gostava de todas as disciplinas
sem discriminacao.

Problematizar e discutir essa idealizagdo da 5* série e — ao mesmo
tempo — o papel docente foi processo importante e decisivo.

A voz dos alunos

A acuidade de observagdo e andlise dos alunos sobre a escola e a
critica aguda que eles verbalizam sobre o cotidiano escolar sdo elementos
decisivos para o repensar da escola.

As manifestacoes dos educandos sao realistas, acuradas, principalmente
quando eles se pronunciam sobre "o que nao anda bem na escola” e
sobre a visao de “como a escola deveria ser”... Todos eles demonstram
em sua expressao senso critico em relagao a analise da escola e, além
de um desejo de que a escola se torne melhor, apresentam sugestoes
para que isso aconteca. (Sao Paulo. SME, 1991).

Com essa preocupacgdo, aliada a necessidade de problematizar a
pratica pedagdgica dos professores, incluindo a contribuicdo que os alu-
nos devem trazer para um projeto pedagogico democratico e includente,
fomos ouvir o alunado dessa escola. Um roteiro de entrevista (denso)
foi elaborado para alunos das séries finais e ele incluia desde o papel da
escola até as disciplinas favoritas e sugestoes para sua melhoria. Apés
testadas, essas entrevistas foram realizadas por duplas de bolsistas de
Iniciacao Cientifica (do CNPq) com 10% do alunado da escola, sorteados
aleatoriamente representando séries e periodos, durante o 2° semestre
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do ano letivo de 1997. Na escola de 5% a 8* série foram entrevistados 26
alunos de 57 série (sendo 4 meninas), 23 da 67 série (13 meninas), 18 de
7% série (8 meninas) e 13 de 8?2 série (incluindo 5 meninas), totalizando
80 entrevistados.

O relato dos adolescentes sorteados confirma resultados de
pesquisas anteriores, que apontam a acuidade de percepgao didatica
dos adolescentes ao criticarem um ensino verbalista, descontextua-
lizado e autoritario. Entretanto, a grande maioria afirma que “gosta
da escola” e considera sua importancia, sugerindo estratégias para
sua melhoria.

Dada a amplitude da investigagao junto aos alunos, registro aqui
apenas resultados especificamente voltados ao foco (ruptura da 4¢ para
a 5 série), que se destacaram no contexto da andlise mais ampla sobre a
escola como um todo (alvo de investigacao e problematizagao com todos os
professores do projeto), dados decisivos para fomentar a problematizacao
do saber dos professores.

Quando questionados sobre quais as expectativas e opiniées que seus
pais, colegas e professores emitem (ou expressaram) para eles na fase
da transigao da 4® para a 5° série, os dados sdo preocupantes: os alunos
relatam que tanto pais e colegas quanto professores apontam sobretudo
“dificuldades” que eles enfrentardo (ou enfrentariam) nas séries finais
do ensino fundamental (principalmente na 5%), que incluem desde a mul-
tiplicidade de professores e regras até a rigidez de tempo, cobranca de
conteudos e, sobretudo, nivel de exigéncia muito alto:

Que tem que pegar firme, nao pensar em nada, que se ficasse brincando
e fazendo o que fazia na 4@ série eu ia repetir.

Falavam que os professores eram bravos, que sao chatos.

Falava que eu tinha que ficar esperta, que néo tinha tempo pra fazer
as coisas, que tinha que fazer rapido.

Merecem destaque os relatos dos adolescentes que revelam que as
proprias professoras da 4° série criavam um “halo negativo” (confirmando
Dias-da-Silva, 1997):

A professora da 4° falava que a 5° ia ser mais dificil.

Falava que nos ia entrar no gindsio, ia ter mais professor, que as matéria
ia ser mais dificil [sic].

As professoras falaram que os professores da 5% ia ser mais rigido, que
a matéria era mais puxada [sic].

E, o que é pior, varios alunos denunciam que ouviram opinides e
conselhos que distorcem a realidade, implicando muitas vezes falsas
ameacas: "Falavam que todo mundo ia bater na gente”, “"que tem prova
todo dia”, “que eu nao ia saber nada”, “que nao pode mais repetir de ano,
que tem que saber tudo” e, mais grave ainda: “falavam que eu ia sofrer”.

Maria Helena G. Frem Dias-da-Silva
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As implicagOes dessas expectativas certamente sao graves e precisam
ser problematizadas entre os préprios professores e familias, j& que podem
ser transformadas em profecias autorrealizadoras.

Entretanto, pelo menos para os alunos que permaneceram na escola,
os mais velhos (cursando 62, 72 e 82 séries), o cotidiano escolar acabou
por desmentir as opinides de pais e professores: “quiseram me colocar
medo, mas nao é nada daquilo”, “eles falavam, mas eu nao achei, era
tudo mentira”.

Dado preocupante é que, apesar da andlise otimista dos colegas,
essa pressao pode ser um elemento bastante perturbador, sobretudo nos
primeiros meses da 52 série, como diz uma aluna: “ficava pensando, sera
que a 5* é um bicho de sete cabegas?”

Detalhamos, entdo, a anélise das entrevistas de amostra do alunado
de 5% série dessa escola: 26 alunos (14 meninas e 12 meninos) de diferentes
classes, com idades variando de 11 a 14 anos (a maioria com pequena
histéria de fracasso escolar). Essa anélise especifica procurava detectar
diferengas nos discursos desses/as garotos/as com relacao aos/as das séries
mais adiantadas, bem como pistas para tentar compreender como eles/as
percebem/vivenciam essa série escolar e seu desempenho.

Assim, ao analisarmos especificamente como os alunos de 57 série
avaliam seu cotidiano escolar e as razées que norteiam suas opinioes e
expectativas acerca do sucesso escolar, a relevancia do trabalho docente
emergiu de maneira muito forte. Quando indagados sobre os motivos
de sua preferéncia por alguma disciplina escolar (contetdos), a grande
maioria desses alunos (mais de 70%) apontam o professor como fator
decisivo para justificar tanto a preferéncia quanto a facilidade (e/ou
dificuldade) em compreender os diferentes contetdos escolares. Vale
salientar que ha grande dispersao nas preferéncias em si — alguns gos-
tam mais de Portugués (ou da “dona de Portugués”), outros de Ciéncias,
Geografia ou Educacéao Fisica. Entretanto, seja apontando uma ou outra
disciplina, a avaliagdo dos alunos se volta a importancia do professor e
seu trabalho como determinante para que sua preferéncia ou facilidade
se justifique.

Enquanto os alunos das séries mais adiantadas (62, 72 e 82)
justificavam suas preferéncias quer por caracteristicas especificas do
conteudo em si (por exemplo, a abstragao exigida por uma equacao de
primeiro grau ou andlise sintatica) quer por caracteristicas pessoais do
préprio aluno (exemplo, “ndo gosto de poesia”, “ndo t6 nem ai com o
que as viagens maritimas dos portugueses”), os alunos de 52 série, di-
versamente, focam no trabalho docente sua avaliagdo sobre sua propria
aprendizagem: para gostar e se sair bem na escola sao decisivas as aulas
e a metodologia empregada:

Eu gosto de X porque a aula é boa! A professora explica bem! A aula
dela é muito gostosa.

Eu gosto de Y porque a professora ajuda, né? Ela explica bem e tem
paciéncia com os alunos.
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Maria Helena G. Frem Dias-da-Silva

Eu nao gosto de K porque a professora passa muita coisa pra copiar e nao
explica direito. A gente pede pra ela explicar de novo e ela nao explica!

A dona de X pede trabalho que deu pro outro dia.

Eu nao gosto de X porque a professora falta muito!

Destaque especial na importancia que assume o trabalho docente para
os alunos dessas séries é dado ao carater afetivo/humanizador manifestado
pelos professores na relacao com esses alunos. Como sintetiza um garoto:
“se os professores sdo legais, a matéria é legal!”

Eu nao gosto de X e Y, elas falam muito alto! Ficam gritando com a
gente! S&o chatas. Nao gosto da matéria porque ndo gosto muito da
professora, ela ta sempre brava, sempre reclama de tudo, diz que ta
com dor de cabeca!

Eu gosto de K porque a professora ajuda bastante a gente, ela aceita
brincadeira, ela gosta de mim.

Se o aluno ta com problema ela d&4 uma forga, ela conversa com a gente,
nao fica ofendendo.

E quase sempre a interacao professor-aluno impregna o procedi-
mento didatico:

Eu acho dificil X. Eu perguntei se era pra arrumar as frases ela falou:
nao sei, pega e faz!

Eu néo gosto do professor X, que quando eu pergunto uma coisa ele
nem responde.

Ela tem paciéncia com a gente, explica até a gente entender.

A voz dos alunos revela claramente a pratica pedagogica como
elemento decisivo na construgao do sucesso escolar na 5° série. E mais: o
carater afetivo-humanizador do trabalho docente como peca-chave nesse
processo. Acatar ou néo essa voz foi tarefa decisiva na problematizagao
com os professores, que muitas vezes se assustaram com as respostas
de seus alunos.

Outra fonte de dados sobre a voz dos alunos adveio de redagoes
solicitadas por alguns professores as classes de 52 série. A leitura e
andlise desses textos com os professores permitiu investigar se (e como)
percebiam a ruptura com a 42 série.

Quando solicitados a se manifestar sobre semelhancas e diferencgas
entre as séries, alunos e alunas sdo unanimes em apontar a ruptura, e
alguns se referem a 5% como sendo (mais de 30 anos apds sua extingao)
o “ginéasio”.

Apesar da simplicidade e objetividade das respostas, os alunos
destacam sobretudo a diversidade de professores e disciplinas e a agitagdo
da classe como os grandes diferenciadores entre as séries. Vale lembrar
que eles se dividem em suas preferéncias — pela 42 ou pela 52 série. Nao
pudemos detectar tendéncia clara nesse aspecto.
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Entretanto, todos destacam que o niimero diferenciado de professores
implica/inclui a introdugdo de novas disciplinas (como Inglés e Educagéo
Fisica), a multiplicidade de tarefas (que podem “confundir a cabega”) e o
aumento da profundidade/dificuldade dos contetdos como tragos diferencia-
dores da 52, sempre aliado a dentiincia do empobrecimento da relacdo afetiva:

Na 4° nés estavamos aprendendo as mesmas coisas que aprendemos na 2° e
na 3% na 5% nés ja estamos aprendendo coisas novas e bem mais diferentes.

A matéria da 5* € mais importante que a da 4°, os professores da 5% é
mais importante. Na hora da explicagdo os professores sdo sérios e é
muito mais forte [sic].

Na 4? as atividades nao sdo tao forcadas como na 5%, os exercicios nao
sdo dificil e na 4* é melhor porque s6 tem um professor e ndo um monte
que as vezes dificultam muito nossas cabegas [sic].

A professora da 4 tem mais paciéncia pra ensinar quem quer aprender,
dé pra gente aprender mais a matéria.

Ja a “zoeira” ou “baguncga” da classe é apontada por praticamente
todos os alunos como comportamentos diferenciadores da 5* série,
confirmando Tiba (1996):

Na 52 vocé conhece amigos muito loucos, vocé entra na fase da
adolescéncia e pode baguncar.

A 4* é mais quieta e a 5* ndo, é mais bagunceira, muita zoeira com as
meninas.

Na 4* a gente se interessa mais pelos estudos e na 5* as pessoas pensam
que sb porque estao na 5% sdo os maiores do mundo e ficam a aula inteira
conversando e muitas vezes até faltam com respeito aos professores!

Apenas uma aluna apontou a organizacao da escola fragmentada em
aulas e salas como geradora da indisciplina:

A 5% é uma baderna quando sobe aula ou a classe fica de janela. Um
professor quando falta fica aquela confuséo! Prefiro a 4°!

Todos esses dados foram socializados com os professores, que coleti-
vamente discutiram e analisaram suas concordancias e divergéncias com as
representagoes dos alunos, com a clareza de que elas eram aspecto decisivo
para interpretar suas classes de 5® série: “E quebrando a cultura do siléncio,
ouvindo os educandos, discutindo com eles suas visoes e estando abertos a
reflexao e a agdo que se pode caminhar efetivamente numa perspectiva de
construgao de uma escola publica democratica.” (Sao Paulo. SME, 1991).

A voz das professoras “primarias”

Ja desde os anos sessenta (ou sempre?), como magistralmente
registra Pereira (1969), a relagdo entre as professoras das séries iniciais
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(eternamente chamadas “primarias”) e as das séries finais (“secundarias”)
é permeada por preconceitos e acusagbes de ambas as partes. As
diferengas de nivel e tipo de formacao dos professores, objetivos e mo-
dalidades de ensinar e mesmo (sobretudo) as formas de interagir com os
alunos geram interminaveis discussoes nas escolas. O mais grave € que
entre “"vocés sdo muito maternais” e “vocés é que sdo muito exigentes!” se
colocam claramente as diferencas de “sabedoria” desses professores sem
que esse saber docente seja problematizado (Dias-da-Silva, 1997). Quase
sempre apenas aparecem como rétulos depreciativos por ambas as partes.

Ao analisar aspectos do cotidiano escolar que sinalizam claramente
as diferencas de concepgdo e acdo das professoras de 4° série com 0s
professores da 52, ja discuti em trabalho anterior (Dias-da-Silva, 1997,
p. 112):

Parece evidente que o que esta em jogo na passagem da 4* para a 5%
série é muito mais que o nimero de professores ou disciplinas. Estao
em jogo fazeres diferentes. Estao implicados saberes diversos, objetivos
distintos, intencoes e crengas...

Em sintese, poderiamos dizer que o trabalho do professor na 4@ série
parece se nortear por um nivel alto de comunicagao com as criancas, o
que inclui até um excesso de explicagbes taticas. Ha maior consisténcia
nas condutas e flexibilidade na distribuicao do tempo para as atividades
propostas, porém maior rigidez nas cobrangas. Parece que as professoras
“primarias” atribuem pouca importancia a independéncia das criangas,
ocorrendo o inverso com a demonstracao de afeto.

Ja os professores de 5% série (na verdade, professores de 5% a 8° série)
parecem se nortear por um nivel rigido de exigéncias preestabelecidas
pelo tempo, porém com poucas cobrancas sistemadticas, muitas vezes
inconsistentemente estabelecidas (a variacao de atitudes didaticas entre
os professores € significativa). Se por um lado a comunicagdo com a
crianga é permeada por poucas explicacoes, demonstragoes de afeto,
por outro, é grande o valor dado a independéncia do aluno.

[...] Discutir valorativamente as diferengas entre essas séries parece

ser tdo inconsequente quanto analisar se a infancia é melhor que a
adolescéncia...

Apesar da fragilidade do juizo de valor, a anélise e a problematizagao
dessas diferencas podem ser aspectos decisivos para enfrentar a ruptura
existente no trabalho docente dos professores “especialistas”, problema-
tizagao que precisa reconhecer o saber docente tanto das professoras das
séries iniciais (“primaérias”, rotuladas como PI, agora PEB I, pelo sistema
escolar) quanto das séries finais (“secundarias”, rotuladas como PIII ou
PEB III) do ensino fundamental.

Assim, ainda que superficialmente, analiso aqui fragmentos do
discurso das professoras primarias sobre as diferencas que percebem em
seus colegas das séries finais que podem ser decisivas para a construgao
do sucesso escolar na 52 série. Esse “discurso” foi objetivado por meio
de duas fontes: a) redagao de 14 professoras das séries iniciais provo-
cadas pela pergunta “Diferencas e semelhancas entre as PI e as PIII?";

Maria Helena G. Frem Dias-da-Silva
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e b) manifestacoes das professoras em reunidao conjunta realizada com
os professores das duas escolas (1%/4* e 5%/82 séries), organizada pelas
diretoras, para discussao da implantacao da progressao continuada no
ensino fundamental.

Em qualquer que seja a situacao, as professoras primérias apontam
unanimemente o aspecto afetivo-relacional do trabalho docente como a
maior diferenca que percebem entre elas e os professores “secundarios”
(ainda que sempre atenuada pela auséncia de tempo de convivéncia dos
colegas com os alunos):

O prof. I conhece mais seus alunos, convive mais tempo com eles, temos
que conversar com ele quando tem algum problema.

O professor passa a ser confidente da crianca, ha mais carinho e
aproximacao entre eles, participa da vida do individuo fora da escola.

PI consegue compartilhar melhor com a crianga o seu dia a dia.

E importante lembrar que vérias delas nao aceitam o rétulo depreciativo
de maternagem, ressaltando que seus objetivos sdo diferenciados, o que
implica fundamentos diferentes para seu trabalho docente nessas séries,
confirmando Carvalho (1995):

O PI trabalha mais a parte afetiva e social do aluno, ja o PIII mantém-se
distante.

Dizem certos professores de 5* a 8* série que noés, professores de 1°
a 4% somos muito maternais, mas isso faz parte de uma psicologia
necessaria a essa faixa etaria.

Os PIII tém um certo distanciamento do professor I, acho que é até um
certo preconceito, pois talvez esse nosso jeito “maternal” faga com que
eles nao nos vejam como profissionais que somos. Todos estudaram
e, acredito, nos preparamos para exercer nossa fungao. Ninguém esta
aqui para “brincar”!

Vale destacar o registro de uma professora, que, com muita lucidez,
aponta a importancia da interagédo afetiva para o préprio desenvolvimento
de habilidades escolares nos alunos — ndo se trata de “meramente amar
a crianga”, como apontaram algumas pesquisas brasileiras:

Ao longo do trabalho de 1% a 4% série, tém os professores lidado com seres
ingressantes na socializagao. Tudo é mais paulatino nesse ingresso.
Héa que se escutar, hd que se pacificar, hd que se alfabetizar... Tudo
num clima de “né&o fique nervoso”, “logo vocé supera isso”, “é preciso
ter paciéncia para aprender também”. E o aluno acaba se apegando
afetivamente durante as quatro primeiras séries. Ja nas séries finais,
as aulas, com tempo determinado, impedem o professor de muitas
“delongas” com o aluno, que tem que ser tratado de modo impessoal e
pratico para nao ser alvo de brincadeiras maldosas dos proprios colegas.

A falta de tempo de convivéncia com os alunos, a estrutura escolar e
a fragmentacéo dos contetidos sao aspectos apontados pela grande maioria
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dessas professoras quando analisam o trabalho dos professores das séries
finais. Solidarias, percebem os entraves vividos por seus colegas:

O PIII dispde de pouco tempo para estar com seus alunos, ele tem a
fungao de aprofundar as nogoes, criar novos conhecimentos.

O trabalho do PIII nao pode passar do contetido, da matéria, pois esta
€ muito extensa e o tempo é curto.

Porém, o maior incomodo das professoras “primarias” recai na acusagao
de incompeténcia, frequente nas falas de seus colegas “especialistas”:

Os PIII j& querem um aluno pronto, para cumprir um programa no
decorrer do ano letivo, sem respeitar a nossa realidade, onde passam
a nos ver como se fossemos aprendizes e ndo profissionais.

O que me incomoda é quando o professor procura achar um culpado para
o fracasso de seu aluno e sempre a culpa recai sobre o professor anterior.
As vezes fico aborrecida e até chego a pensar que sou incompetente.

Ironicamente, a implantagao do regime de progressao continuada (a
partir de 1998) acirrou a preocupacao com a expectativa das acusacoes,
que passa a incomodar toda a escola de 1% a 4® série, como sintetiza a
diretora na reuniao:

Estou muito preocupada porque nao pode reprovar mais. Esses alunos
que nao tém condigdo de ir pra 5 série, ndo da mais pra segurar! Vai
ficar reprovando 3, 4 anos? Mas é importante ter integragdo entre as
escolas, porque os professores ndo tém que questionar os professores
anteriores e sim o que ele vai fazer! Eles tém 13, 14 anos e ndo podem
permanecer na 4° série!

E completa uma professora: "Diante desse sistema, estamos de maos
e pés atados. O que podemos fazer? Ha uma pressao muito forte.”

E a “pressao forte” implica o ingresso na 5* série de alunos que,
segundo as professoras da 42,

. nao leem correntemente e nao dominam ortografia;

* nao conseguem aprender nem o minimo necessario. Eles vém da
2°, 3% série sem estar alfabetizados;

. nao sabem tabuadas, ndao sabem as operacoes de dividir e o
mecanismo de subtracao, nao sabem “transferir aprendizagem”.

Num certo sentido, as professoras primarias se preocuparam em
explicitar para as das séries finais que tém consciéncia de que o rendi-
mento de alguns (ou muitos?) alunos nao esta de acordo com o que elas
esperam nem com seu nivel de exigéncia: "A gente sabe que o aluno
nao sai ‘tinindo’ como precisava, mas o atual sistema manda seguir em
frente.” Se por um lado o sistema pode ter oferecido as professoras um
alibi que alivie as acusacodes do réu, por outro o “seguir em frente” manda
que os professores das séries finais precisardo “se acostumar a receber o0s
alunos do jeito que eles vém”. Como alerta uma professora: “O professor
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tem que ser elastico: ir e voltar! Talvez eles nao tenham aprendido aqui,
mas aprendem com vocés. Se eles ndo sabem, alguém tem que ensinar!”

Nesse universo de criticas reciprocas, vale salientar que nenhuma
professora das séries iniciais percebeu (ou chegou a registrar) que seu
trabalho possa ser também alvo de elogio ou reconhecimento por parte
dos professores “secundéarios”. Entretanto, quando provocados (durante
discussoes do projeto), varios professores das séries finais afirmaram
que tinham com as PI uma “troca silenciosa”, “sé na observagao”,
“nao precisava falar”, e que essa observagdo — mediante convivéncia
que tinham na escola de 1° grau, modelo anterior a reforma — permitia
que eles percebessem que as professoras primaérias “tinham muito
mais proximidade com o aluno que [eles]”, que “conseguiam fazer o
aluno trabalhar, conheciam mais o aluno”. E reconhecem: “[elas] sa-
bem fazer muito mais coisas que ndés, sdo mais criativas para elaborar
atividades — sabem desenhar, fazer flores de papel”; “Organizar festas
como elas? Ninguém!”

Infelizmente, esse reconhecimento ndo é percebido pelas profes-
soras primadrias, que denunciam o preconceito e a discriminacao de que
sdo alvo. Porém, essa problematizagdo também implicou repensar para
nossos professores.

As pesquisas sobre o cotidiano escolar

Ao longo dos meses, 0s encontros com os professores “secundarios”
foram permitindo que eles explicitassem suas principais dificuldades
em lidar com as classes de 52 série. Sejam académicas, sejam compor-
tamentais, as habilidades e condutas dos alunos iam se evidenciando
claramente como fontes de dilemas de trabalho para esses professores,
que progressivamente reconheciam: “mas eu nao sei alfabetizar”, "me
irrito quando ficam perguntando quantas linhas pula”, "nao tenho saco
com criangas”, “eles falam todos ao mesmo tempo”, “eu saio morta da
classe!”

Buscando aprofundar o “questionamento consequente” (Dias-da-
Silva, 1997) sobre a ruptura, optamos por media-lo pelos resultados de
pesquisas sobre cotidiano escolar (André, 1995). Ao analisar a “voz dos
alunos” — que evidenciava seus medos e as falsas ameacas que ouvem
a respeito da passagem para a 5° série (Truzzi, Dias-da-Silva, 1998)
e suas expectativas de relacionamento afetivo e humanizador com os
professores (Mine, Dias-da-Silva, 1998) — ou discutir a avaliagao que as
professoras primérias fazem do trabalho pedagdgico realizado nas séries
finais (Carvalho, 1995), o grupo de professores foi compondo um qua-
dro que implicou repensar os “6culos” com que eles interpretavam seu
trabalho e seus alunos de 5% série. Repensar sua “sabedoria docente”,
seu saber fazer.

Ao solicitar que os professores lessem o livro que resultou da

pesquisa de tipo etnografico que realizei em duas escolas publicas com
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as classes de 52 série (Dias-da-Silva, 1997), confirmamos a hip6tese de
André (1994, p. 74):

Trazer cenas do cotidiano escolar analisadas em pesquisas do tipo
etnogréafico pode ser excelente alternativa para o exercicio da tao
buscada articulagdo teoria-pratica... em que o professor estarad
olhando para uma espécie de espelho onde a imagem né&o é a sua,
mas uma que a lembra de perto... e pode favorecer um olhar mais
critico e menos preconcebido sobre o trabalho docente e, quigd, sobre
o préprio trabalho.

Textos escritos pelos professores (relatérios parciais do projeto)
revelam claramente que a leitura da pesquisa possibilitou esse questio-
namento autocritico:

Quando li o livro, algumas vezes tive a sensagao de estar fazendo parte
dele: aquela sensacao de “ja vi esse filme”. A impressao de que atitudes,
acdes e reagbes que as vezes achamos que sdo Unicas, isoladas, se
desfez. Paralelamente a leitura comecei a me observar mais e alterar
atitudes que tinha. Atitudes que hoje fazem parte de um passado
recente, mas passado.

Quando li o livro percebi que essas criancas quando agem, muitas
vezes de forma que a gente pensa que vai enlouquecer com a atitude
deles, o mais interessante é que nés ndo os entendemos, pois quando
eles agem dessa maneira é justamente para dizer: “Ei! Eu estou aqui e
quero aprender, e quero te mostrar o que eu sei!”

Apbs a leitura foi impossivel o professor ndo rever o seu trabalho e
fazer uma autoandlise do que tem feito com essas criangas, seus medos,
insegurancas e avidas de curiosidade e ansiedade em aprender. E
quantas delas se decepcionaram com a escola, e quantos de nés somos
responsaveis por isso?

Assim, a discussao de um projeto educativo pedagoégico para a 52
série foi enraizada nos resultados das investigagdes sobre os préprios
professores e seus alunos, que, aliados a leitura do livro, permitiram
analises (interessantissimas) que evidenciavam o questionamento da
concepcgao cristalizada que os professores traziam sobre a “imaturi-
dade” e “agitacao” dos alunos ou seus preconceitos sobre o trabalho
das professoras primarias. Varios esteredtipos iam sendo checados,
como, por exemplo, o incémodo dos professores com os chamados “vi-
cios do primério” ou sua tendéncia em depreciar o conhecimento que
os alunos trazem das séries iniciais. Acompanhamos evidéncias claras
de alteragcbes na concepgao dos professores sobre seus alunos e seu
préprio trabalho:

Ficou claro que um dos motivos do baixo indice de aprovacao na 52 série é o
fato de os professores serem incapazes de perceber as necessidades dessa
fase. O que, no fundo, é meio verdadeiro: eu mesma nao sei alfabetizar.

Conscientizei-me das dificuldades enfrentadas pelo aluno nessa fase

de transicao e da tarefa do professor em tornar esse momento menos
angustiante. Sensibilizou-me para as dificuldades dos alunos.
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Se esse questionamento das concepgdes prévias e tomada de
consciéncia das préprias dificuldades foi originado especificamente pela
leitura das pesquisas ou pela analise dos depoimentos das criangas, ou
de sua prépria memoria educativa, ou do repensar o papel da escola e a
fungdo docente no século 21, ou..., é impossivel precisar. Mas é possivel
reconhecer: ao final desse processo, todos os professores, se percebendo
diferentes, ressignificaram essas séries e seu trabalho — e coletivamente
passaram a elaborar um projeto educativo diferengado para a 52 série.

Consideracoes finais

Sob minha 6tica, essa alteragdo no saber docente sobre a pratica
pedagdgica foi sendo construida ao longo de um processo que durou
muitos meses e dificilmente pode ser creditada especificamente a uma
atividade ou a um argumento. Nesse periodo, varios dos conceitos cris-
talizados na “sabedoria” do professor, construida ao longo de sua vida e
carreira, foram sendo reinterpretados. Por meio de todas essas atividades
e procedimentos, os professores puderam problematizar seu trabalho
docente, explicitando seus dilemas profissionais: “O professor sé altera
seu fazer se ndo negar seu papel. S¢ altera seu fazer se fizer uma nova
leitura de seus fundamentos, de seu saber” (Dias-da-Silva, 1997, p. 142).

Ao problematizar sua pratica pedagdgica, suas crengas e concepgoes
sobre seu trabalho e seus alunos, esses professores fizeram uma nova
leitura de seu cotidiano escolar. Como escreveu uma professora:

Minha visdo em relacdo as criancas de 57 série era um pouco
preconceituosa. Primeiro porque eu os via como pelotdo que ja chegava
correndo na sala, gritando alvorogados, com uma energia infinita, e
que estavam la apenas para brincar. Segundo, porque como ensinaria
a eles o funcionamento do sistema imunolégico, por exemplo? Se para
eu compreendé-lo demorou um semestre, e foi uma matéria cursada
no ultimo ano da Faculdade, momento em que j& estava mais madura
e que ja dominava varios conceitos necessarios para entendé-los, como
iria fazer para entrar na cabega dessas criangas conceitos como ganglios
linfaticos ou células de meméria? Acredito que os cursos da faculdade
preparam o profissional, s6 que distante do cendrio em que ird atuar.
Dava a sensagao de que a teoria nao se aplica a pratica.

Esses professores interpretaram de forma diferente seus alunos e os
objetivos de seu proéprio trabalho:

Eu entendi que 52 série € isso: diferente de qualquer outra, que também
possui seus encantos e problemas. Nenhuma outra série desafia tanto
o professor quanto esta. Ela testa sua paciéncia e sua formagao. Eo
inicio de uma lenta transformacéo fisica e intelectual em que o ato de
adolescer de uma nem sempre se da paralelamente ao de outra. Ao lado
do orgulho de ser “grande” e “importante” porque mudou de escola,
passou para a turma do “ginasio”, mostrando isso na prontidao para
participar de todas as atividades propostas pela escola, o aluno de 5*
série pede silenciosamente afeto, atencao, que seja valorizado, visto
e ouvido. Uma pergunta sobre o conteiido escolar tem o mesmo valor
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de perguntas do tipo “Posso virar a folha do caderno?”, “Posso usar
canetinha colorida?” N&o € a toa que muitos professores fogem da 52
série como o diabo foge da cruz.

E porque pensaram/conceberam diferente, puderam ao mesmo tempo
organizar e agir de forma didaticamente diversa. Como apontam alguns
professores:

Como fazer essa passagem inevitavel causando o menor impacto,
ou melhor ainda, causando um impacto positivo? Pensamos que era
necessario diminuir a ansiedade com que essas criangas chegam a
escola, desfazer seus medos, valorizar seus conhecimentos e também
mudar a imagem negativa que elas tém de nés, professores de 5°
série.

Cabe a nos, professores da 52 série, a tarefa de desmistifica-la, e,
para tanto, haveria que se criar uma ponte entre as diferentes formas
de agir de cada profissional. O aluno que quero na 5* série precisa
ser construido, ndo negando em momento algum os conhecimentos
acumulados nas séries iniciais. Se existe a ruptura, é preciso construir
uma passagem, uma ponte.

Assim, s6 no ultimo ano do projeto, aliando a riqueza de alternativas
de procedimentos didaticos advindos da experiéncia dos professores com
a clareza de objetivos e norte tedrico-metodolégico para construir alterna-
tivas de agdo, os professores construiram coletivamente um conjunto de
atividades e procedimentos para serem realizados no primeiro semestre
de trabalho com classes de 52 série, que denominaram “procedimentos-
-ponte”. Ponte que se iniciou com a apresentacao de espacos e pessoas
aos alunos ingressantes:

Partimos do principio de que, j& que essas criangas ndo conhecem
nem ao menos o prédio, o espacgo fisico da escola, pensamos em
uma caminhada que teria como ponto de partida a escola que elas
frequentaram até a 4° série, seguido de um lanche na praga do bairro
e uma caminhada até a “nova escola”. Assim, pensamos em fazer uma
passagem sem ruptura, uma “passagem simbolica”; essa caminhada
seria uma ponte ligando as duas realidades — a passada e a presente.

Essa ponte implicou desde a elaboracao de colagens e promocao de
debates com os professores até a producao de um livro-sintese, produ-
zido por cada aluno, com atividades propostas por todas as disciplinas
e professores, incluindo desde a elaboragdo de um autorretrato até a
construcdo de um terrério, desde organizacao de sua arvore genealdgica
até redagdo de poesias e relatérios:

Planejamos uma atividade que permitisse ao aluno “mostrar-se”
como pessoa (identificacao) e elevar sua autoestima, a0 mesmo tempo
em que apresentasse os conteldos escolares e desse-lhes a devida
importancia no contexto da aprendizagem escolar. Pretendiamos
também que essa atividade nos permitisse detectar dificuldades
desse aluno e, ao mesmo tempo, perceber o que ele ja sabe e do
que é capaz.
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Mais que integrar atividades de todos os contetidos dessa fase de
escolarizacao, o “livrinho” permitiu que os professores reconhecessem
esse aluno que lhes chega como sendo alguém capaz:

Eles falaram a verdade, foram sinceros em todas as disciplinas. Sera
que eu faria com tanta naturalidade ou melhor que eles? Porque nos
fizemos a nossa “memoria” e, muito provavelmente, maquiamos a nossa
histéria. Nao achei que a criatividade deles fosse tao grande, eles nao
s6 desenham, eles escrevem também!

Ao concretizarem procedimentos que transcendem a fragmentacao
do trabalho tipica dessa série, reforcada pela separacao disciplinar dos
livros didéticos, os professores foram ressignificando a importancia dos
conteudos escolares:

Foi através do meu primeiro livro que percebi que posso trabalhar
diferentes atividades e que agora estou conseguindo entender e
interpretar essas criangas. Ele me deu condigoes de dar um pulo grande
profissionalmente: Satisfez meu ego! Pois vi a empolgacao deles e senti
que eu conseguia passar para eles o conceito de histéria, a importancia
de estudar Histéria, e mostrar que nés somos parte da Histéria. E muito
bom para nés, professores, descobrir que esta ocorrendo aprendizagem.

Houve total participacao e satisfagao por parte dos alunos. Percebemos
sorrisos, olhos brilhando de felicidade. Resgatamos nessas criangas
valores como autoestima, cooperagao, organizagao, perseveranca e,
ao construir o terrdrio, eles se sentiram como cientistas, criadores!

E decisivo salientar que praticamente todos os professores se
espantam ou se surpreendem quando percebem o interesse do aluno pelo
conhecimento, o valor que atribuem a essa parcela de cultura — que é parte
de seu componente curricular —, quase sempre rotinizada ou ensinada
sem o encantamento que eles detectaram nos alunos.

O impacto positivo e a repercussao entusiasmada dessas atividades
envolvendo um projeto com a 5%série sao indicadores claros de que talvez
tenhamos enfrentado um “problema de fronteira” (Schlechty, Whitford,
1988) que nem Universidade nem escola conseguiriam resolver sozinhas.

E mais: o enfrentamento dessas dificuldades sé se viabilizou porque
mobilizou pensamento e agao dos professores — a alteragao do fazer apenas
se concretizou mediante questionamento do saber docente cristalizado na
cultura escolar, saber que pode se beneficiar (e muito) das contribuigoes
oriundas das pesquisas sobre o cotidiano escolar, que podem permitir
aos professores uma releitura de seu saber fazer (André, 1994) orien-
tada por um norte politico e educacional claro. Problematizar com todos
os professores dos vérios componentes curriculares permitiu enfrentar
a fragmentacao e o isolamento que caracterizam seu trabalho (Sampaio,
1998), projetando um “saber pedagdgico” mais geral independente de sua
disciplina especifica — e, fator decisivo, a alteragdo do trabalho docente
como projeto coletivo, pressupondo planejamento e organizacao.

A efervescéncia de ideias sugeridas na elaboragao do projeto coletivo,
em discussbes que planejaram formas diferenciadas de trabalho, foi
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decisiva para sua repercussao positiva — quer para o envolvimento dos
alunos quer para o préprio desenvolvimento profissional dos professores.
Esse repensar foi decisivo para aumentar o entusiasmo e a autoestima
dos professores:

Normalmente os primeiros dias de aula sempre foram um martirio para
os professores. Desta vez, a imagem foi de alegria, prazer, os professores
estavam afetivos, a “escola parecia uma festa”.

Foi uma satisfacao enorme ver os colegas folheando as producoes dos
alunos com prazer, lendo os textos com interesse, emocionando-se,
surpreendendo-se.

Como analisou Elliot (1998), “a pesquisa-acao requer que profes-
sores exercitem capacidades que somente podem ser desenvolvidas no
contexto das praticas concebidas como experimentos inovadores”. Ouso
dizer que talvez o impacto mais interessante desse processo tenha sido
o fato de os professores encararem sua proépria resisténcia em, pensando
diferente, fazerem algo que nunca tinham feito antes e lidarem com suas
expectativas e medos de que "nao desse certo”:

Sinto que, embora essas atividades tenham sido propostas por nosso
grupo de professores, alguns colegas nao pareciam confiar muito no
sucesso delas. Posso dizer até que, por inseguranga, pela novidade, por
(talvez) ter de “dar cara para apanhar”, alguns temiam essas atividades.
Por tudo isso, seu resultado foi causando impacto. Os cartazes nao
s6 surpreenderam os professores pela criatividade, beleza pléstica
(desenhos, recortes, etc.), pela sinceridade na colocacao de opinides, pelos
conhecimentos manifestos de contetdos de varias disciplinas, pela clareza
na exposicao de ideias, pela manifestagao de valores/atitudes positivas,
e até mesmo pelos conhecimentos de lingua materna, mas também
checavam o enfoque que alguns professores ainda manifestavam, de que
alunos de 52 série eram " indisciplinados” e “sem base”.

Estou convencida de que essa experimentagdo de procedimentos
alternativos, elaborados e executados coletivamente pelos professores, €
estratégia decisiva para a mudanca profissional docente com implicagdes
diretas na transformacao da escola: os professores (assim como tentam fazer
com seus alunos) se vendo capazes, tentando e experimentando, enfren-
tando o risco do fracasso, sob uma perspectiva mais critica e investigativa.

Entretanto, o enfrentamento dos riscos e a construgao de alternativas
pressupdem que a maioria dos professores coloque "sub judice” algumas
“certezas profissionais”, algumas concepcoes cristalizadas, oriundas quer
da sua formacao quer da cultura da escola:

O sucesso dessas atividades provocou um sentimento de satisfagao
no grupo, mostrando que “da pra fazer diferente”. Para isso fomos
explicitando, discutindo e reavaliando certos conceitos preconcebidos,
que muitas vezes ficam implicitos.

Ao mesmo tempo, é facil identificar que os procedimentos elaborados
nao sédo inéditos nem sofisticados, razao pela qual considerei desnecessario
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detalha-los neste artigo. Certamente estdo presentes em projetos de
muitas escolas. Entretanto, eles implicaram um conjunto articulado de
propostas de transformacdo de um saber-fazer, ndo sao um “pacote” a
ser executado ou “vendido”.

Preciso também reconhecer que a presenca de uma liderancga qualifi-
cada é decisiva nesse processo — foi fundamental a participagao no projeto
tanto de professoras bem-sucedidas e experientes no ensino fundamental
quanto dos préprios pesquisadores para que as alternativas fossem pensadas
e construidas. Havia um norte tedrico claramente presente: ndao reduzimos
o desafio a mero exercicio de tentativa e erro, de refletir por refletir, ou para
facilitar e agradar os alunos com tarefas lidicas. Trata-se de processo com
intencionalidade explicita, que dirige e avalia todas as decisoes e procedi-
mentos. Decisivo foi o papel dos pesquisadores quando os resultados nao
foram os esperados, quando preconceitos e esteredtipos vieram a tona, ou
sobretudo quando se tentou negligenciar a finalidade da escola.

Assim, considero que todo esse processo de reinterpretar os concei-
tos cristalizados na sabedoria docente foi o passo prévio e decisivo para
que um projeto alternativo de trabalho educativo fosse concretizado.
Todo esse trabalho bem-sucedido néao foi repetido na mesma escola no
ano seguinte devido a rotatividade dos professores (problema fulcral nas
escolas publicas brasileiras de periferia), apesar da insisténcia de duas
das professoras que haviam participado do projeto e que permaneceram
na escola (apenas duas) e do impacto que os “livrinhos” tiveram sobre a
comunidade escolar. Eis al um entrave decisivo para transformagao de
nossas escolas publicas, como problematizamos desde a década de oitenta:

A itinerancia e rotatividade dos professores nas escolas publicas
nao é meramente um problema administrativo, mas é sobretudo um
comprometedor pedagdgico, ja que:

¢ impede o envolvimento do professor com a escola, seu conhecimento
dos espacos disponiveis e sobretudo do desenvolvimento de seus
alunos e comunidade (que cada vez mais frequentemente sequer
sabem o nome dos professores);

¢ dificulta que a prépria escola tenha um corpo docente definido
e comprometido com um projeto, chegando ao extremo de
inviabilizar o planejamento escolar — j& que a direcdo sequer sabe
com quem podera contar no ano seguinte;

* compromete a continuidade do processo de ensino — j& que
em anos consecutivos (ou até em meses) os alunos convivem
com professores diferentes e propostas de trabalho raramente
concretizadas sequencialmente;

* penaliza as pequenas escolas ou as de condigdes mais precarias,
justamente as que necessitariam de um maior esforco de
transformacao, ja que elas sdo sempre as primeiras a serem
“abandonadas” no processo de troca de professores;

*  altera a propria rotina de vida pessoal do professsor — que muitas
vezes gasta grande parte do tempo e salario se deslocando de bairro
em bairro, gerando uma situagao constante de stress: o “cansaco”
presente no trabalho no periodo noturno. (Dias-da-Silva, Chakur,
1990, p. 32)
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Apesar de se revelar estéril na escola em que foi gerado, por outro
lado, felizmente, varios dos professores que participaram desse projeto
propuseram esse caminho no ano seguinte para a 52 série em outras
escolas, algumas até em outras cidades.

Vale registrar o depoimento de uma professora sobre o que ouviu em
outra escola, explicitando claramente a “sabedoria” cristalizada: “"nao faz
o menor sentido abrir os bragos para os alunos desse jeito, depois, eles
montam em cima da gente!” J4 em outra cidade, um professor conseguiu
envolver seu grupo de colegas que, entusiasmados, estudaram a tese,
discutiram as atividades e organizaram o “livrinho” com seus alunos nas
diferentes disciplinas.

Apesar de episodicos, esses sdao exemplos claros de que néao se
trata de “vender um pacote” ou “implantar uma proposta de trabalho”.
Fundamentos diferentes geram agoes diferentes. Apenas um pensar
alternativo, com outros 6culos, permite um agir diferenciado. Saberes
e fazeres — articulados. Conjuntos: agao e pensamento, agao e organi-
zagao norteados por uma intencionalidade fundada no conhecimento
educacional.

Nossos resultados sugerem que analisar a sabedoria docente com
os professores e problematizéa-la, incluindo contribuigdes tedricas e
de pesquisa, sdo passos imprescindiveis para enfrentar os dilemas
profissionais docentes, enfrentamento que pressupode respeitar os
professores, suas experiéncias e crengas, mesmo aquelas cristalizadas
na cultura das escolas. Ressignificar a realidade é, decididamente,
passo prévio para transforma-la e, talvez com isso, melhorar nossas
escolas e nossa sociedade.
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