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AS ATUAIS CONDICOES DE
FORMACAO DO PROFESSOR DE
1° GRAU: ALGUMAS REFLEXOES
E HIPOTESES DE INVESTIGACAO

Guiomar Namo de Mello
Eny Marisa Maia
Vera Maria Vedovelo de Britto

Pesquisadoras da Fundagdo Carlos Chagas.

INTRODUGAO

O crescimento quantitativo da escola bésica trans-
formou muito as condig¢des de trabalho do professor. O
sistema burocratizou-se, e as relagcdes sociais de trabalho
dentro da escola mudaram de natureza. Hoje, o magis-
tério de 19 grau constitui uma préitica ordenada e racio-
nalizada pelas instincias técnicas e administrativas do
sistema de ensino. O professor deixou de ser um artesio
autdbnomo diante das decisdes sobre o que ensinar e
como transmitir e avaliar o que ensina.

As vantagens e desvantagens dessa situagdo ja fo-
ram por nds discutidas em outros trabalhos!. O que im-
porta salientar é que resultados de estudos anteriores
permitem levantar a hipotese de que os cursos de forma-
¢80 do magistério em geral, e das séries iniciais do 19
grau em particular, ndo estdo conseguindo preparar ade-
quadamente o professor para atuar na nova realidade da
escola bdsica. Por outro lado, diante de uma escola agi-
gantada quantitativamente e, por causa disso, burocrati-
zada e racionalizada por instincias que lhe sfo adminis-
trativamente superiores, mais do que nunca o preparo
profissional ‘e polftico do professor se torna importante.
Pode-se entdo supor que a ocupac¢do. de um espaco e a
manuteng¢do de certo grau de autonomia do professor
depende de sua competéncia profissional para incorpo-
rar e selecionar criticamente as orientagdes que procu-
ram ordenar sua pratica pedagdgica.

Cad. Pesq., Sdo Paulo (45): 71-78, maio 1983

A adaptagdo dos, conteldos, metodologias de en-
sino e avaliacdo a realidade da clientela escolar; a cria-
¢do de recursos de ensino adequados ds demandas espe-
cificas de cada unidade; a participacdo nas decisGes mais
amplas sobre planejamento, curriculo e avaliacdo, e-
muitas outras atividades que ainda cabem ao professor,
requerem preparo e senso critico. Sem estes, as orienta-
¢0es que sdo implementadas a nivel de sistema correm
o risco de serem aceitas ou negadas mecanicamente e
sem critica, formalizando e ritualizando a tarefa docente.

Sem discutir a importdncia dessas ordenagdes e
orientagdes mais gerais, é fundamental indagar que tipo
de formacdo pode levar o professor a assumir um papel
mais ativo e menos dependente dentro da sala de aula.
Dar que um estudo dos cursos a ele destinados consti-
tua-se de grande interesse, n3o apenas a nivel de diagnés-
tico como em termos de fornecer subsidios para o
delineamento de novas alternativas de preparagdo
profissional do magistério.

* QOriginalmente publicado em Em Aberto”, Brasilia, Ano 1,
n® 8, Agosto de 1982.

Ver itens 10 (p. 53-5) e 11 (p. 51-9) da bibliografia citada.
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CONSIDERAGOES TEORICAS

A atividade docente constitui um dos elementos —
talvez o mais importante — por meio do qual a edu-
cagdo escolar se efetua concretamente. Se supomos
que este efetuarse da educacdo se orienta unidirecio-
nalmente, apenas no. sentido de reproduzir as estrutu-
ras sociais vigentes, ou apenas promovendo a ascensio
individual dos que atinge, pouco interesse existiria em
investigar qualquer de suas dimensdes. Os resultados
jd estariam dados de anteméo.

Se, ao contrdrio, partimos da suposicio que o
papel da educagdo é contraditério, podendo tanto se
dirigir & reprodugdo das condigGes sociais que a deter-
minam, como 3 sua modificagdo, o exame dos diferentes
modos de operar da escola ganha grande relevancia.. E
possivel que essas diferencas internas 3 escola, em
interacdo com a dindmica social mais ampla, sejam
responsdveis por diferencas nos resultados da escolari-
zacgdo.

E comum entre os estudiosos da educacdo que
pretendem abordd-la de um modo mais critico, a deniin-
cia de seu cardter reprodutor e legitimador das desigual-
dades, que se efetuaria principalmente pela inculcacdo
ideolégica. A essas fungdes, que a escola de fato desem-
penha nas sociedades determinadas pela divisdo de
classes, s§o contrapostas outras alternativas de a¢do e de
resultados que a escola deveria adotar, a fim de que
pudesse ser modificadora das condi¢des sociais. De um
modo geral, a essas agGes alternativas exige-se um carater
critico da sociedade, revoluciondrio na visdo de um
mundo que a escola deve transmitir, tanto no que diz
respeito aos contetdos do ensino, como no que tange as
formas de trabalho e de relagdo pedagdgica entre educa-
dor e educando.

No enfoque aqui adotado, esta exigéncia de con-
tetidos e formas de trabalho que satisfacam a um modo
previamente definido como revoluciondrio ou contesta-
dor padece de um equivoco fundamental. De nosso pon-
to de vista, ndo se pode esperar da escola, salvo por for-
malismo, que se constitua em agéncia de contestagdo so-
cial. Ndo seria af que se poderia concretizar o potencial
de mudan¢a da educagdo escolar. Ela é aspirada por par-
celas significativas da populacdo como forma de me-
lhoria de vida, pela possibilidade que nela distinguem de
maior participacdo na cultura ou na politica, ou de me-
lhor obten¢do de emprego. A nosso ver, é neste papel
que ela pode contribuir — dentro de uma dindmica social
mais ampla — para um processo de mudanga estrutural.
Nesse processo, a educacdo escolar é importante, mas
ndo é de modo algum determinante, mesmo quando
adota modos de operar formais e aparentemente con-
testadores.

Neste sentido, seria na sua eficiéncia em conse-
guir garantir & sua clientela conhecimentos e habilida-
des que permitissem sua insergdo na dindmica mais
geral de mudanga que a escola cumpriria a parte que
the cabe na promog¢do dessa mudanga. Em termos
muito simples, seria ensinando, e bem, a ler, escrever,
calcular, falar, pensar, conhecer o mundo fisico e social,
que a educagdo escolar poderia desempenhar, para as
camadas majoritdrias da populagdo, o papel de promo-

72

tora ndo da igualdade — jd que a sociedade € estrutural-
mente desigual —, mas de melhoria de suas condi¢Ges
de vida. Tais condiges, aliadas a outras reivindicacdes
populares, constituiriam, dependendo - evidentemente
da acdo de outras instiancias politicas, o ponto de parti-
da de uma acdo transformadora face a sociedade.

A escola elementar caberia, desse modo, a fun-
¢do de oferecer algumas das condi¢Ges bdsicas para o
exercicio da cidadania, as quais poderiam se desdobrar
tanto num projeto de ascensdo social individual, quanto
num projeto de acdo coletiva de mudanca. E ela, a esco-
la, por si s6, pouco poderia fazer para influenciar decisi-
vamente num ou noutro sentido como instincia que é
mais determinada que determinante.

Se tomarmos essas consideragcdes de modo menos
abstrato, confrontando-as com a realidade social e esco-
lar hoje existente entre nds, deparamos com dois fatos
importantes. O primeiro deles é o de que os beneficios
da escola bdsica continuam sendo sonegados a parcelas
significativas de criangas da zona rural e dos setores mais
pobres ou menos dindmicos da sociedade. O segundo é o
de que nossa escola ainda ndo consegue garantir para a
maioria dos que a ela tém acesso — e eles sdo em niimero
cada vez maior — a aquisicio daquelas habilidades e
conhecimentos que seriam a base de uma cidadania ca-
paz de permitir a participa¢do do individuo na dindmica
de seu mundo social, seja em termos da cultura e da poli-
tica, seja em termos do mercado de trabatho.

O mecanismo de exclusdo — por falta de acesso ou
por exclusdo dos ingressantes — opera no sentido repro-
dutor das desiguaidades muito mais que a inculcacdo
ideoldgica que apenas uma educa¢do escolar eficiente
conseguiria realizar. E pouco plausivel supor que, num
sistema de ensino no qual mais de 50% das criangas que
ingressam sdo excluidas nas séries iniciais pela via da re-
peténcia ou da evasdo, existiria espaco e tempo suficien-
tes para a inculcagdo ideoldgica. Ora, se é pela exclusdo
que a reproducdo se efetua, pode-se supor que — nesta
sociedade determinada — seria pelo aperfeicoamento
daquilo que é inerente a escola, ou seja, do ensino e da
aprendizagem, que a fungdo modificadora teria possibili-
dade de se efetuar.

Isso coloca diretamente a questdo da eficiéncia da
escola em realizar aquilo a que se propde, isto é, ensinar.
Mas esta consideragdo ndo deve implicar em se entender
a eficiéncia em termos estritamente tecnicistas, toman-
do-a como condigdo suficiente para que resultados modi-
ficadores sejam produzidos pela via da escolarizagdo. Ao
contrério, implica em buscar a dimensdo politica que
existe na forma eficiente de operar, pois o critério dessa
eficiéncia é antes de tudo politico. Dito em outras pala-
vras, tratase de buscar o melhor modo de ensinar as
criancas das camadas majoritdrias, que sdo exatamente
aquelas sobre as quais a exclusdo incide macicamente.

£ dentro desses marcos teéricos que as condigSes
de formagdo do professor de 12 a 42 série do 19 grau
deveriam ser analisadas. Entendida a agdo docente como
a efetuacdo mais ou menos eficiente do papel reprodutor
ou do papel modificador da educagdo escolar, e o profes-
sor como especialista que precisa saber fazer, e bem,
aquilo que é inerente & sua fungdo de ensinar. Mas um
especialista que tem um papel politico na medida em
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que ensina a seres humanos concretos, criangas que pro-
vém de grupos sociais determinados, os quais diferem
radicalmente entre si no que diz respeito as suas condi-
¢Bes materiais de existéncia. Nesse sentido, ndo se trata-
ria de qualquer “saber fazer”, mas de um “‘saber fazer”
mais ou menos adequado a tipos determinados de alunos.

As andlises dos fatores extra-escolares concorrentes
para o fracasso escolar tém apontado trés ordens de ele-
mentos que sdo derivados, em Gitima instdncia, das con-
dicBes de classe social do sujeito (3). Elementos que atin-
gem diretamente o individuo em seu desenvolvimento
bio-psicolégico, como a caréncia alimentar, elementos
constitutivos do ambiente social desses alunos que inter-
ferem determinando um baixo nivel cultural — “‘a carén-
cia cultural” — e as condigSes de renda familiar, que s6
lhe permitem acesso exatamente dquelas escolas que
oferecem as condi¢gdes mais precdrias para o trabalho
pedagogico. o

Dessas trés condigGes, as duas primeiras estdo fora
do dmbito de acdo do educador, mas a terceira se coloca
dentro desse ambito. Nada nos autoriza a negar de modo
absoluto a possibilidade de mudar as condicGes da acdo
pedagdgica, mesmo que as duas primeiras se mantenham
desfavordveis.

Se admitirmos tais fatores, especialmente as con-
dicdes da escola, como determinantes insuperaveis do
destino escolar dos alunos das camadas sOcio-econémicas
desfavorecidas, estaremos negando aquela escola qual-
quer possibilidade de mediagdo entre a origem da cliente-
la e sua inser¢do na sociedade.

Entretanto, do ponto de vista teérico, é possivel
supor que a escola, enquanto instituicdo que se coloca a
nivel da superestrutura, mantém alguma autonomia, e
que desse modo o problema da permanéncia de altos
nfveis de repeténcia e evasdo merece ser investigado a
partir da andlise das condi¢des especificamente escolares.
Isto nfo significa, certamente, voltar-se para o interior da
escola, ignorando suas relagSes com o contexto social
mais amplo. Porém, torna-se necessirio ndo perder de
vista o que constitui sua agdo especifica — o ensinar e o
aprender — buscando compreender como esses fatores
internos estdo concorrendo para a reproducgdo das desi-
gualdades sociais, e que alternativas existem de modi-
ficd-los a partir da escola.

Uma série de estudos sobre a questdo da baixa
produtividade da escola, principalmente no que con-
cerne a aprendizagem dos alunos das camadas popula-
res, tém centrado a atengdo no papel que desempenha
o professor. Alguns se detiveram em analisar a influén-
cia que teriam suas expectativas e valores no processo
de selecdo da clientela?. Partiram do pressuposto de
que o professor, como representante das camadas sociais
médias, transferiria para a clientela suas representacdes
sobre o aluno capaz, inteligente, esforcado, enfim o
“bom aluno”. Grande parte dessas andlises admite que
tais expectativas concorreriam para o fracasso escolar,
na medida em que o modelo de bom aluno ndo se ade-
qua a crianga das classes pobres. Tais estudos entretan-
to ndo se detém nos processos através dos quais aquelas
expectativas se concretizariam numa prética pedagdgica.

No caso da escola brasileira, é inegavel que a am-
pliacdo da rede trouxe modificagGes na composicdo da

clientela, agora proveniente também de estratos sociais
inferiores. Entretanto, um primeiro fato a considerar é
o de que, apesar da seletividade, ndo foi apenas a clien-
tela do 19 grau que se modificou. A ampliacdo da rede
gradativamente atingiu o nivel de 29 grau e até de 39
grau e isso alterou, significativamente, a composicdo
social da clientela dos cursos de formagdo de professores,
no que diz respeito a sua origem social. £ interessante
observar o que dizem nesse sentido alguns professores
primdrios, para explicar a queda na qualidade do ensino®:

#0 aluno de ontem é o professor de hoje.” {pro-
fessora de 12 série);

“E s6 observar que quem seria balconista, indus-
tridria, e outros, hd anos atrds, hoje sdo educadores.”
{professor de 23 série).

Estas afirmacdes, segundo as conclusGes de Gatti,
Rovai e Paro, parecem coincidir com a opinido dos pré-
prios professores que lecionavam no Curso Normal apés
a reforma que os antigos cursos colegiais sofreram em
1968 no Estado de Sdo Paulo. Afirmaram esses autores
que “Os professores foram quase undnimes ao opina-
rem sobre o nivel cultural e intelectual dos alunos. En-
quanto os alunos sdo vistos agora como mais extroverti-
dos e socidveis, por outro lado sdo encarados como pos-
suidores de baixo nivel cultural e intelectual (9)”.

As explicacdes que estabelecem uma relacdo direta
e imediata entre origem sécio-cultural dos professores
primdrios e o ensino deficiente ou a queda da qualidade
do ensino revelam uma posigdo elitista e repetem o pa-
drdo interpretativo dos gque retiram da escola qualquer
possibilidade de produzir mudancas. Consideram que a
origem social do professor é determinante absoluto de
sua atuacdo precdria, ou de suas expectativas inadequa-
das sobre o aluno, negando a influéncia que provavel-
mente possuem os cursos de formacdo. Afinal, é nestes
que o professor recebe ou deixa de receber os contetdos
que supostamente o preparariam para o exercicio profis-
sional. Se ela estd atuando precariamente é porque tais
contelidos ndo estdo sendo satisfatorios. Se apresenta
expectativas distorcidas, a formagdo que estd recebendo
deve concorrer para isso, em algum grau.

Em suma, quer se admitam diferengas ou seme-
lhangas culturais entre professores e alunos, ou defasa-
gem entre nivel de experiéncia da clientela e aspiragcdes
do professor, é plausivel supor que outros fatores inter-
firam na determinacdo dos altos indices de repeténcia.
Um dos elementos fundamentais para a compreensao
desse problema estd portanto na andlise do tipo de for-
macdo profissional que vem se oferecendo ao professor
das séries iniciais do 19 grau.

Nessa linha de raciocinio, mesmo reconhecendo a
importancia dos aspectos ideoldgicos na direcdo que o
professor imprime ao seu trabalho, parecem-nos questio-
naveis também as interpretagdes que analisam decisoes
acerca de objetivos, conte(idos e métodos, como revela-

Dentre os vérios estudos desse tipo, podem-se citar os tra-
balhos referentes aos itens 12 e 13 da bibliografia.

Afirmacdes retiradas de entrevistas com professores de escolas
de periferia de Sdo Paulo, realizadas em 1980,
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doras apenas de uma ideologia de classe social. Ao con-
trdrio, essas decisGes, mesmo que aparentemente sejam
tomadas como opgoes individuais, na verdade s3o conse-
qliéncia também de um “‘saber fazer’” ou de um “ndo
saber fazer” que é constituido também e inicialmente
durante a preparacdo profissional regular.

Saber o que aconteceu e o que estd acontecendo
com os cursos de formacdo de professores de 192 grau,
especialmente os das séries iniciais, permitiria entdo en-
tender até que ponto essa formagdo vem sendo organi-
camente articulada com as demandas reais da escolarida-
de bésica que € hoje uma escolaridade de massa em vdrias

regides do pafs. Em suma, se essa formacdo estd permi-

tindo a aquisicdo de conhecimentos e valores adequados
para um profissional que terd que enfrentar o desafio de
ensinar a criancas que ndo apresentam as condi¢oes do
aluno idealmente concebido como o melhor preparado
para ser bem sucedido na escola, e quais transformacdes
ela sofreu na medida em que esse tipo de aluno deixa de

ser excecdo para constituir a maioria das criancas matri- .

culadas na escola pUblica.
CONSIDERACOES HISTORICAS PRELIMINARES

A anilise da legislacdo federal que em 1939 cria o
curso de pedagogia e em 1946 regulamenta a organizacéo
e funcionamento dos cursos normais torna-se objeto de
interesse, uma vez que incorpora o idedrio escolanovista,
orientador de sucessivas reformas de ensino primério e
médio. Embora reconhecendo a importancia desses pe-
riodos na determinagdo dos rumos dos cursos de forma-
cdo de professores, faz-se necessario um trabalho histéri-
co que permita caracteriza-los a partir do momento em
que ocorre a massificacdo do atendimento na escola pri-
madria, a partir da década de 50.

A expansdo da rede de ensino elementar, atual-
mente o 19 grau, se articula com um quadro politico de
desenvolvimento econémico e mobilizacdo social: o pe-
riodo nacional-desenvolvimentista. Crescem as demandas
populares por maiores oportunidades educacionais. No
processo de redemocratizacdo que se observa no pais é
possivel estabelecer uma relacdo entre crescimento de-
mogréfico, indice de urbanizacdo e taxa de escolaridade.
Entre 1940 e 1970, verifica-se um aumento populacional
considerdvel nas regiGes mais desenvolvidas industrial-
mente, onde é mais intensa a urbanizac¢do. A concentra-
¢do da populacdo na zona urbana traz como conseqlién-
cia, entre outras coisas, a busca de mais escolarizacio.

O curso de pedagogia nasce sob a influéncia das
concepcoes que dominam o cendrio educacional brasi-
leiro na década de 30 e é por isso que sua estruturacdo
€ marcada tanto por concepcdes elitistas, como também
pelas idéias pedagdgicas que se estruturam no movimen-
to escolanovista. Em 1939, como parte da reforma do
ensino superior, organiza-se a Faculdade Nacional de
Filosofia da Universidade do Brasil, através do Decreto
1.190, de 4/4/39. Por esse decreto, estabelece-se também
o curriculo pleno do curso de pedagogia e institui-se o
“esquema 3 + 1" para a licenciatura, entre as quais se
incluia a prépria pedagogia.

Pelo “esquema 3 + 1", o diploma de bacharel
podia ser obtido em 3 anos e, através do curso de didé-
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tica, com mais um ano, obtinha-se o de licenciatura. O
bacharelado objetivava formar o ‘‘técnico em educacdo’’
{cujas funcGes ndo estavam definidas e cuja absorcdo no
ensino nao era prevista legalmente), enquanto a licencia-
tura destinava-se a docéncia do curso normal.

A estrutura do curso expressava um generalismo
que era caracteristico da imprecisdo a respeito do signi-
ficado real do curso de pedagogia. Embora o curriculo
apresentasse disciplinas de fundamentos da educacio,
tais disciplinas ndo se voltavam para a apreensdo do
processo educacional como um todo, preocupadas que
estavam, cada uma, com sua drea de conhecimentos es-
pecificos. Por outro lado, a diditica ndo dava conta da
formacdo do licenciado, ja que, também ela, tinha um
cardter academicista, ndo colocando o futuro docente
frente as necessidades concretas da estrutura educacional
em que ele iria atuar. Por outor lado, faltavam disciplinas
que ensinassem como fazer aquilo que era discutido a
nivel tedrico, seja para exercer a funcdo de técnico em
educacdo, seja para exercer a docéncia dos cursos nor-
mais.

Assim, a falta de uma fundamentacgdo sélida que
permitisse a reflexdo sobre o verdadeiro significado da
Educacdo e do préprio curso de pedagogia e a falta de
uma instrumentagdo técnico-pedagdgica que permitisse
enfrentar e/ou conquistar um mercado de trabalho aca-
bam por gerar uma crescente insatisfacdo dos alunos
com o curso de pedagogia que desemboca na necessidade
de se encontrar uma “‘especialidade’” que justificasse o
nome de especialista ou técnico em educagéo.

A primeira iniciativa a nivel do governo federal
para estabelecer diretrizes gerais de organizacdo dos cur-
sos normais ocorre através da Lei Organica do Ensino
Normal, regulamentada no Decreto-lei 8.5630 de 2 de
janeiro de 1946. Estabeleceu-se a estruturagdo do curso
em dois niveis:

a) curso normal de 19 ciclo, para formacédo de re-
gentes do ensino primdrio, com duracdo de 4
anos, que funcionaria nas escolas normais
regionais;

b) curso normal de 29 ciclo para formacdo do pro-
fessor primdrio, com duracdo de 3 anos, que
funcionaria em estabelecimentos chamados es-
colas normais.

Quanto a organizacdo curricular, o curso normal
de 29 grau oferecia maior nimero de disciplinas voltadas
para a educacdo, enquanto nos cursos de 19 grau predo-
minavam as matérias de formagdo geral.

Foram criados, também, os institutos de educacéo,
que além dos cursos citados teriam a fungdo de preparar
especialistas para educagdo primdria e pré-priméria e
pessoal técnico para as fun¢des de administracdo, orien-
tacdo e inspecdo do entio ensino primdrio.

A regulamentacdo dos cursos normais, em 1946,
surge num contexto sécio-politico no qual predominam
preocupacdes liberais e democratizantes. A constituicao
de 1946 pode ser tomada como exemplo da afirmacdo
desses ideais traduzidos pela ‘‘garantia de educacgdo a
todos sob responsabilidade dos poderes piblicos, inspira-
do nos principios de liberdade e solidariedade humana’
(art. 166, 167, 168).
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No que se refere ao ensino primario, mercado de
trabalho dos normalistas, a expressdo desses principios
liberais a nivel da legislacdo que nessa época estabelece
diretrizes para esse ensino se manifesta pela incorporacdo
do idedrio escolanovista. Sob o pressuposto de que as
condi¢bes de igualdade estdo dadas pelo sistema social
mais amplo, é possivel compreender que se coloque em
primeiro plano, como declaragio de principios, énfase
no desenvolvimento das tendéncias e aptiddes dos alu-
nos, do espirito de cooperacdo e solidariedade social.

Um aspecto interessante a reter, considerando os
objetivos do presente trabalho, é o da articulacdo entre o
curso normal e o superior, circunscrito ao ingresso em
certos cursos das Faculdades de Filosofia. Assim, é pos-
sivel admitir que do ponto de vista do legislador haveria
um caminho “natural” oferecido ao professor primério:
do ensino das criancas ao ensino dos adolescentes.

Em 1948, com o projeto Clemente Mariani para a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, desenvolve-se
toda uma disputa entre progressistas e conservadores a
respeito dos problemas educacionais, principalmente os
referentes 3 obrigatoriedade, gratuidade e descentraliza-
¢do do ensino. Aprovada em 1961 sob o n® 4.024/61,
embora apresente um liberalismo superficial, ela é na ver-
dade uma vitéria dos conservadores.

Considerando o ensino bdsico, cabe salientar que a
Lei 4.024/61 foi um retrocesso em relacdo 3 legislagdo
anterior, uma vez que hd uma tentativa de contencdo do
ensino primdrio, na medida que a lei isentou o poder
pablico de suas responsabilidades frente as criancas das
classes populares. Isso fica claro quando se confronta o
artigo 27 com o artigo 30. Enquanto que o primeiro pro-
pbe a obrigatoriedade do ensino primdrio, o segundo
praticamente a anula ao propor os seguintes dispositivos
que isentam a obrigatoriedade:

a) comprovado estado de pobreza do pai ou res-
ponsavel;

b) insuficiéncia de escolas;
c) matrfculas encerradas;
d) doencas ou anomalias.

Com relacdo aos objetivos e organizagdo dos cursos
normais, a lei mantém as mesmas disposicoes estabeleci-
das anteriormente. Admite-se a formacdo de professores
para o ensino normal nos institutos de educacdo, nos
moldes estabelecidos para os cursos pedagdgicos das Fa-
culdades de Filosofia.

Através do Parecer 251/62 do C.F.E., de autoria
de Valnir Chagas (que surgiu da homologac¢do da Lei n®
4.024/61), é fixado o curriculo minimo de pedagogia,
compreendendo 5 disciplinas e mais duas a serem esco-
Ihidas dentro de um elenco apresentado pela instituicdo.
A esta lista- das disciplinas obrigatérias deveriam ser
acrescentadas Diddtica e Prdtica de Ensino para os alunos
interessados na licenciatura.

Verifica-se que o esquema de bacharelado e licen-
ciatura foi mantido com as mesmas destinacGes profis-
sionais: — o técnico de educacdo, que continuou sem de-
finicdo de fungGes, e o professor do curso normal. A
prioridade continua a ser dada ao bacharelado e a dicoto-
mia contelido/método ndo é superada, uma vez que per-

manece o mesmo enfoque das disciplinas relativas aos
fundamentos da educacdo. Mais ainda: a Pratica de Ensi-
no, que aparece sob a forma de estdgio supervisionado,
carece de uma maior seriedade, ndo constituindo, como
deveria, o momento de ligacdo da teoria com a prética.
Em suma, a inovacdo da lei para os trés ramos de ensino
foi no sentido de ndo ter prescrito um curriculo fixo e
de abrir a possibilidade de um certo grau de descentrali-
zacdo.

A partir de 1964, cresce a insatisfacdo das classes
médias que buscam o sucesso social e profissiona! pelo
diploma, o que explica a crescente procura de oportuni-
dades nos graus médio e superior de educagio. A neces-
sidade de manter, de um lado, o “apoio polftico das
camadas médias, que ficaria abalado caso seu intento de
ingresso nas escolas superiores se visse frustrado” (5), e de
outro a necessidade de mao-de-obra especializada e semi-
especializada que atendesse o projeto econémico do Es-
tado, que passou a dominar todos os demais projetos,
constitui o quadro que propicia o aparecimento da Lei
5.5640/68, e, posteriormente, da 5.692/71 que refletem
ndo sé o tecnicismo de um periodo de desenvolvimento
autoritariamente orizntado, mas também uma intengdo
ndo manifesta de conter o crescimento da demanda do
curso superior,

No Estado de Sdo Paulo, a partir de 1968, a Secre-
taria de Educacdo propde alteracGes fundamentais a
nivel de ensino primdrio, secunddrio e normal, revelando
um compromisso com a democratizacdo do ensino, ao
menos do ponto de vista da expansdo quantitativa das
oportunidades de acesso. Os egressos do curso primdrio
passam a ser quase integralmente absorvidos pelo gina-
sial, depois da unificacdo e simplificacdo dos exames de
admissdo, o que elevou a taxa de aprovacgdo para cerca de
90% (Decreto-lei n® 52,353, de 6/1/70). Posteriormente,
o préprio exame de admissdo é abolido, levando a exis-
téncia, no Estado, da escola de 8 anos, antes mesmo de
sua criacdo a nfvel nacional.

O ensino normal foi regulamentado através do De-
creto-lei 50.133, de 20/08/68, observando as seguintes
determinagGes: unificacdo dos dois primeiros anos bdsi-
cos, organizacdo da 32 série por dreas de estudo e 42 sé-
rie voltada para as disciplinas profissionalizantes da
educacdo.

Propunha-se o funcionamento dessa Gltima série
em hordrio integral, com estdgios de observacdo e pratica
em escolas primdrias. O reconhecimento do certificado
de conclusdo do curso normal dependeria ‘‘da apresenta-
¢do do comprovante de estdgio supervisionado obrigatd-
rio’ (artigo 14).

A reforma do curso normal, em Sio Paulo, baseou-
se num diagndstico que apontava como problemas a su-
perar: a expansdo desordenada dos cursos de formagdo
de professores primdrios e, conseqlientemente, a satura-
¢do do mercado de trabalho; a precocidade da opcdo
pelo normal por parte da adolescente recém-saida do
gindsio e sua imaturidade intelectual para o estudo de
ciéncias humanas e pedagdgicas. A afirmacdo abaixo
indica que as mudancas introduzidas no curso normal
se faziam com base nas caracter(sticas que assumiria o
curso primdrio.

“Uma profunda reforma do ensino normal exige,
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preliminarmente, a reformulagdo do préprio ensino pri-
mdrio porque a concepgdo que se tenha deste é que for-
necerd os critérios para organiza¢do daquele. Ndo é pos-
sfvel formar adequadamente o professor primdrio sem
uma visdo clara do papel que deve representar como edu-
cador nas atuais condi¢Oes da escola priméaria”. (2)

Como se constata, a articulagdo entre a formacéo
de professores e a sua atuacdo frente a clientela da escola
primdria estd presente nas preocupacoes do administra-
dor, valendo a pena lembrar que essa escola primdria ja
constituia nesse momento uma escola de maioria no
Estado de Sdo Paulo.

Portanto, é admissivel supor que os fundamentos
filoséficos e técnico-pedagdgicos das propostas dos cur-
sos normais e de pedagogia possam, a0 menos no dmbito
deste Estado, revelar como se vem tentando equacionar
o problema do atendimento a nova clientela oriunda das
camadas populares.

Neste sentido, os aspectos de ordem técnica con-
cernentes a curriculos, métodos e contetdos ndo podem
ser tomados como fechados em si mesmos. As questges
aparentemente pedagégicas encerram decisGes politicas
que é preciso explicitar. Torna-se, entdo, necessario esta-
belecer as relacOes entre as propostas para a formacdo
do professor e o projeto politico mais amplo da socieda-
de. Ou seja, averiguar como as condi¢Ges sécio-histérico-
econdémicas se colocam face a questado educacional. Este
seria o objetivo fundamental de uma investigagcdo de
cunho histérico, acerca da formacao do professor.

Embora a nivel do discurso oficial se constate a
énfase na “sélida formacdo geral” (2) que impediria “‘a
assimilacdo passiva de um receitudrio resistente a reno-
vagdo e 3 critica’”, pesquisas realizadas pds-68 ressaltam
a ineficiéncia dessa formagdo. Estudo ja referido sobre os
cursos de formacdo de professores a nivel de 29 grau
cuja finalidade era "‘detectar o seu padrdo de funciona-
mento e como os docentes desse curso avaliam sua ade-
quacdo 3 formacdo, as reformas e a clientela” concluiu
que 0 curso apresentava sérias deficiéncias que provavel-
mente acarretavam formacdo inadequada para o profes-
sor. Ao mesmo tempo, aponta a nova clientela do nor-
mal como possuidora de baixo nivel cultural e intelec-
tual (9)

A pesquisa que se propds a avaliar as habilidades.

dos concluintes do curso normal para o exercicio do ma-
gistério indica que esses concluintes ndo dominam co-
nhecimentos bdsicos profissionais de sua drea, apesar das
intengGes de aperfeicoamento apregoadas nos textos da
legislacdo federal e estadual. (7)

Da mesma forma, um estudo sobre os cursos de
pedagogia cujos objetivos eram verificar o que esses
cursos oferecem e como sdo avaliados pelos alunos, cons-
tatou que estes estdo insatisfeitos, mas pouco ‘‘capacita-
dos a posicionar-se frente aos problemas que vislumbram
e/ou a oferecer sugestGes pertinentes e concretas para
soluciond-los”. (6) Ainda que a pesquisa tenha se limitado
a uma pequena amostra — apenas quatro cursos de peda-
gogia particulares — parece-nos extremamente sério o
fato de 12,4% dos alunos terem sugerido a exclusdo do
estdgio.

E importante ressaltar que esses estudos ndo se
propuseram a analisar a formacdo do professor primdrio
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voltada para a aprendizagem das criangas das camadas
populares. Indiscutivelmente, a nova clientela que a par-
tir da década de 50 procura a escola primdria apresenta
uma série de caracteristicas que exigiriam mudancas na
condugdo do processo de ensino-aprendizagem. Entre-
tanto, o que as pesquisas apontam € a insuficiéncia de
preparo técnico para orientar a aprendizagem de qual-
quer aluno, mesmo daqueles tidos como ““aptos”’.

Em relacdo aos cursos de pedagogia, ¢ importante
considerar que ‘‘a inspiragdo liberalista que taracteriza a
Lei 4.024/61" cedeu lugar a uma tendéncia tecnicista na
Lei 5.540/68, tendéncia essa que, como ja dissemos, co-
meca a se impor desde a década de 50.% Parece-nos que a
caracteristica marcante do Parecer 251/62 é o fato dele
trazer em seu bojo os germes da atual estrutura do curso
de pedagogia, regulamentada pelo Parecer 252/69. Por

‘esse Gltimo, fica abolida a distingdo entre o bacharelado

e a licenciatura e regulamentam-se as seguintes habilita-
¢des: Ensino das Disciplinas e Atividades Prdticas do
Curso Normal, Orientacdo Educacional, Administracdo
Escolar, Supervisdo e Inspecdo. O curriculo passa a ser
dividido em duas partes: a parte comum a todas habilita-
cdes (Sociologia Geral, Sociologia da Educacdo, Psicolo-
gia da Educacdo, Filosofia da Educacdo e Didatica) e a
parte diversificada (para cada habilitacio foi fixada a
obrigatoriedade de um ndmero determinado de disci-
plinas).

Quanto a habilitagdo de magistério, o Parecer
252/69 atribuiu-lhe a funcdo de preparar, ainda que
como um “‘sub-produto”, o professor primdrio, sob
o argumento de que, tanto do ponto de vista legal
como do técnico, o professor do futuro professor
primdrio pode também ser professor primdrio — desde
que em sua formacdo estejam incluidas as disciplinas
de metodologia do do 19 grau e prética de ensino (estd-
gio). A argumentacdo dada pelo relator do Parecer é a
de que “quem pode o mais pode o menos”, isto é, quem
prepara o professor primdrio tem condicSes de ser
também um professor primario.

Tais modificagdes introduzidas pelo Parecer
252/69 nao chegaram a resolver os problemas ja apon-
tados, pelo contrdrio, acabaram gerando outros. O curso
apresenta-se dividido em dois blocos: de um lado as disci-
plinas dos chamados fundamentos da educagdo e de
outro as disciplinas especificas das habilitagGes. De um
lado, a tendéncia generalista, ou seja, as disciplinas basi-
cas preocupadas cada uma com sua drea especifica de
conhecimento. Essas dreas sdo vistas ndo como meio mas
como fim em si mesmas e apresentadas separadamente
sem a devida coordenacédo, de forma que as atividades de
cada uma delas se orientassem para um objetivo comum,
que seria o de instrumentar o aluno para uma reflexdo
sobre a escola brasileira na sua concreticidade. De outro
lado, uma tendéncia tecnicista, que fragmenta o processo
ensino-aprendizagem, deixando obscurecido o significa-
do das especializacGes enquanto simples divisdo de tare-
fas do todo que € a acdo educativa.

4 Ver item 17 (p. 148} da bibliografia citada.
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Tal situagdo evidencia o fato do Parecer 252/69
ndo considerar a necessidade de recupera¢do da unidade
entre a teoria e a pratica educativa, de tal modo que a
teoria seja o pensar critico sobre a prética. Isso talvez
fosse possivel se, como propde Saviani, se alterasse o
“slogan” proposto pelo autor de Parecer 252/69. “Em
lugar de formar o especialista no professor dirfamos que
se trata de formar, seja o especialista seja o professor, no
educador. " (17)

Por outro lado, o principal destino profissional dos
formandos em pedagogia — a docéncia do ensino rior-
mal — esvaziouse pela desativacdo deste Gltimo. Jd em
1962, quando da elabora¢do do Parecer 251, seu relator
prenunciava essa desativacdo, sugerindo que a perspecti-
va era a de que o curso de pedagogia poderia assumir as
tarefas antes préprias do curso normal. Em 1969, o mes-
mo relator volta 3 carga no Parecer 252, declarando que
seus progndsticos estavam se tornando realidade, e suge-
rindo a possibilidade de formacdo aiternativa dos peda-
gogos para a docéncia do 19 grau.

ObservagBes assistematicas sugerem, entretanto,
que as escolas que tém oferecido essa habilitacdo, quan-
do o fazem, a encaram realmente como um sub-produto
(no seu sentido mais negativo) ou concessdo, ndo conse-
guindo substituir o preparo antes oferecido pelos cursos
normais, tendo em vista, principalmente, a nova realida-
de do ensino de 19 grau.

Um exemplo sugestivo é o que se refere a forma-
cdo para alfabetizacdo. Como ja se observou, o maior
ponto de “estrangulamento’” .do 19 grau ocorre na 12
série, onde se dd o processo de alfabetizagdo. Ora, este
é algo complexo e dificil que demanda, além de uma
fundamentacdo teérica sélida, o dominio do processo
e da técnica de alfabetizagdo.

Seria possivel formar alfabetizadores (criticos ou
ndo criticos) dentro dessa estrutura? As disciplinas dos
fundamentos de educacdo deixaram de ser desenvolvidas
como fim em si mesmas, voltadas agora para a escola
como algo concreto? Um ano para a Metodologia de
Ensino de todo o ensino de 19 grau daria conta da com-
plexidade das séries iniciais onde a alfabetizacdo é o
ponto critico? A Prdtica de Ensino tem assumido o
papel que |he caberia, qual seja o de permitir o contato
do aluno com a realidade, e da unidade da teoria e
pratica?

Parece-nos que os cursos de pedagogia ndo tém
conseguido criar e difundir um saber critico que forme
educadores para atuarem quer como professores do
curso normal, quer como professores das séries iniciais
do 12 grau, ou ainda como especialistas.

A questdo que se coloca é a de saber se a reforma
universitdria através da Lei 5.540, que alcancou.o curso
de pedagogia, visou de fato a preparagdo do professor,
seja para formar adequadamente os docentes do “antigo
curso normal”, seja para formar professores das séries
iniciais da escolarizacdo, ou se na verdade foi um meca-
nismo para desativar os cursos normais e deslocar os can-
didatos & Universidade para os cursos de pedagogia que
estavam esvaziados.

A GUISA DE CONCLUSAO

Com base nessas indagacdes e na permanéncia de
altos fndices de repeténcia e evasdo nas primeiras séries
do 19 grau, é possivel levantar algumas hipéteses para
explicar as tendéncias atuais dos cursos de formacao de

professores prlmérlos

— As reformas do ensino normal e de pedagogia
do periodo pds-50 concorreram para a sua descaracteri-
zacdo, enquanto instincia adequada para a formacdo do
professor primdrio, ao provocar a reducéo do namero de
disciplinas de instrumentacio pedagdgica especificas
para o ensino de 19 grau, o aligeiramento e a deteriora-
cdo dos contelidos. Por outro lado, é possivel supor dife-
rengas nos padres de qualidade desses grupos, conside-
rando as caracteristicas da clientela, das entidades man-
tenedoras, hordrio de funcionamento, localizagdo (capi-
tal/interior), que mereceriam ser investigadas se quiser-
mos refletir sobre as mudancas a que esses cursos deve-
riam ser submetidos.

— As novas propostas para a formagdo do magisté-
rio primdrio mantém fora do dmbito de preocupacdes do
futuro professor os problemas de aprendizagem das
criancas das camadas populares. Ndo se observaram
alteracGes que propiciassem os fundamentos neces-
sérios e adequados para a solucdo das dificuldades
especificas apresentadas - pela nova clientela como,
por exemplo, aquelas que. prejudlcam o0 processo de
alfabetizacdo.

— As inovacoes cumculares inspiradas no ides-
rio escolanovista propSem a formagdo do professor
centrada nas dreas de Biologia e Psicologia. A divulga-
¢do de conhecimentos superficiais e inadequados nes-
sas dreas teria concorrido para que se tomassem as di-
ficuldades de aprendizagem da clientela do curso pri-
mdrio por problemas de'geficiéncia mental e desajuste
emocional. Ou seja, a én nos aspectos bioldgicos e
psicolégicos concorre para uma apreensdo dos proble-
mas de aprendizagem em termos individuais, reforcando
a imagem do aluno pobre como ‘““anormal”.

- A formacdo do professor primario a nivel supe-
rior como um subproduto do curso de pedagogia permi-
te-nos indagar até que ponto a desativacdo dos cursos
normais reveste-se de carater prematuro na medida que:

19) ndo hd obrigatoriedade da habilitacdo de ma-

gistério nos cursos de pedagogia;

29) os conhecimentos tedricos ndo parecem apre-
sentar relacBes com a escola primdria, relegan-
do para segundo plano as experiéncias de cara-
ter pritico e, sem relacionamento intrinseco
com as atividades da escola primdria, desvincu-
lase o curso de formacdo de professores de
nossa realidade escolar; nesses curriculos a ni-
vel de 39 grau, o especifico das séries iniciais
da escolarizacdo primdria também se dilui em
duas formas: nas matérias de fundamentacio
tedrica da educacgdo, que sdo muito amplas e
abstratas, e na relativa desvalorizagdo das dis-
ciplinas de instrumentacdo técnica;

39) ndo € exigido dos professores universitarios
das disciplinas que compdem a habilitagdo ma-

As atuais condicBes de formacgdo do professor de 19 grau 77




gistério de 19 grau qualquer experiéncia no
magistério primadrio;

os alunos dos cursos de pedagogia, em sua
maioria, ou jd sdo professores primdrios ou
ndo demonstram interesse em lecionar nas pri-
meiras séries; percebem a formacdo de nivel
superior como possibilidade de ascensdo social
e o0 magistério primdrio como profissdo de
status social inferior;

49

—~—

50

~—

0s estdgios cumprem uma funcdo burocratica,
tanto nos cursos normais como nos de peda-
gogia e se reduzem a algumas observacSes de
aulas isoladas.

Diante de tantas hipGteses e indagacdes, faz-se pre-
mente a realizacdo de estudos que permitam inventariar
as reais condicGes sob as quais estdo sendo formados os
futuros professores das criancas da maioria de nossa
populagdo.

Compreender como essas condicdes se articulam —
por adequacdo ou, mais provavelmente, por oposicio —
com as necessidades de aprendizagem dessas criancas;
entender os determinantes sociais e educacionais dessas
condicdes de formacdo dos professores; estas seriam as
finalidades de investigagdes nesta drea. Por af certamente
se pode comecar a puxar um dos muitos fios da comple-
xa teia de problemas que constitui o atual cendrio educa-
cional — ponta de um fio extremamente importante,
porque relativo aquele que faz, concretamente, a escola
nossa de cada dia.
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