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EDUCACAO PELA PAZ - FORMACAO DE
PROFESSORES'

Helena Faria de Barros

O tema dessa Jornada Pedagégica -A Educagdo pela
Paz e a Formagdo de Professores- trouxe-me 4 mente uma
sucessdo de situagdes de escola e de sala de aula. Como
num desfile, casos de agressdo quase sempre velada, que
quebram a harmonia do conviver, do “viver com”, e geram o
constante “viver contra”, foram sendo lembrados. Assim,
os relatos recentes de estagios de Pedagogia, “Pratica de
Ensino”, voltaram a ser pensados:

- “Na classe que estagiei, 3° série do 1° grau,
senti que a maioria dos alunos 1ém medo da
professora e nem fazem os exercicios porque,
se erram, sdo chamados de ‘idiotas’, ‘bestas’”,

- “Dois alunos conversam entre si. A professo-
raintervém: ‘Problemas de casa, resolve-se em
casa. Problemas la de fora, resolvam la fora.
Aqui na sala é aula de matematica.’ As crian-
¢as conversam sobre o exercicio, tentando au-
xilio miituo. "

- “"Quem ndo aprendeu, deve ir incomodar a

”

mae.

'Palestra proferida na Jornada Pedagégica promovida pela UNESP/
Campus de Marilia. Setembro de 1995.
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- “Dado o exercicio: Escreva por extenso 0,50,
a garota foi perguntar como ficava esse exerci-
cio e a professora respondeu: ‘Vocé ndo tem essa
matéria no caderno? Por que ndo vira a pagina e
olha? Por que ndo presta atengdo?’ E, a seguir,
falando mais baixo: ‘Parece uma panaca’.

- “Professora, olhe! Professora, olhe!”. Ela,
conversando com outra na porta, respondeu:
“Esta lindo! Lindo mesmo!”. “Ndo professora,
eu s6 vim perguntar se ¢é desse lado que é para
fazer ou do outro”.

- “A escola guardava a sete chaves o material dou-
rado de Montessori. A estagidria foi localizd-lo e
sob mil recomendagdes de que tinha que conservd-
lo e manté-lo apresentavel, levou-o a classe para
ensinar unidade e dezena.

Acaba a aula, na hora de juntar e guardar esse
material, sentiu-se a falta de cinco cubinhos.

A professora, que estava em classe, foi falando
alto: ‘Bolsos para foral Estojos em cima da
carteiral'. As criangas foram revistadas e os
cubinhos ndo apareceram. Isto é, apareceram
no canto da classe mastigados. E o fim da his-
16ria foi esse: um dos alunos, colocando-os na
boca, sem querer, achou gostoso mastigar aque-
la madeira macia. Quem foi, gracas a Deus,
ndo se soube.”

- “A menina de doze anos ndo estava vindo para
a aula de manha. A situagdo se tornou tdo
freqiiente que a diretora mandou chamar a mae.
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Veio a vizinha, porque a mae estava com ver-
gonha de dizer que a filha ia toda a noite para
0 ‘rala-buxo’ e depois ia dormir sempre com
algum estranho. Foi eliminada da escola.”

- "O menino teve transferéncia for¢ada porque
riscou o carro de um professor.”

- “O menino de oito anos, primeira série, esta-
va faltando demais. Verificou-se que morava
com a avo, muito idosa, desde que a mae os
abandonara para seguir um novo companhei-
ro. Do pai ndo se tinha noticia. Para agravar,
adultos aventureiros estavam utilizando a cri-
anga para traficar droga e ele também a inge-
ria. A escola o eliminou.”

Outras situagdes tdo agressivas e veladas, porém de
outra natureza, sio também vividas na escola.

- “O aluno de 5 série diz a professora de Ci-
éncias: ‘Nao entendi isto que a senhora disse
de raiz’. I a resposta veio rdpida: ‘Vire-se.’”

- “Nao vou ensinar tal ou tal coisa para esta
classe, porque sdo filhos de operdrios e ndo
vao necessitar desse estudo.”

- - “Por se tratar de curso noturno, eu simplifico
tudo para a classe e nem dou tudo como fago
no perfodo da manhd.”

- "0 aluno foi aprovado em Portugués, mas foi
para Conselho de Classe por causa de Educa-
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¢do Artistica, Matematica e Ciéncias, e repro-
vado. No ano seguinte, foi reprovado em Por-
tugués.”

-“Ensina-se, ‘ingenuamente’, ao aluno, que o
Brasil foi descoberto por acaso e que a guerra
do Paraguai aconteceu somente por causa do
ditador que queria se apossar de terras e am-
pliar seu territério.”

- “Ensina-se que a escraviddo negra aconte-
ceu porque os indios eram ‘insolentes’, ‘vaga-
bundos"”

- ““Qual é 0 niimero que dividido por 12 é igual
a 20?". O aluno até indicou certo, mas ndo efe-
tuou a operagdo corretamente. Ndo houve re-
flexdo com o aluno sobre a dificuldade encon-
trada, ou sobre a forma de trabalho que se vem
adotando com ele, com a classe. O aluno evi-
dencia que ndo sabe o que é multiplicar, que
ndo compreendeu as relagdes adi¢do-multipli-
cagdo, multiplicag@o-divisao; ndo distingue as
fungdes do multiplicador, ndo sabe o que sig-
nifica multiplicar uma quantidade por zero, ou
0 que acontece quando se tem, no multiplicador,
unidades, dezenas ou centenas. Esta crianga,
estando numa terceira série, teve pelo menos
trés professores. Nao aprendeu por que nin-
guém ensinou? Por que ndo lhe ensinaram de
modo correto? Por que ndo tem condigoes de
aprender?”

- “No exercicio: ‘Efetue 414 : 3’, ninguém con-
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seguiu resolver (3“Série). Apés muitas tentati-
vas, a professora ditou o resultado para todos.”

“As ordens dos exercicios, as ‘consignas’ tam-
bém sdo reveladoras de agressdo. Exemplos:

1) Olhe as horas:
a) 15:30
b) 21:30
¢) 23:30
d) 16:45.

Além do autoritarismo do imperativo olhe, o
que realmente é para ser feito?

Olhar as horas e o que mais?

2) Desenhe ¢ escreva as fragoes equivalentes:
2/4, 12

Desenhe a figura que representa: 3/8, 4/4, 2/5.

Além da forma autoritaria do exercicio, tem-se
a observar que na Franga e na Iidlia, fragdes
sdo dadas nas ultimas séries do 1° grau e nos
iniciamos, pode-se dizer, na 3° série. Nao se
atende ao desenvolvimento psiquico do aluno”’,

- “Os exercicios sao colocados na lousa, mas
os alunos, sentados em suas carteiras, espe-
ram alguém ir a lousa para resolvé-los e,
entdo, copida-los. Logo apds, a professora
pergunta:
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- Todo mundo aprendeu?
Alunos, dois ou trés:

- Todo mundo!

- Todo mundo mesmo?

E novamente:

- Todo mundo!

... e fala-se em construtivismo!”

No segundo grau, 0s casos s€ assemelham aos des-
critos pelas estagiérias: o professor expde o tempo todo e
diz: ensinei. Ensinar é s6 expor? O grave € que tal fatondo €
visto como desamor, como tentativa de alcangar a paz, de
bem conviver.

Mas, a esse nivel de ensino, a situagdo se agrava pela
indefinigdo ou pelo desviono e do proprio curso que € vivi-
do como se ndo tivesse objetivo em si mesmo, pois se or-
ganiza em fungdo de outro que ¢ a Universidade.

’ .

O “cursinho” ¢ mais importante que o proprio se-
gundo grau, que ¢ estruturado em fungao do vestibular.

Pergunta-se: “existe agressao maior?”

- “Os professores de ‘cursinho’, se diz, sao os
melhores professores porque sdo otimos
comunicadores, cantam, inventam poesias ou
desenhos para formulas, dangam, dramatizam
na tentativa de ajudar a decorar, memorizar
conteiidos e ensinar truques que, na hora da
prova, garantam a auto-confianga”,
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enquanto que seus freqiientadores sdo adolescentes
avidos de encontrar explicagdes para i e para o mundo, 4vi-
dos em definir um ideal de vida, adolescentes que buscam a
convivéncia dos iguais e estio prontos para refletir, anali-
sar, avaliar. Rouba-se deles a oportunidade de serem e de
tornarem-se pessoas, € crescerem enquanto seres humanos.

Na Universidade, as situagdes de agressio sutil tam-
bém se fazem presentes e, como exemplos, podem ser cita-
das:

- Trés professores do curso de Pedagogia utilizavam
0 mesmo livro basico sem a devida compatibilizagdo de pro-
gramas. Um marcou prova para dai ha um més do capitulo 6;
0 outro mandou ler capitulos de 1 a 12 paraa proxima aula;
e o terceiro iniciou a analise do 1° capitulo.

- Fala-se em autonomia de catedra, desconhecen-
do-se que esta expressdo evoluiu em sua “compreensio”.
Ha que se distinguir nela um aspecto publico e outro parti-
cular. O aspecto privado diz respeito ao estilo do professor,
ao pessoal, ao aspecto criativo de cada docente, que deve
ser respeitado. Mas, o aspecto publico do ato de ensinar
deve, precisa e merece ser analisado, criticado coletivamen-
te numa escola e numa sociedade que se pretende agdes de-
mocraticas.

- O modo excessivamente individualizado de docén-
cia tem transformado a disciplina e mesmo os Departamen-
tos em pequenos “feudos”, deixando-se perder o aspecto
social e coletivo do ato educativo tio enfatizado hoje, por-
que democratico, comprometendo, também, o objetivo do
curso.
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- Muitos professores, desconhecendo o grande ob-
jetivo de cada curso em que trabalham e, nao atentando para
o fato de que tal objetivo expressa sempre o perfil do pro-
fissional que cada matéria e todas devem formar, desenvol-
vem, sempre, 0 mesmo conteudo programatico, seja qual
for o curso destinatario, sem que sejam feitas as adequa-
¢0es ou 0s ajustes necessarios.

.

- As provas realizadas e corrigidas nao se tornam
objeto de estudo e de analise por parte de professores e
alunos, para que se possa aprender a partir do erro. A sim-
ples vista da prova apos a corregdo deve ser solicitada, mui-
tas vezes, por requerimento que autoriza o xerox da folha
escrita. [sto sem a necessaria presenga e analise do profes-
SOT.

- A avaliagdo na Universidade tem cumprido duas
fungdes: uma burocratica, formal, para aprovar ou reprovar
o aluno na disciplina e, outra, para exclui-lo, rejeita-lo,
rotula-lo, reproduzindo a sociedade capitalista competiti-
va; nunca para acolhé-lo ou para corrigir, com ele, sua traje-
toria de estudo e talvez de vida. Convém sempre lembrar
Luckesi, que insiste que a avaliag@o ndo ¢ julgamento, ex-
clusdo, mas deve ser um ato de amor, de acolhimento, de
formagéo. Os alunos ndo sdo para serem julgados, mas ori-
entados.

- O curso Universitario, muitas vezes, prevé que se
o aluno ndo obtiver determinada média no periodo letivo
(semestral ou anual) devera fazer exame desta disciplina.
Em razio disto, tem lugar todo um processo de facilitagio
ou “barateamento do conteudo”, por pressdo dos alunos que
querem se ver livres de um exame e do proprio professor
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que quer se livrar, igualmente, da corregdo de provas ou outro
tipo de avaliagio.

- O professor faltoso registra matéria como dada,
para ndo ter que repor aulas.

- O patio de muitas Faculdades, apés a semana de
provas, fica forrado de papéis picados, restos e indice das
“colas” feitas e os “codigos” consultados nos exames, e,
até dicionarios utilizados mostram, também, esta febre de
“passar”, de vencer a qualquer prego o ano letivo. E o pro-
fessorado permanece omisso e indiferente ao fato.

Assim, sem a preocupagdo de localizar ‘culpados’,
sem perder de vista que os processos de aprendizagem sio
de natureza complexa e multicausal e, também, procurando
manter como foco a agdo docente, na compreensao dos ca-
sos mencionados, coloca-se sob suspeita a formagio, tanto
ainicial quanto a continuada, do professor. Situagdes como
as apontadas sdo indicativas, falam da formagio do profis-
sional do ensino.

Sabe-se que esta formagdo tem sua historia. De ini-
cio, muito eivada do mito da agdo docente como sacerdé-
cio e como dom para o que tem, ou ndo, vocagao ou pendor
inato (e isto no inicio do século); caracterizou-se depois
em identificar qualidades pessoais (paciéncia, estudo, es-
forgo, dedicagdo, delicadeza) consideradas importantes por
favorecerem um melhor relacionamento didatico-pedagé-
gico ou por incidirem em ensino mais efetivo e atrativo. A
aplicagdo de testes de personalidade ou de atitudes foi o
recurso usado para se constatar a presenga ou a aquisigio
dessas caracteristicas.
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Nas décadas de 60 e 70, o interesse pela formagao
do professor se acentuou €, refletindo o espirito tecnicista
caracteristico da época, centrou-se na aprendizagem para a
competéncia que, no caso do professor, visou a aquisigdo
de habilidades especificas, tais como as de fazer perguntas,
organizar o contexto, conduzir fechamentos, dar exemplos,
zelar pelo processo de comunicagdo etc. O voltar-se para a
competéncia aconteceu quando as qualidades do professor
foram postas em relagdo aos resultados académicos dos alu-
nos e quando se quis fazer descrigdes mais precisas das
condutas docentes, estudando sua pratica nao por opinides,
mas pela analise do proprio trabalho realizado. A atengdo se
voltou para o chamado “modelo processo-produlo”, que pre-
tendia revelar as relagdes entre o comportamento dos pro-
fessores enquanto ensinavam (processo) € as melhorias apre-
sentadas pelos alunos em sua aprendizagem (produto), como
consegiiéncia do “experimentar” a agdo do professor. Ad-
quirir a competéncia docente foi entendida como a aquisi-
¢do de uma desejavel e necessaria conduta especifica que
se apresentaria, sempre, ligada a um rendimento aceitavel
por parte do aluno e indicativa de um trago que os professo-
res deveriam fer, adquirir ou desenvolver, sempre numa
visdo restrita, ndo contextualizada, da situagdo socio-histo-
rica do ato pedagogico.

A partir de 70, a formagdo de professores se centrou
no crescente esforgo de se considerar e de se viver a prati-
ca docente como agdo fundamentalmente profissional. Des-
de entiio, muito se tem discutido se esta pratica docente se
constitui numa profissao ou numa semi-profissdo, o que,
em conseqiiéncia, tem se traduzido em um cuidado maior,
numa busca constante de aprimoramento da formagao tanto
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de professores iniciantes como dos Ja em servigo. Dessas
discussdes, resultou também a certeza de que a competén-
cia técnica se completa com a visdo politica e, ambas, per-
seguidas na formagao do docente. Tem-se que uma agio ou
um “que-fazer pratico” adquira a identidade de profissdo
quando satisfaz alguns critérios, como:

1) os métodos e procedimentos empregados pelos
membros dessa profissdo derivam de uma base de investi-
gagoes e conhecimentos tedricos, sistematicamente elabo-
rados, que a tornam uma “ac¢do informada”;

2) aagio profissional constitui-se num trabalho fun-
damentalmente intelectual, reflexivo, de produgio e de di-
vulgagdo da cultura, ou seja, o profissional ndo é movido
apenas pela rotina, impulso, tradigao e autoridade, mas de-
sempenha seu trabalho como forma criativa de enfrentar e
responder aos problemas da realidade:

3) a subordinagdo do profissional ao cliente (como
na Medicina e no Direito, em que esta relacdo se estabele-
ce no sentido de valorizagdo do cliente, a ponto de que sua
cura, ou a dedicagdo a sua causa, passam a constituir ponto
vital do trabalho, além de questdo de honra);

4) os membros da profissdo se reservam a prerroga-
tiva de formular juizos auténomos, no plano individual e no
coletivo, isentos de limitagdes e controles externos, uma
vez que se consideram depositarios de um conhecimento
especializado, que legitima a racionalidade de seus diagnos-
ticos e de suas praticas (como na Medicina e no Direito,
em que a atuacdo especifica se regra por cdigos de ética
proprios e por procedimentos disciplinares estabelecidos
pelos proprios profissionais);
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5) finalmente, toda profissdo deve gozar de presti-
gio e status social justos, por representarem o reconheci-
mento social da relevancia do trabalho prestado, da forma
responsavel com que foi ou € praticado.

Nesta busca da Profissionalizagdo, em conseqiién-
cia, o conceito de professor tem sido redefinido. Que € ser
professor? Qual a natureza da tarefa que deve realizar o do-
cente? Até que ponto o professor ha de ser um educador?
Das respostas a estas questdes se deduz o tipo de formagado
necessaria e as decorrentes estratégias de formagao perti-
nentes. Tem-se por certo que a fungdo de professor nao foi
e nem sera sempre a mesma, dada a realidade social ser cam-
biante, 0 momento histérico-politico ser variavel. Conse-
giientemente, o aluno também chega a escola de maneira
diferente. Hoje, € caracteristico o volume significativo de
informagdes de que o aluno € portador, embora seu conhe-
cimento seja fragmentado. Ao professor, entdo, cabe ajudar
na reconstitui¢do critica desse conhecimento do senso-co-
mum, de facilitar o estabelecimento de critérios para sua
analise.

Pelo visto. o profissional que ira realizar essas tare-
fas ndo pode ser apenas um especialista em determinado
campo do conhecimento, mas alguém capaz de integrar esse
conhecimento, de assumir uma postura critica frente a sua
selegdo e tratamento didatico, de indagar colegiadamente
sobre a natureza do saber, sobre o modo de transmiti-lo e
sobre a utilizagdo do mesmo a servigo dos valores. E preci-
S0, para tanto, que “o processo de formagdo do professo-
rado se converta em um debate ético e ideoldgico, ndo
meramente técnico” (Beyer e Leichner, 1990; apud Guer-
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ra, 1993). A principal exigéncia que se faz a esse profissio-
nal ndo € a de dispor de um saber enciclopédico, nem mes-
mo a de dominar os mecanismos de transmissdo, mas a de
que seja capaz de situar-se criticamente frente ao saber ins-
tituido, de gerar a incerteza sobre as verdades estabelecidas
e sobre o modo de transmiti-las, de elabora-las e de vivé-
las. Portanto, o conceito de competéncia se ampliou.

Busca-se, hoje, em todo o mundo, na formagéo do-
cente inicial ou em servigo, a prdtica docente reflexiva e o
ensino reflexivo. A primeira destas expressdes é conside-
rada como uma reag@o contra a visao dos professores como
técnicos, habefs executores, que apenas transmitem aquilo
que outros, de fora das aulas, querem: uma rejeigdo as re-
formas educativas que convertem os professores em meros
participantes passivos. Supde o reconhecimento de que os
professores sdo profissionais que tém a desempenhar um
papel ativo na formulagao dos objetivos e fins de seu traba-
Iho, tanto quanto na escolha dos meios. E o reconhecimen-
to de que o ensino precisa tornar as maos dos professores.

A pratica reflexiva significa, também, o reconhe-
cimento de que a produgdo do conhecimento, em relagio-
ao que constitui ensino adequado, ndo ¢ propriedade exclu-
siva dos centros universitarios e dos centros de pesquisa. E
o reconhecimento de que também os professores tém teo-
rias, possuem um “saber pratico”, “um saber feito”, isto €, o
reconhecimento de que podem contribuir para a constitui-
¢do de uma base codificada de conhecimentos sobre o en-
sino, mesmo com o risco de que possam conduzir a rejei-
¢do irrefletida do conhecimento tedrico elaborado pela
Universidade. Seu saber pratico precisa ser respeitado.
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O conceito do professor como profissional reflexi-
vo reconhece a riqueza da “mestria” que as praticas dos bons
professores encerram. Na perspectiva da realidade de sala
de aula, significa que o processo de compreender e aperfei-
goar o proprio exercicio docente ha que sair da reflexdo
sobre a propria experiéncia e, que a sabedoria, que deriva
por completo da experiéncia de outros (mesmo que mes-
tres), no melhor dos casos, encontra-se empobrecida e, no
pior deles, iluséria.

E esclarecedor lembrar a classificagdo de ciéncias
dada por Aristoteles para quem uma disciplina tedrica se-
ria aquela que tem por finalidade a busca da verdade através
da contemplagio, sendo seu “teleo” a elaboragdo do conhe-
cimento por ele mesmo; as disciplinas produtivas seriam
as chamadas “agdo em curso”, evidentes nas artesanais ou
destrezas, com disposi¢do para atuar de modo proprio e ra-
cional, segundo regras e modelos estabelecidos; e as cién-
cias praticas (nelas se inclui a educagdo) ou praxis seriam
as que se distinguem por constituirem uma “ag&o informa-
da”, cuja reflexdo sobre sua propria natureza, caracteristi-
cas e conseqiiéncias modifica a base de conhecimentos que
ainforma. A praxis é agdo que se cria e que refaz as condi-
¢des de execugdo, mantendo, em permanente mudanga, tan-
to a agdo como os conhecimentos que a informam.

Assim, a prdtica reflexiva supde também, de um
lado, que o processo de aprender a ensinar se prolongue
durante toda a carreira docente e, de outro, que os formado-
res de professores assumam o compromisso de que, duran-
te a preparagdo inicial, cuidem para que os docentes interio-
rizem a disposigdo e a habilidade de estudar seu proprio
exercicio e de responsabilizarem-se pelo proprio desenvol-
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vimento profissional.

Quanto a expressao ensino reflexivo, quando refe-
rida a formagdo de professores, é indicativa de agdo inteli-
gente e criativa dos mestres, do fazer que se contrapde ao
trabalho rotineiro, a-critico, dirigido pelo impulso e tradi-
¢do, e que concentra esforgos na descoberta dos meios efi-
cazes de alcangar os fins e resolver problemas definidos
por outrem. A agdo reflexiva supde (e isto ja dizia Dewey
em “Como pensamos”) consideragio cuidadosa e profunda
da pratica, a luz dos fundamentos que a sustentam e da pon-
deragdo das conseqiiéncias a que conduz. Nio acontece em
obediéncia a uma demarcagdo de passos e procedimentos
especificos, mas tem a ver com a forma de enfrentamento
de resolugdo de problemas que expressa uma maneira de
ser. E algo mais que o determinado pelo ambito de uma téc-
nica, pois ultrapassa o fazer estéril, formal, académico, e
implica a intuigdo, emogdo, paixdo. Nio faz sentido falar
em teoria € pratica, pois ambas se juntam, se fundem e se
completam.

O reflexivo, referente ao ensino, exige que o docen-
te profissional apresente uma abertura intelectual (ou seja,
o desejo ativo de atender a mais de um ponto de vista, de
considerar alternativas e reconhecer possibilidades de er-
TS nas proprias crengas); uma responsabilidade que obri-
ga a interrogagdo constante do porqué, do para qué e para
quem se dirigem as proprias agdes, além da consideragio
das conseqiiéncias dos proprios atos e sinceridade, que se
expressa na autenticidade para consigo mesmo, na coerén-
cia de vida que faz coincidir o pensar com o falar e 0 agir. O
reflexivo do ensino refere-se, portanto, a reflexdo para a
agdo, com a agdo e sobre a agdo, isto ¢, que seja um agir
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profissional. O contato constante com a classe orienta e até
determina os estudos tedricos e garante o dado de realidade
e de pratica que se defende, porque ¢ indispensavel.

Por ultimo, o ensino reflexivo deve ser entendido
como uma pratica que se apéia, se fortifica e se orienta pelo
e no colegiado. A pratica pedagogica isolada ndo tem senti-
do, pois se valoriza a interdisciplinaridade e a agdo conjun-
ta, a troca mutua de experiéncia, quer docente, quer discen-
te.

Frente a essas consideragdes, pode-se até lembrar
algumas praticas ja desenvolvidas por docentes que conse-
guiram, por si ou auxiliados, desenvolver esta pratica refle-
xiva capaz de garantir o ensino reflexivo. Basta citar alguns
exemplos como o da professora de Ciclo Basico que, preo-
cupada com a aprendizagem da fungdo social da leitura, aban-
donando a cartilha, cuidou de ensinar a ler e a escrever uti-
lizando ditos da crianga: “professora, minha gata teve ga-
tinhos ", “professora, vamos escrever elefante? achei este
no recreio.” Ou outras que se utilizam dos nomes escritos
nos papéis de bala, nos “out-doors”, nos dnibus da cidade,
nos cartazes de propaganda, nas historias de fada...

O exemplo do professor Antonio Leal que, em “Fala
Maria Favela”, com uma classe de repetentes rejeitada pe-
los professores da escola, moradores da periferia do Rio
de Janeiro, com familias desorganizadas, pode alfabetizar a
partir do desenvolvimento do auto-respeito, da promogédo
do auto-conceito, do aproveitamento do nome de cada um,
da comemoragao dos aniversarios, do abandono dos apeli-
dos, do emprego dos “jogos de teatro” e até dos ideogramas
chineses, estudados em sua origem, para poder, significati-
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vamente, ensinar o tragado das letras, de cada letra do nome
da crianga, que ele denominava letra da crianga.

Ha que se lembrar Madalena Freire que, em classes
populares em Sao Paulo, desencadeou uma variedade de ati-
vidades de modo a valorizar a vida, desde que percebeu a
indiferenga por ela, quando correndo para o menino machu-
cado, disse: “...desce, Tom, q'eu ndo quero ver morte.”
Dai ele falou: “Pois tu vai ver agorinha e... pulou.”

Professores de Lingua Portuguesa, Histéria e Edu-
cagdo Artistica uniram-se para desenvolver a unidade “Anos
Rebeldes”, concomitantemente ao seriado do mesmo nome
que a televisao apresentava.

Professora de Fisiologia Geral do curso de Fonoau-
diologia seleciona os conceitos principais de sua matéria
que deveriam ser formados pelos alunos, diagnostica, no
inicio das aulas, como foram eles inicialmente elaborados
no 2° grau pelos estudantes que ingressam na faculdade e
que, percebendo-os incompletos, falhos ou inexistentes,
elabora seu programa e planeja atividades de modo a pro-
porcionar a reelaboragdo, a ampliagio ou a retificagdo dos
mesmos. E esta mesma professora, ndo satisfeita com a
constatagao obtida, busca a origem das falhas conceituadas
e chega aos mesmos erros, examinando os livros didaticos
adotados no 2° Grau.

Poder-se-ia identificar outros exemplos que ainda
constituem excegdes, honrosas excegdes, de quem vive a
docéncia como pratica reflexiva, como ensino reflexivo,
como profissao. Estes exemplos ilustram como se pode
formar professores pela paz. Se é certo que s6 é capaz de
oferecer amor quem recebeu amor, estes professores fo-
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ram muito amados em sua formagao.

E esta utopia que proponho, lembrando a etimologia
desta palavra: u = ndo, topos = aqui ou agora. Se ndo te-
mos a formagio de professores pela e para a paz, aqui e
agora, que se trabalhe para que esta utopia seja realizada o
quanto antes.

E a agdo que convido todos a empreender.
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