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Resumao: Este texto apresenta alguns aspectos da relagao entre as caracteristi-
cas do trabalho do professor e os indicios de reflexao sobre sua prdtica ¢ sobre
o conhecimento que a embasa. As informagdes foram cbrtidas por meio de ques-
tiondrios aplicados a professores das séries inicials do ensino fundamental, em
situacdo de formagdo cantinuada, ne interiar do Estado de Sdo Paulo. Os resul-
rados parecem indicar gue, guanto maiores os indicios de resisténcia dos profes-
sores as inovagdes, de uma forma geral, e, em particular, ao uso do video e da
televisdo em sala de aula, mais se evidenciam tragos de uma atitude passiva,
com baixa motivagdo para a reflexdo consciente ¢ transformadora da prdtica
pedagdgica de prafessares e alunas e da manutencdo de wn compromisso com
o conthecimento.
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Abstract: This paper presents some aspects of the relation between teacher’s
activities characteristics and the reflection about his practices and the knawledge
on which they are based. This information was obrained through guestionnaires
applied 1o fundamental schoolteachers, in a continuous education situation, in
Sdo Paulo state. The results show that, the bigger the evidence of teacher’s
resistance 10 innavation, generally, and, specifically to using video and TV in the
classroom, more evident are rescites of a passive attitude, with litlle motivation to
conscious and transforming reflection of teachers “and pupils pedagogical practice
and the maintaining of a compromise to knowledge.
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Os incontestdveis avancos da ciéncia, que potencializam no-
vos modos de pensar € conceber antigos problemas e conceitos, cau-
sam inevitdveis reflexos na agdo de educadores. Para acompanhar as
céleres transformacdes da modernidade, o saber escolar deve se apre-
Sentar Como um processo em permanente realizacao — inconcluso, por-
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tanto — 0 que torna necessario mudancas na forma de professores e
alunos mobilizarem recursos intelectuais e cientificos na relacdo que
mantém e constroem com o conhecimenio, em situacoes de ensino e
aprendizagem em sala de aula, quando se faz essencial a mediag@o da
racionalidade as suas acdes.

Buscando ressignificar esta nova postura dos sujeitos docen-
tes e discentes perante o conhecimento, procuro, neste trabalho, reali-
zar uma reflexiio sobre alguns dilemas e caminhos que se evidenciam na
envolvenie trajetéria de educadores e educandos para a racionalidade.

Para desenvolver a problemadtica, organizei o estudo em quatro
partes e destino a primeira delas a anunciar algumas importantes pre-
missas epistemoldgicas que inquigtam pensadores e educadores ansio-
sos por enconirar e definir as roupagens mais adequadas para ¢ ser
epistémico da contemporaneidade conviver com as intempéries, suge-
rindo. iambém. um ponto de partida para a busca.

Na segunda parte do estudo. desenvolvo uma reflexio tedrica
ampla e genérica sobre o importante papel da escola na mediagio da
relacdo do homem com o saber cientifico.

A terceira parte destina-se a apresentar a discussdo de alguns
aspectos especificos do trabalho do professor focalizados em pesquisa
que pretende analisar as relacdes entre a pratica docente e a
racionalidade.

Finalmente, na quarta e Ultima parte, apresento, ao lado das
consideracdes finais acerca do estudo. alguns rumos apontados por
importantes estudiosos para 0 homem seguir na busca do desenvolvi-
mento e do saber.

Um ponto de partida

Importante questio que se coloca para quem se dispde a estudar

e refletir sobre a problemdtica da educacdo na modernidade € a explora-

cio do cardter de transitoriedade e contraditoriedade deste nosso tem-

po. Tanto do tempo entendido abstratamente que, como sujeitos desa-

tinados. tentamos entender para a nds mesmos explicar, quanto do tem-

po em sua concretude, gue ndo conseguimos dominar, encaixando em
seus Instantes tio fugazes todas as nossas tdo ambiciosas acdes.

No anseio de buscar elementos que expliquemn este nosso tem-

po, nosso mundo ¢ nosso pensamento, para conferir significados ao

que denominamos modernidade. visto-me de estudiosa ~ embora ji
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incomodada pelo peso das roupagens — e tento adentrar os textos de
alguns importantes pensadores (Pessanha. 1993; Rossi. 1992; Berman,
1986; Giddens, 1991; Bachelard, 1977; entre outros), & procura de expli-
cacdes, sentidos, conceitos, rumos, enfim.

Eim sua trajetdria epistemologica, o homem vem, desde longos
tempos, tentando desvendar o pensamento e desvelar saberes. Tanto
no socrdtico “Conhece-te a ti mesmo” , como no cartesiano “Cogita,
ergo sum’ temos expressas revelacdes evidentes da tentativa humana
de fundamentar qualquer atividade sua em conceitos claros e seguros
balizados pelo intelecto. E a busca do conhecimento.

Do ponto de vista de minha trajetéria como pesquisadora, de-
paro-me com o problema da definiglio a que todo estudioso deve se
dedicar: “Como a questio do conhecimento estd presente no meu traba-
lho?”

Por outro lado, na perspectiva de minha trajetéria profissional,
trabalhando com educagdo escolar, tanto camo professora das série
iniciais do ensino fundamental, onde desenvolvi a docéncia por vérios
anos, quanto como professora do curso de Pedagogia, onde trabalho
com futuros professores, ocupo-me da “transmissdo” do conhecimen-
to, do saber institucionalizado, € posso responder i pergunta acima
afirmando que busco formas de “propiciar condicdes para os individu-
os apropriarem-se do conhecimento”.

Algumas importantes premissas podem-se depreender dessa
assertiva, mas vou me deter, por ora, em uma delas, apenas: a que tipo
de conhecimento estou ine referindo, pois que, definindo-a, defino tam-
bém alguns rumos e caminhos para nortear minha investigacio.

E claro que nio tenho a pretensio de solucionar a questio de
“quais sdo os conhecimentos significativos que devam constituir o alvo
da educacio escolar”, mas, por outro lado, devo tomar algumas deci-
sOes a esse respeito, visto que, como educadora e pesquisadora, ela se
mantém duplamente como objeto de minhas preocupacoes.

Trata-se, entdo, de encaminhar minha busca para definir e
explicitar um paradigma epistemoldgico que me sirva de referencial, re-
velando-me qual € esse conhecimento vélido, importante e significativo
que, devendo ser transmitido as novas geracdes, servird para a sua
humanizacio.

Que grande pretensio!

Se seguissemos o modelo racional-matemdtico para a interpre-
tacdo e explicitacdo do mundo, terfamos alguma facilidade na tarefa. Por
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ele, o mundo e, consegiientemente, tudo o que o forma, segue uma

16gica racional. onde tudo ¢ todos se encaixam, como afirma Pessanha
(1993, pp. 13-4):

Se eu conseguir matematizar todos os campos do
conhecimento, introduzindo aquela harmonia inter-
naque a matemdatica manifesta, quem sabe nio con-
sigo o consenso, a identidade de opinido, o desapa-
recimento da divida e do ceticismo?

Segundo este raciocinio, o paradigma racional seduz porque ofe-
rece seguranca para a compreensio do mundo. O nicho da razao € acon-
chegante e permite a mixima dedutibilidade no rastrear do conhecimen-
10 e de explicacdes. E tdo esclarecedor que ndo permite “lusco-fusco
nem sombra. Estou em plena luz e se diz o tempo todo que a luz é
identidade da Juminosidade. da evidéncia intefectual” (Pessanha, 1963,
p. 18).

Dessa forma. o modelo epistemoldgico racional revela-se come
capaz de conferir o sentido de clareza e lJuminosidade que deveria permear
todas as acdes humanas, ¢ © seu mais importante legado € a Ciéncia,
simbalo maior do “epistémico no sentido mais luminoso™.

Vale considerar, porém. que nem sempre é possivel encaixar o
mundo nessa ldgica teorematica da razdo. Principalmente quando se
trata da atuacio sobre pessoas, quando se faz necessdrio “submeter o
assentimento, nio as coisas”, quando nos referimos &s Ciéncias Huma-
nas, enfim, € que necessitamos sair do mundo previsivel da racionalidade
matematica e imbuir-nos do “cardter relacional” para a representacdo e
discursividade, pois que esse paradigma ji nao mais di conta de inter-
pretar iniimeros aspectos referentes 2 humanidade que pensa, fala, sen-
te. indaga...

Surge. entdo, a necessidade de novos referenciais para explicar
esse mundo contemporineQ, a0 mesmo 1empo em que temos a impres-
sio de té-lo todo desvelado ante nossos olhares.

E nessa contraditoriedade que surgem idéias a afirmar que a
Ciéncia. produto do racionalismo, tem contribuido para a alienagio do
homem. Forma-se, portanto, uma base tedrica a sustentar a negacao da
razdo.

Identificando a modernidade com o negativo, encontramos,
principalmente nos fildsofos da denominada Escola de Frankfurt, critica
aos avancos da técnica propercionados pelo desenvolvimento cientifi-
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co.

Trata-se de uma andlise da técnica que a considera enquanto
produtora de meios de difusdo culturai, colocada a servico da divulga-
cdo de ideologias alienantes, autoritdrias e domesticadoras. Uma técni-
ca, enfim, que pode produzir a desumanizacdo do hemem, por circuns-
crever a realidade, dela revelando apenas determinados aspectos. E a
técnica a servico da dominacao. E obtida pelo avanco da Ciéncia, do
conhecimento. A Ciéncia € responsabilizada por tornar duro, frio e inco-
lor o mundo.

Por outro lado, podemos encontrar as raizes dessa
desumanizacdo nao na Ciéncia, mas na prdpria estrutura da sociedade,
pois “o desejo do homem de estender o seu poder para dois infinitos, o
microcosmo e 0 Universo, ndo tem raizes na sua natureza, mas na estru-
tura da sociedade” (Rossi, 1992, p.15). Transferindo da Ciéncia para a
soctedade a responsabilidade pelos desacertos e desencontros do ser
na modernidade, deparamo-nos com a questio de compreender, entdo,
tal sociedade.

E como podemos definir essa sociedade humana, modernamente
concebida num contexto de transformacio incessante, cuja velacidade
e rapidez nem sempre conseguimos acompanhar? Uma sociedade do
movimento, do progresso, que sobrevive na “perpétua sublevacdo e
renovagdo de todos os modelos de vida pessoal e social” e na qual
“nosso sentido de progresso e crescimento € ¢ Gnico meio de que dis-
pomos para saber, com certeza, que estamos vivos”? (Berman, 1986,
p.93-4).

No texto citado, o autor oferece-nos um panorama de tipos de
sociedade, nos quais deixa claro que a modernidade provoca importan-
tes rupturas nas conceitos de tempo e espago, 0 que torna necessaria a
transformacao do homem, ou seja, € mister que ele busque, na desinte-
gracdo e no desnudar-se, uma nova roupagem que o caracterize € explicite
sua nova condicio. Isto implica a necessidade de um novo ideério para
explicar esse novo homem desse novo tempo. Um novo homem que
crescerd ao desvencilhar-se dos seus limites individuais e conectar-se
com o seu semelhante, sabendo-se igual a ele e a toda a humanidade:
todos vitimas dos mesmos anseios, anglstias e conquistas...

Consideremos também que esse novo homem da modernidade
age reflexivamente, gerando conhecimento continuamente, e que, Como
afirma Giddens (1991), *“ndo € uma questdo de ndo existir um mundo
social estivel a ser conhecido, mas de que o conhecimento deste mun-
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do contribui para seu carater instdvel on mutavel” (p. 51).

Essa colocagio remete-me a questdo inicial desta reflexio: a
educacio. Como introduzi-la nesta temaética?

As consideracdes tecidas até aqui evidenciam posigdes que
projetam o futuro, e, nele, emerge a questdo da educagdo como
propiciadora de desperzar o espirito critico, a reflexiio consciente, a ima-
ginacio, a possibilidade de conferir ac homem a capacidade de escolher
seus préprios caminhos com sabedoria, liberdade e solidariedade. A
desequilibragao em que ele se encontra, pelas contingéncias de seus
proprios anseios epistemoldgicos, deverd leva-lo A reconstrugio dos
pilares sobre que alicercard seu novo mundo. E, 4 escola. como institui-
cdo privilegiada para a construcdo e divulgaco do saber. cabe o impor-
tante papel de corroborar o desenvolvimento dos individuos. desper-
tando neles necessidades epistemolégicas e conduzindo-os i sua satis-
facdo.

Dessa forma, julgo importante incluir o pensamento de Berman
(1986) sobre Shakespeare, quando faz uma analogia entre 0 homem da
modernidade, buscando-se e buscando elementos que definam rumos e
confiram sentidos & sua existéncia, com o personagem Lear que, despo-
jado de seu manto real, como este homem despojado de seus antigos
saberes, procura a si proprie, pois que, nu, nada mais possui que 0
distinga do outro: “a ameacadora e nua realidade do ‘homem
desacomodado’ € o ponto a partir do qual uma reacomodacio pade ser
conseguida, a tinica base sobre a qual uma verdadeira comunidade pode
ser construida™ (Berman, 1986, p.105).

Tal afirmacdo nos remete a necessidade atual do homem de,
tentando superar as barreiras limitadoras e dificultadoras de sua acio,
partir em busca de novos modos de pensar e fazer, que o levem a defini-
¢io, explicitacdo e realizacdo de sua nova condig¢do no mundo, a buscar
um novo modelo de racionalidade.

Eis o ponto de partida!

A escola e ¢ saber cientifico

O papel da escola nesta tarefa, apresenta-se, entdo, muito rele-
vante, jd que € ¢la a instdncia que propicia, nas palavras de Valdemarin
(1998, p. 73). a “organizacdo do saber que possibilita a aprendizagem
dos mais novos que devem ser introduzidos a um universo de referénci-
as formais, a fim de adquirirem as condicdes para efetuar a leitura de
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mundo”. Além disso. a autora confere & escola a “tarefa de criar as
formas mais adequadas de transmitir o conhecimento vdiido™.

Uma vez que 2 escola cabe o papel de veiculacio do conheci-
mento produzido pela humanidade visando & humanizag@o dos indivi-
duos humanos, é importante considerar que o nosso conhecimenta €
produto da tradicdo racional, da Ciéncia, que nasceu com a tarefa “de
livrar o mundo do feitigo {...] de livrar os homens do medo e de fazer
deles senhores [...] por meio do saber.” {(Horkheimer; Adorno 1975, p.
97.

Todavia, a Ciéncia, que tornou explicdvel o mundo e fez do ho-
mem um ser superior, ao ser tratada na escola por meto de manuais que
a ensinam jd velha e morta, em seus estigios jd superados, transmitidos
na forma de resultados, estd a impedir o real desenvolvimento dos
educandos, ao lhes negar a possibilidade de criar. A escola. aoreduzir a
Ciéncia a um conjunto justaposto de conhecimentos regulares, encobre
o processo de produgio que levou 3 obtencdo dos referidos resultados.
Nio se trata, portanto, apenas do conteddo trabalhado na escola, mas
da forma como esse contetdo € trabalhado e posto em relacdo com o
contexto amplo e total dos sujeitos do processo.

No momento atual, a humanidade defronta-se, perplexa, com
transformagGes na relagio que desde hd muito mantinha com o saber
cientifico. A Ciéncia, que lhe propunha o objeto como referencial e que,
na escola, se reduzia ao medir, pesar, avaliar, quantificar ... agles que
bastavam para os estudos e investigacdes, produzindo as respostas e
resultados pretendidos, hoje ndo mais se vincula a este objeto, mas a
dados racionais que, substituindo o fato empirico, podem explicar o
produto numa nova relagéo do ser com o conhecimento.

Por outro lado, o avango do conhecimento humano determi-
nou o aparecimento de diferentes necessidades. Nesta evolucdo alguns
aspectos novos emergem, destacando-se, como principal, a necessida-
de de se conhecer refletida e conscientemente, pois as relacbes diretas
sujeito/objeto que explicavam o conhecimento no positivismo ndo mais
bastam. Buscani-se os aspectos indiretos que jd nio residem na experi-
éncia comum, nio sdo mais fatos, como aponta Bachelard (1977, p. 14):

Portanto, ndo é mais a coisa que poderd nos instruir
diretamente como o proclamava a crenga empirica.
Nio aumentaremos 0 nosso conhecimento de um
objeto ultramicroscépico ao isold-lo. Isolado, o
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corpasculo converte-se num centro de irradiacio
para um fendmeno de maior porte. Tomado em seu
papel fisico. ele é antes um meio de andlise do que
objeto para o conhecimento empirico. E um prelex-
to de pensamento ¢ nio um mundo a explorar.

A grande questdo que ora se coloca para o estudioso, entdo, €
o desaparecimento do objeto sensivel como referencial para sua andli-
se, 0 que determina que ndc mais se pode descrever o que acontece, O
fato em si. Em seu lugar surgem as hipdteses, as quais vém baseadas
numa cadeia de razdes que as tornam altamente suslentdveis, pois que
ja aplicadas anteriormente. e que revelam o resultado do pensamento do
homem. nele se apoiando.

A ciéncia passa a ser definida pelo progresso do saber e do ser
pensante, e areflexdo impera sobre a percepcio e o sensivel. Em juncdo
disso, rompem-se as relagdes com o conhecimento vulgar e se propoe
uma nova racionalidade que se estabelece a partir das especializag@es
do conhecimento, das razdes aplicadas, ou seja:

Desse modo, os fatos se encadeiam tanto mais soli-
damenle quanto estdo implicados numa rede de ra-
zdes. E pelo encadeamento. concebido racionalmen-
te. que os fatos heterdelitos adquirem o estatuto de
{atos cientificos. Que a Terra gira. eis pois umaidéia
antes de ser um fato. Esse fato nio iem primitiva-
mente gualquer trago empirico. E preciso situd-lo
em seu lugar num dominio racional de idéias para
ousar afirmé-lo. E preciso compreendé-io para 0
apreender ( Bachelard, 1977, p. 29).

Fica, portanto, evidenciada a supremacia da reflexio, do racio-
nal. porém do racional que jd foi aplicado a um objeto, uma razio ji
derivada da aplicaciio da razo, o que o autor denomina “racionalismo
aplicado™.

Neste contexto. que nega a importdncia do objeto, tarmnbém ji ndo
ha mais lugar para o conceito de limites de um determinado conheci-
menio. o qual era proporcionado pelo método cientifico. gue também
nio pode mais existir nos mesmos moldes de até entio, enclausurando
o conhecimento com as categorias de infcio, meio e fim, petrificando-o
com regras que Jhe impedem o avanco.
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As grandes mudangas - principalmente tecnoldgicas ~ ocorri-
das a partir de meados do dltimo século apresentam para os individuos
formas de ruptura com os padroes de conhecimento vigentes. Prisionei-
ros de um modo de pensar no qual ndo cabe mais 0 mundo que imagina-
vamos real, somos [evados 3 procura de um novo pilar que nos susten-
te. As idéias de Bachelard (1977) parecem nos conduzir ao entendimen-
to deste novo, que vai se nos tornando também acolhedor. Embora a
principio ele pareca nos introduzir num terreno movedico ao nos retirar
0 objeto sobre que depositivamos nosso conhecimento e seguranga,
vem-nos oferecer alguns elementos importantes para avangarmos, como
o conceito de epistemologia histdrica, pelo qual podemos definir o ho-
mem COMma Um ser que cousegue, na retificacio do efro, pramover o
progresso e o avango da ciéncia. de si proprio e de seu contexto.

Cabe a escola, portanto, a grande tarefa de enriquecer a relaciio
do homem com o saber cientifico. viabilizando o fluir do entendimento
e da racionalidade s geracdes de estudantes, com o intuito de fazé-los
acompanhar seguros os avancos de seu munde para que, também, se
enriquecam como individuos que partilhem um imenso universo de sa-
beres que tém um mesmo objetivo final: fazer dos homens senhores a
dominar o universo e suas leis a favor da propria felicidade e da de seus
semelhantes.

O trabalho do professor torna-se fundamental neste contexto,
pois € ele que permitird aos escolares a apropriagio dos instrumentos
necessdrios a criacio e recriacdo dos conhecimentos que possibilitardo
a transformacio consciente da sociedade. E claro que me refiro a um
professor que considere o ambiente de ruptura como possibilitador da
reflexiio e da criacio, que seja capaz de detectar probiemas, analisd-los
e encontrar solucdes, que consiga reconhecer os elementos
humanizadores da ciéncia e que, movido pela expectativa “‘de escolher
mudar ou superar um estado de coisas que ndo lhe satisfaz”, consiga
introduzir os alunos num ambiente reflexivo (Giovanni, 1994, p. 22).

A préitica docente e a racionalidade
E considerando a utilizagdo dos avangos da ciéncia para a
humanizacio que pretendo continuar esta reflexdo tratando, mais espe-
cificamente, de um elemento da problemitica educativa. Trata-se de ex-
plorar as relagdes entre a pritica pedagdgica e a reflexdo docente numa
situacio de utilizag@o de uma inovagio tecnoldgica.
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Na perspectiva de contribuir & aclo da escola em manter os elos
com a vida de alunos ¢ professores. pressupondo a necessidade da
reflexdo sobre os novos suportes tecnoldégicos que 0 avango da ciéncia
oferece ao universo de ensino, desenvoivi uma pesquisa na qual anali-
so as possibilidades e os limites do texto audiovisual para permitir aos
sujeitos cognoscentes o desenvolvimento da capacidade de construir
sentidos e atribuir significades importantes aos seus saberes e fazeres.
A seguir relatarei alguns aspectos desia pesquisa detendc-me, princi-
palmente, naqueles que tratam de maneira mais especifica da relacio
reflexfo/pritica docente.
Em setembro de 1995 o Ministério da Educacio criou o Prgjeto
TV Escola. dotando as vunidades escolares com mais de 100 alunos. por
meio de verbas do FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Edu-
cagdo). com o kit tecnoldgico. um conjunto de equipamenios que inclul
antena parabdlica, receptor de satélite. televisio, videocassete e 10 fi-
tas.

Entre os objetivos desse programa, encontra-se o incentive &
realizaciio de modificagdes na escola piiblica para leva-la a enfrentar os
desafios que se colocam para a transformagdo do fazer pedagdgico na
atualidade e constitui-ia como um locus de construcao do conhecimen-
to com autonomia e reflexdo.

Nesse sentido. as administragdes federal e estadual t&m
envidado esforcos para viabilizar e intensificar a utilizacdo da televisdo
e do videocassete na sala de aula, visando “transformar a escola pabtii-
ca por meio da implantacdo de sistemas de ensino audiovisuais™, con-
forme palavras dos representantes oficiais.

A oportunidade e relevancia do tema e o fato de, como Profes-
sora do Ensino Bésico I das séries iniciais do Ensino Fundamentat da
Secretaria de Educaciio do Estado de Sio Paulo, ter-me utilizado de
forma bem sucedida do video como recurso diddtico para o processo
ensino/aprendizagem, levaram-me a realizar uma pesquisa, na qual bus-
co identificar, compreender e explicitar agdes que levem a escola a supe-
rar a defasagem em relacdo as grandes transformacdes no campo do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que proporcionam novas for-
mas de organizaciio da sociedade e de relacdo com o conhecimento.

Considero que a TV e o video podem auxiliar a escola nesta tarefa
de formar pessoas capacitadas para interagir com as necessidades do
novo tempo, ja que, conforme Amorim (1998, p. 43):
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Momenios de transicio como esses podem forne-
cer-nos elementos significativos para uma reflexdo
sobre uma nova escola. Uma escola que possa su-
perar a atual, ainda calcada nos vethos paradigmas
dacivilizacio em crise e que nio conseguiu solucio-
nar os problemas propostos pela propria
modernidade. Uma escola fundamentada apenas no
discurso oral ¢ na escrita, centrada em procedimen-
tos dedutivos e lineares, praticamente desconhe-
cendo o universo audiovisual que domina o mundo
contemporaneo. A escela ndo pode desconhecer esta
realidade que se aproxima com o novo milénio e,
muito menos, caminhar em sentido oposto ac que
ocorre da lado de fora de seus muros.

Uma das etapas da pesquisa consistiu na elaboracdo de um
estudo exploratdrio que, entre outros propdsitos, visava obter um pa-
norama das préticas e concepgdes sobre determinados aspectos da uti-
lizagdo do video em sala de aula vigentes nas escolas da regifo em
estudo.

Tratou-se da construcio, aplicacio e andlise de um questiond-
rio a um grupo aleatdrio de professores de 1° a 4° séries, reunidos em
situacdo de formacgdo em servigo, em uma escola da rede estadual de
ensino no ano de 1998, para realizagdo de uma das acdes do Programa de
Educacio Continuada do Estado de Sao Paulo. A selecdo desse univer-
so de sujeitos foi determinada pelo seu alto grau de representatividade
no panorama educacional atual e por tratar-se de 80 professores inte-
grantes de todas as localidades e escolas atendidas pela Delegacia de
Ensino de Araraquara — o que significa que estes sujeitos exercem sua
pritica pedagdgica numa regifio central do Estado de Sdo Paulo, carac-
terizada como das mais bem favorecidas e estruturadas social, econémi-
ca e culturalmente.

Compunham o questiondrio 18 questdes abertas em torno de 7
eixos temdticos considerados como relevantes para o referido estudo.
Sao eles: efetivacio do uso do video como recurso para o processo ensi-
no/aprendizagem; destinacao e objetivos dessa pritica; significado e
importincia do uso do video para o professor, para os alunos € para o
processa ensino/aprendizagem; descricao da pratica docente, suas difi-
culdades e aspectos facilitadores; quantifica¢fo; qualidade da efetivacao
e reactes das criancas frente ao uso do video.
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A explorac@o e andlise desses eixos temdticos permitiram-me
delinear um perfil da pratica dos professores integrantes do estudo no
que se refere ao uso do video na sala de aula. Deste perfil, ponho em
destaque. neste trabalho, alguns aspectos revelados na andlise das
questdes relativas aos eixos: efetivacio do uso do video coma recurso
para o processo ensino/aprendizagem. significado e imporifncia desse
uso para o professor e descric@o da referida prética, destacando pontos
que se referem as dificuldades e facilidades encontradas.

Tal analise permite-me levantar algumas hipoteses sobre as
caracterisiicas do trabalho do professor que possam expiicar a ocorrén-
cia ou nio de comporiamentos de resisténcia relacionados
dinlogicamente com © processo de perda € busca de identidade desse
profissional e dos indicios da relacio de sua prdtica docente com ©
exercicio da reflexfio sobre essa mesma prética.

Do ponto de vista da efetivacio da prética do uso do video
pelos professores integrantes do grupo pesquisado, os resultados do
estudo exploratdrio demonsiram que ela é realizada pela maioria deles.
Tal fato revela que existe um alto indice de aceiiacio dos professores
para acolher as inovacdes que lhe sdo colocadas a disposigio.

Para explicitar o significado do uso do video para os professo-
res. encontro também um nivel elevado de indicadores positivos — a
maioria dos sujeitos caracteriza-o como bom, timo ou excelente ¢ des-
creve sua imporidncia como elemento motivador, auxiliar, enrigiecedor.
dinamizador, integrador, diversificador. il e facilitador de seu traba-
lho e do processo ensino/aprendizagem. Os professores reconhecem a
importancia do instrumento para conferir laivos de modernidade e atua-
lidade ao cotidiano escolar € para aproximar o saber escolar a vida do
educando, o que é proporcionado pela superacdo das barreiras de espa-
¢o e tempo possibilitada pelo audiovisual, que permite, também, a apre-
sentacio de acontecimentos e fendmenos que ndo poderiam ser
disponibilizados por outros meios.

Por outro jado. causa inquieta¢ado a andlise dos resultados rela-
tivos as dificuldades apreseniadas para a utilizaciio deste recurso, que
represenia a introducio do avango tecnoldgico e cientifico da informa-
cio de nossos dias no ambiente escolar. Junto a algumas dificuldades
de ordem material e pedagogica previsiveis na infra-estrutura de nossas
escolas (como a existéncia de um tinico apareiho para atender ao grande
nimero de classes, a falta de local adequado, de fitas, de informagges
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sobre maneiras de utilizagdo e a organizacio de maieriais e horario das
escolas), aiguns sujeitos arrolaram dificuldades cujo significado ultra-
passa o simples obstdculo material e imediato e revela caracteristicas de
sua pritica pedagdgica diretamente ligadas 2 relagao com o exercicio de
reflexdo que realizam (ou ndo) os professores sobre o trabalho docente.

O grande ndmero de sujeitos que respondeu ndo encontrar
nenhuma dificuldade para efetivacio do uso do video sugeriu-me indi-
cios de falta de reflexdo sobre essa prdtica, pois, conhecendo as condi-
¢oes fisicas de nossas escolas, sabemos, por exemplo, que nenhuma
delas dispde de um equipamento para cada sala de aula, o que, por si sé
Jja representa um dificultador que €, ainda, acompanhado da necessida-
de de desiocamento das criancas para um ambiente diferente do habitu-
al e nem sempre adequado para o processo de ensina e de aprendizagem
por meio deste novo instrumento e fonte de conhecimento, jd que o
objetivo nio € usar a TV ou video como um momento de lazer para
apenas preencher o tempo, como parte dos professores parece conside-
rar. Nio se trata de se relacionar com a TV como fazem professores e
alunos em suas casas: na escola essa relacio reveste-se do compromis-
so com o conhecimento e das agdes, condicdes e providéncias decor-
rentes desse COMpPromisso.

Os indicios mais significativos, porém, advém de outra dificul-
dade apontada por aiguns sujeitos: “a falta de alguém para pdr o apare-
tho em funcionamento/ ndo saber ou ndo gostar de manusear o equipa-
mento”. Num primeiro olhar, tal resposta parece indicar apenas e sim-
plesmente md disposicdo em utilizar o video. Uma reflex3o mais cuida-
dosa, porém, acerca dessa (desymotivacdo evidencia problemas mais
profundes e diretamente relacionados i cultura e 4 postura do profes-
sor frente a rela¢@o consciente com sua prépria pritica.

Esta reacao, na realidade, sugere uma atitude de desagrado,
possivelmente até de revolta diante de um instrumento que exige do
professor algo mais do que “dar aula”™, e que desperta nefe um
estranhamento, ou seja, a idéia que ele tem de ser professor estd direta-
mente relacionada & de alguém que tem a funciio de transmitir, de forma
linear e expositiva, para outra pessoa, o saber, do qual € detentor. No
entanto, ei-lo, com o video, numa situagdo em que deve deixar de sero
tnico dono e transmissor de saberes e explorar uma nova forma de
apresentacdo das informacdes: ic6nica e dindmica.

Evidenciam-se, entdio, nas respostas de parte significativa dos
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professores. sensagdes de despreparo. derrota e superacdo ocasiona-
das por uma mdquina que estd a lhes usurpar a posicio e que, na visao
desses professores, lhes € imposta por poder “fazer o mesmo que eles™.
Um exemplo dessa atitude poderia estar expresso em depoimento de
uma professora que, ao relatar as dificuldades que encontra para usar o
video ¢ a televisio em suas aulas, declara como motivo a ““falta de uma
pessoa disponivel na escola para colocar o video e a TV em funciona-
mento, para desligar o alarme e para ligd-lo depois ..” (Professora 55,
1999) — explicacio que me parece denunciar uma posi¢io semelhante a:
“posso até usd-lo. mas n@o coloco a mao nele”.

Tal visdo, equivocada, sem divida, ignora que nio se trata de
substitui-los pelo video. pois o video e a TV nunca poderiam ocupar o5
seus lugares. Trata-se mais de uma nova forma de rejacio com o conhe-
cimento. da qual deveriam se apropriar, primeiro. os professores. para
inclui-la e incorperi-la, em seguida, & sua aglo docente e a aclio de
aprender de seus alunos.

E possivel que os sentimenios expressos pelos professores es-
tejam relacionados com a sua inseguranga ao reconhecerem que vém
perdendo a autonomia e o controte de sua pratica. De certa forma tais
respostas parecem demonstrar que o professor vai perdendo sua iden-
tidade como profissional e também se perdendo na busca dessa identi-
dade. As inovacdes — entre efas. o uso do video — em geral aparecem no
interior das escolas de forma repentina, ds vezes inesperada, alterando
comn forca o cotidiano do professor em sala de aula, cuja rotina ele ja
conhecia e dominava.

Ao mesmo tempo, 1als respostas mostram o comportamento de
resisténcia desses profissionais frente as inovacdes. E o que isso signi-
fica? Se considerarmos que, nesse contexto, a inovaciio € o video —um
instrumento da técnica que represenia a Ciéncia, portanto uma
objetivacio da raziio ~ pode-se falar numa resisténcia desses professo-
res & propria raziio. Nesse ponto encontro a fala de Pessanha (1993, pp.
31-2).aalertar: “... quanto mais eu restrinjo a razdo a um modelo fechado
e absoluto, mais deixo de fora desse niicleo pleno e denso de razdo tudo
o que chamo de ndo-razio. Ou seja, cresce o campe da irracionalidade.”
Segundo o autor. tal atitude ... deixaria a irracionalidade crescer enor-
memente, porque tudo o que estd excluido do nicleo absoluto seria
irracional”™. E acrescenta “... se eu diminuo a extensio da racionalidade,
estou abrindo espaco para a irracionalidade”.
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Buscando caminhos

Estas reflexoes levam-me a concluir que, guanio mais o profes-
sor resiste ao envolvimento com a mudanga, com a inovagao, mais ele se
introduz nas redes da passividade, da rotina, da aplicacdo da lei do
minimo esforgo intelectual, ou seja, nas malhas da desrazdo. E neste
sentido que seu comportamento pode revelar baixa motivacdo para um
processo de reflex3o consciente e transformadora da pritica pedagdgi-
ca em prdxis.

Acrescento, considerando as reflexdes de Tardif, Lessard e
Lahaye (1991), que, no seu fazer didrio “‘o docente € nio apenas um
agente da prética, mas também um formador.” Um formadar de priticas e
de pessoas, o que significa que ele ndo pode deixar de *‘tomar conscién-
cia de seus prdprios saberes de experiéncia™ gerados na sua pritica
cotidiana e objetivados na partitha de informacdes, inquietacdes e con-
clusdes com seus pares. Para esses autores, o professor toma a sua
propria pritica e a de seus pares como crivo segunde o qual julgam,
aceitam ou rejeitam todos os demais saberes (Tardif, Lessard, Lahaye,
1991, p.230).

E nesse sentido que as oportunidades de exercicio de reflexdo
sobre essa mesma prdtica, a partir de categorias e contribuicdes tedri-
cas, podem e devem ser incorporadas ao cotidiano dos professores para
elevar a acio docente ao patamar de uma agio informada cientificamen-
te. Evidencia-se, entdo, a relevincia de se conferir ao trabatho do pro-
fessor e ao processo de aprendizagem de seus alunos o espirito de
busca e pesquisa em relacdo ao conhecimento, acdo que demanda es-
for¢o para o preparo tedrico que fundamente o seu fazer docente. Para
isso:

Resta depois a tarefa mais dificil: por a cultura cien-
tifica em estado de mobilizacfio permanente, subs-
tituir o saber firmado e estitico por um conheci-
mento aberto e dindmico, dialetizar todas as varia-
veis experimeniais, dar, enfim, & razdo, razges de
evoluir (Bachelard, 1977, p. 131, grifos meus).

E isso parece ser tio mais relevante, quanto mais se colocam,
hoje, para os profissionais do ensino, as questdes relativas a formacio
dos alunos para o exercicio pleno da cidadania — o que, do ponto de
vista do tema em estudo, o uso do video nas séries iniciais do Ensino
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Fundamental —, leva & percepcdo deste recurso como elemento impor-
tante, nio s& para a promocdo do conhecimento. mas, especialmente.
para a tentativa de superacio das barreiras de alienacdo do aluno
telespectador de hoje — usudrio passivo dos recursos da TV e video.

Nesse sentido. vale concluir pondo em destaque, com as pala-
vras de Valdemarin (1998), a grande relevancia da reflex@o para a realiza-
¢do da acao docente consciente visando a orientaciio e formaciio das
novas geragoes:

A transmissio dos resultados da ciéncia € uma par-
celado trabalho efetuado pelo professor, mediatizada
pelos métodos e sua ransmissdo, pelos afetos,
pelos valores politicos e sociais do professor. Mas
¢ também uma forma de introduzir criangas ¢ jovens
em formas especificas de raciocinio, que tém sua
origem nos diferentes campos de producio do co-
nhecimento e preparam o jovem para aquisicdes
futuras. Nesse seniido, o vinculo com a ciéncia se
eslabelece mais fortemente pela aprendizagem de
formas de pensar e encaminhar solugges préprias
de cada drea, do que pelo acimulo de informacdes
sobre a drea (p.83).
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