A Formacao do Professor de 1° Grau
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Embora reconhecendo que a estrutura social tal como vem se construindo em nosso
pais determina em grande parte a ineficiéncia de nosso ensino, nao podemos deixar de
reconhecer também que é muito definida a responsabilidade da administra¢ao piiblica do
ensino, em geral, ¢ da escola, em particular, quanto a fatores do processo de ensino que,
pela sua gualidade e adequagéo, exercem um papel importante junto a todas as camadas
sociais. Na escola, sem davida, € o professor um elemento importante € por isto sua
formagio deveria ser questio fundamental a ser considerada quando-de fato se tem a
intencio de oferecer um ensino que instrumente o cidaddo para seu tempo e, no mesmo
movimento, acrescente algum saber aos scus dados de existéncia.

No entanto, a importancia da formacao de professores nao tem sido assumida como
um esforgo de governo ou de uma politica social que também se preocupe com a qualidade
da educacéio dos cidadaos em geral. Basta analisar proporcionalmente as verbas efetiva-
mente aplicadas na formacao e aperfeicoamento de recursos humanos na drea. Mesmo
considerando que alguns esforgos tenham sido feitos, o impacto destes tem sido minimo;
as taxas de repeténcia e evasio sdo persistentes ¢ a baixa qualidade do ensino ¢ notéria.
Alguns trabalhos avaliativos mostram também a inadequagao de intmeros programas de
treinamento de professores, os quais se tivessem sido eficazes ja teriam mostrado alguma
conseqiiéncia concreta a nivel de alterar a situagao de impasse qualitativo em que s¢ acha
mergulhado nosso sistema de ensino. (Ver, por exemplo, Fundagdo Cearense de Pesquisa
e Cultura, 1984 e 1987; Gatti e Sawaya, 1987; Gatti e Tavares, 1987).

E tipico da abordagem que tem sido dada quanto 2 discussao da qualidade de nosso
ensino proporem-se, discutirem-se ou implantarem-se alteragdes de estrutura curricular
oude contetidos curriculares de carater legalista como se isto pudesse determinar mudan-
gas reais. Ora, sabemos muito bem que a questao estd em quem faz e como faz; ou seja,
naqueles que, no seu cotidiano de trabalho - diretores, especialistas, professores —, contam
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com as condigoes minimas pessoais, intelectuais € materiais necessérias a implementagio
de um ensino cuja resultante seja um bem social e ndo um problema social. Ou seja, a
questdo esbarra nas condigdes concretas de recursos humanos disponiveis. Quais as
condigdes de formagao que tém sido dadas a professores, especialistas da educagio e, em
decorréncia, a diretores, supervisores de ensino etc.?

As pesquisas mostram que o que temos na nossa realidade, de fato, é uma descarac-
terizacao crescente dos cursos de formacao de professores a nivel de 2° grau, face a
situagdo ambigua que tém neste nivel de ensino, como também da habilitagdo magistério
nos cursos de pedagogia, ¢ ainda das licenciaturas em geral — estas ocupando nas
universidades um lugar de “curso menor”. Nio sao somente as instAncias da administracao
do ensino, responsaveis pela politica da 4rea e sua implementagao, que nao tém assumido
essa questao como primordial e de modo eficaz. Entre professores ¢ alunos do ensino
superior hd uma grande tendéncia a menosprezarem questdes do ensino e a formagéo para
o exércicio do magistério. A universidade tem posto sistematicamente em segundo plano
aformacdo de professores (Catani, 1987). Parece que algumas crencas do tipo “quem sabe,
sabe ensinar” ou “o professor nasce feito” ainda predominam em nosso meio, embora a
realidade esteja a toda hora contraditando essas crengas. Quem nio conhece professores
que sabem muyito, mas sao incapazes de transmitir seu conhecimento de forma inteligivel
e assimildvel? Quantas experiéncias em aperfeicoamento de habilidades de ensino nos
mostram a importancia do dominio de certas técnicas pedagégicas para o trabalho do
professor? E o que dizer sobre o conhecimento cientifico acumulado quanto as questoes
de aprendizagem e motivagéo humanas, bem como das questoes sociais implicadas na agao
docente e no rendimento do aluno?

Ensinar € uma prética complexa, ainda mais nas condigoes de desigualdade social
que o profissional enfrenta face a seus alunos ¢ das diferentes condigdes de escolarizagiio
com que tem de lidar no sistema. Libdneo (1982) explicita isto ao afirmar que a prética
pedagodgica € “uma pritica social envolvendo uma inter-relagao adultos-aprendizes obser-
vada a fase de desenvolvimento psicologico e social destes @ltimos e que visa a modifica-
¢oes profundas nos sujeitos envolvidos a partir de aprendizagem de saberes existentes na
cultura, conduzida de tal forma a preencher necessidades ¢ exigéncias de transformagéo
da sociedade” (pag. 43).

A formagao de professores faz-se a nivel de 2¢ grau na opgao Magistério, preparando
os professores para atuar da 1? 442 série do 1° grau e na pré-escola. Para este mesmo nivel
de atuagio, esta formagdo também pode se dar nos cursos de Pedagogia, Habilitagio
Magistério, e para as demais séries ¢ niveis a formagao é dada pelas Licenciaturas plenas
ou curtas.

Com a Lei 5.692/71, o antigo Curso Normal, que dava formagao profissional especi-
fica, a nivel de 2° grau, para professores de 12 2 4? série, foi transformado em uma das
habilitagdes de 22 grau, habilitagio esta que, no espirito da profissionalizagdo geral ¢
obrigatéria, ficou dispersa entre outras habilitagdes, tendo sua parte de formagio espect-
fica diminuida em fungio desta nova estrutura do 22 grau.

Em pesquisa recentemente concluida, Mello ¢ outros (1985), por intermédio de um
levantamento empirico feito diretamente em escolas de 2° grau que propiciam curso para
Magistério, mostram que houve uma redugéo do nimero de disciplinas de instrumentagéo
pedagbgica especifica para o 12 grau, com aligeiramento de conteidos e grande desarti-
culagio destes, isto associado a um uso empobrecido de questdes da realidade educacional
brasileira, auséncia de preocupagao com questdes de aprendizagem das criangas das
camadas populares ¢ com questdes de area especificas do ensino de 1® 4 49 séries:




alfabetizagfo, matematica, estudos sociais etc. (ver também Oliveira, 1983). Um dado
importante que o estudo de Mello aponta é que um percentual alto de escolas oferece
aprofundamento s6 na opgao pré-escola, Isto cria um problema: os formandos nesta
habilitagao tém direito a trabalhar com classes de 1? A 42 série, no entanto, somente na area
de aprofundamento para 17 ¢ 27 séries ¢ incluida a disciplina voltada exclusivamente para
as técnicas de alfabetizagio. Logo, a maioria dos alunos desses cursos nao recebem esta
formacao. Alids, as distorgdes curriculares deste tipo, constatadas, sao inimeras. Os
estagios apresentam-se como pontos criticos. Sua programagéo e seu controle séo preca-
rios, sendo a simples observagao de aula a atividade mais sistemética. A participagao em
atividades de ensino depende das circunsténcias ¢ da disponibilidade do professor de sala.
Nao h4, de modo geral, um acompanhamento de perto das atividades de estagio por um
supervisor na maioria das escolas. O controle se d4 muito mais por meio de relatérios
bimestrais ou semestrais. O problema do estégio, atividade integradora por exceléncia,
ndo € recente. Sua realizagio a contento parece ter sido problemitica desde a sua
institui¢do e estes problemas sao revelados em condigdes semelhantes por diferentes
pesquisadores em diferentes momentos. Por exemplo, num trabalho que fizemos em 1977
jé evidencidvamos estas mesmas fragilidades. Os professores entdo entrevistados conside-
ravam deficiente arealizagéo do estégio, ressaltando que asupervisio do mesmo € ineficaz,
€ que o supervisor desconhece na verdade o real trabalho que o aluno fez. Quando os
cursos funcionam em periodo noturno € flagrante a falta de tempo para os alunos
cumprifem as horas exigidas dado que em geral trabatham o dia todo. Uma das caracte-
risticas atuais dos cursos de formagao ‘de magistério a nivel de 22 grau ¢ o aumento
crescente de seu funcionamento em periodo noturno. Isto nos sugere que a dimensio deste
problema tem aumentado progressivamente. (Ver também Buzar, 1982).

Outras caracteristicas destes cursos valem ser lembradas aqui. Melio (1985) consta-
tou que a maioria das escolas que mantém cursos somente diurnos € presidida por
entidades religiosas, enquanto que as escolas de curso noturno sdo na sva maioria de
proprictdrios leigos e sao também em maior nimero do que as oficiais. As maiores classes
sdo as do noturno. Nestas condigdes, o uso dado & carga horéria estabelecida € cadtico,
com disciplinas dispersas ¢ com desarticulagio e fragmentagao evidente na atuacao dos
professores dessa modalidade de ensino. Assim, na analise feita encontraram-se, muitas
vezes, numa mesma cscola, apresentados como disciplinas diferentes, contetdos de uma
mesma dres, ou como disciplinas instrumentais, disciplinas de educagio geral. Os curri-
culos denotam uma inespecificidade e grande incoeréncia quanto aos objetivos da habili-
tagdo. Contetidos imprescindiveis 4 formacao do professor de 17 A 4? série, tais como
alfabetizagdo, métodos de trabalho com o ensino das primeiras nogbes de matematica,
ciéncias, estudos sociais, questdes de ensino rural, entre outros, ndo sdo trabalhados no
curso com a densidade minima necessdria. Por outro lado, cabendo as escolas preencher
a parte diversificada do curriculo, 0 que se verifica é uma pulverizagao de disciplinas que
nao contribuem para uma formagio mais adequada do professor (Ver também Yines,
1981). A possibilidade dada a alunos de outras habilitagoes de se matricularem na 4? série
do Magistério cria outro impasse: em apenas um ano ¢é preciso que cubram todo o
contefido da habilitagao, e fica entdo evidente o aligeiramento deste ensino, pois neste
tempo € praticamente impossivel dar a estes alunos um minimo de dominio necessério dos
contetidos importantes para o exercicio da fung¢do docente a nivel de 1? 2 4% série. Esta
desestruturagao concreta dos cursos de formagao para o Magistério a nivel de 2° grau —
concreta porque, do ponto de vista legal € burocratico, as condigdes estdo preenchidas —
se reflete na perspectiva de seu alunado. Vecina (1986), tentando compreender que
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representagio os alunos deste curso tém acerca do mesmo, verificou que estas traduzem,
sobretudo, representagdes que existem em niveis mais amplos, como ser um curso ade-
quado a mulheres (a maioria do alunado, como sabemos, € feminino), dando garantia de
insergao no mercado de trabatho e, também, condigdes de virem a freqilentar um curso
superior. Quanto ao curso em si, ndo denotam uma visdo integrada do mesmo e do
significado das disciplinas. Seus comportamentos revelam alheamento em relagao as
perspectivas do magistério, um desconhecimento dos problemas de ensino referentes as
primeiras séries do 12 grau e de sua clientela, tendo ainda observado situages indicativas
de um ndo comprometimento com a propria aprendizagem na diregdo de sua profissiona-
lizagao. Conclui que, se por um lado, se reconhece um nao comprometimento com o curso
por outro, a auséncia de significado daquilo que € aprendido nas disciplinas como parte
de sua formagdo parece gerar este desinteresse e alheamento por parte dos alunos, bem
como sua visao desarticulada e fragil sobre a pratica que o espera.

Estas questdes, ligadas & dindmica que impulsiona o cotidiano destas escolas, trazem
a tona dois problemas: 1) o contexto institucional em que o curso se insere e a servigo de
qué ¢ de quem realmente esta voltado; 2) os aspectos ligados aos professores que atham
nesta habilitagao, cuja adequagao de formagao tem sido posta em davida por diferentes
estudos. Oriundos, em geral, de cursos de Pedagogia ou de Licenciaturas, nao sao
portadores de uma visdo pedagdgica coerente e de conhecimentos suficientemente arti-
culados as questdes concretas do ensino de 12 gran. Adiante, discutiremos as questdes de
formacao nos cursos de Pedagogia e nas Licenciaturas, Mello, no estudo citado, analisando
as entrevistas dos professores da opgido Magistério a nivel de 22 grau, conclui: “os
professores destes cursos ndo definem suas concepgdes de educagio, resvalando pelaidéia
do ecletismo, ¢ nao expressam com que perspectiva sua proposta de trabalho é desenvol-
vida, o que revela a falta de clareza quanto a uma posicao face a formacao de educadores,
€ a uma perspectiva comum a nortear o desdobramento do curriculo em sua préitica
diuturna® (pég. 441). Consideremos ainda que a situagao profissional destes professores
ndo &, em geral, adequada a um descmpenho eficaz. Para completar carga hordria de
trabalho e/ou para complementar saldrio, estes professores ministram aulas de diferentes
matérias sem lerem tido preparo suficiente. Muitas vezes, trabalham em varias escolas e
tudo isto lhes retira o tempo para seu aperfeicoamento e para a estruturagao das aulas ¢
de esquemas didéticos. Sua atvagao, assim, é fragmentada e até deteriorada.

Um curso que tem finalidades profissionalizantes deve assegurar a formagéo € o
desenvolvimento de um conjunto de habilidades nos alunos que lhes permitam iniciar sua
carreira de trabalho com um minimo de condigdes pessoais de qualificagao. No caso dos
cursos de formagao de professores a nivel de 22 grau, a habilidade basica a ser desenvolvida
seria a de ensinar, subsidiada pelas habilidades de compreender os alunos situadamente,
selecionar e utilizar procedimentos de ensino, elaborar ¢ utilizar procedimentos de
avaliagio, de interagir com os alunos, de estabelecer objetivos contextuados. Em pesquisa
que realizamos sobre a avaliagio das habilidades desenvolvidas pelos alunos de opgio
magistério, a nivel de 22 grau (Gatti e Bemardes, 1977), constatamos a grande precariedade
de preparo com que os concluintes destes cursos se apresentam. Os dados foram coletados
através de técnicas de simulagdo e mostram que estes alunos t€m um baixo grau de
compreensio da relagio de métodos, técnicas e procedimentos de ensino com o nivel de
desenvolvimento do aluno, com os objetivos e com os conteidos a serem tratados. Tém
dificuldades de ordenar e coordenar contetidos em 4rea de lingua portuguesa (alfabetiza-
¢a0) ¢ matematica, de gerir atividades dentro do contexto de sala de aula. Se, por um lado,
mostraram diferenciar fatores que interferem no comportamento do aluno e em seu



desempenho escolar, por outro, mostraram incapacidade para lidar adequadamente com
o aluno que apresenta problemas no curso de sua aprendizagem, propondo uma atuagao
para o professor que so agravaria estes problemas, tendo dificuldade em caracterizar
contextualmente os mesmos. Revelaram certa habilidade em detectar comportamentos
inadequados nainteragao professor-aluno, em situagio de sala de aula, mas demonstraram
grande dificuldade em por em a¢ao comportamentos visando a reorganizagao das relagdes
em classe. Alids, em estudos mais recentes, sobre a atuagdo de professores iniciantes,
como, por exemplo, o de Lequerica (1985), uma das dificuldades mais observadas e
apontadas pelas andlises diz respeito ao estabelecimento de uma certa disciplina no
contexto de trabalho em sala de aula pelo professor. Naquele estudo, que vinhamos
discutindo, verificou-se ainda que, diante de situagdes-problema evolvendo o relaciona-
mento professor-aluno, os professorandos levantam hipdteses que refletem uma certa
compreensao tebrica da situagao. Entretanto, esta compreensao a nivel cognitivo do
problema nao se mostrou operante ao nivel das a¢oes escolhidas para lidar com a questao.
Estas agbes sao orientadas menos pela teoria do que pela prépria vivéncia dos professo-
randos enquanto alunos; portanto, imita¢ao daquilo que observaram e viveram na relagao
com seus proprios professores ao longo de sua vida escolar, ndo mostrando, nas suas
opgdes de atuagdo, nenhum reflexo dos conhecimentos que lhes foram transmitidos
durante sua formagao para o professorado. Isto provocou inclusive o aparecimento de
incompatibilidade entre hip6teses levantadas e decisdes de agao selecionadas, a tao falada
ruptura entre teoria e prética.

Estudo de Souza (1984) também encontrou um preparo extremamente precario em
concluintes de curso de formagaa de professores a nivel de 22 grau, no que diz respeito as
suas habilidades para o ensino de lingua portuguesa ¢ matematica, confirmando os dados
que vimos ressaltando.

Parsce nos, pois, bastante pertinente a analise que é feita num trabalho do ex-CE-
NAFOR( (1986), em que se afirma que o Magistério, enquanto op¢io do ensino de 2°
grau, “continua entre as habilitagdes fracas em conteiido cientifico, a0 mesmo tempo que
abrin mio das suas antigas exigéncias em relagdo aos aspectos instrumentais. A antiga
sistematica de formacio do magistério primério, em Escolas Normais, foi destruida e, em
seu lugar, nasceu um padrio em tudo incompetente. A habilitagio ao Magistérionao forma
nem para aquilo que scria minimamente necessério ao professor de escola elementar; a
capacidade de ensinar ¢ ler, escrever ¢ calcular. Isto porque o curso desdobra-se em grades
curriculares sofisticadas quanto 4 nomenclatura e vazias quanto ao contetido pedagégico”
(pag. 25).

Muitos dos problemas existentes na formacio de professor a nivel de 22 grau, para
o magistério de 1* 4 4? série, repetem-se em sua formagao a nivel de 3¢ grau, na Habilitagao
Magistério dos cursos de Pedagogia: instrumentagiao pedagégica especifica para as pri-
meiras séries do 12 grau insuficiente, aligeiramento de contetido € sua desarticulagao na
estrutura do curso, professores com pouca formagio especifica e experiéncia de 12 grau.
As escolas superiores tém se revelado muito distanciadas do problema do exercicio do
Magistério a nivel de 12 grau e dos problemas concretos a nivel da rede escolar (Gatti,
1986). Consideremos ainda que a habitagio Magistério nos cursos de Pedagogia pode ser
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oferecida a nivel de 12 grau ou do 22 grau, esta em tese, para a formagio de professores
para o 2° grau-Magistério. A inclusdo da disciplina Metodologia e Prética de Ensino de
12 Grau tanto habilita o aluno de Pedagogia para o 1° grau quanto para o 2° grau,
dificultando captar no interior do curso 0 que & uma habilitagio e o que € outra. Em geral,
as escolas t€ém reconhecimento para oferecer habilitacao Magistério de 22 grau, porém
estudos empiricos tém mostrado que nas escolas impera uma ambiguidade curricular que
dificulta a compreensio do significado real da habilitagdo referente tanto ao 12 como ao
22 grau. (Ver, por exemplo, Midéa, 1986; Mello e outros, 1985).

Algumas caracteristicas que os cursos de Pedagogia assumiram entre nds devem ser
lembradas para contextvar a questao. Estes apresentam uma alta concentragio de funcio-
namento em turno noturno e a grande maioria das escolas que oferecem o curso é
particular ¢ isolada. Sdo estas que dao a tonica aos cursos de Pedagogia e das habilitagdes
a eles afetas e nio as escolas publicas ou os complexos universitdrios de carater privado.
Poucas exigéncias sao feitas aos docentes que estdo, de fato, trabalhando nestas escolas.
Nao ha requisitos de carreira académica ¢ tudo indica que este corpo docente tem poucas
oportunidades e nenhum estimulo de aperfeicoamento. Para se ter uma idéia mais clara
sobre a dimensao da questao, dados disponiveis sobre o Estado de Sdo Paulo mostram que
91% das escolas que oferecem cursos de Pedagogia sdo particulares, e 82% destas sio
escolas isoladas.

A habilitagao Magistério ¢ oferecida por grande parte dos cursos de Pedagogia e é
uma habilitagao que, em geral, o aluno faz, sobretudo porque, ao cursarem as matérias
basicas, pela pouca diversificagdo que exige, ja estdo cursando a propria habilitagio, pouco
bastando para sua conclusdo. A maior parte destes cursos € oferecida em trés anos e,
levando-se em conta que o primeiro € geral para todas as opgdes, € que estes cursos sio
oferecidos em boa proporgao a noite, nio é dificil concluir com que sacrificios a qualidade
de ensino essas escolas estdo funcionando e com que precariedade a formagao destes
futuros professores esta sendo feita.

Nesta modalidade, o que se pode inferir € que a formagao em diregao ao ensino de
12 grau, no que se refere as suas primeiras quatro séries, ¢ precaria. Os conteidos
curriculares tal como vém sendo implementados néo oferecem os fundamentos e a pritica
necessarios para o trato das questdes relativas a este nivel de ensino. Além disso, os
mesmos' problemas verificados a nivel de 22 grau, com os estdgios, aqui também sao
encontrados, talvez até agravados pelas caracteristicas de funcionamento da maioria
destas escolas. (Ver Both, 1982; Buzar, 1982, Azevedo, 1980). Na pesquisa de Mello e outros
(1985), apés exaustiva anélise dos dados empiricos levantados e dos estudos de caso
efetuados, conclui-se que as escolas superiores que oferecem a habilitagdo Magistério, em
seus cursos de Pedagogia, se mostram muito distantes dos problemas do exercicio da
fungdo docente a nivel de 1° grau (17 a 4° séries) ¢ “estao pior aparelhadas para isto do
que as atuais escolas que fazem essa formagéo a nivel de 22 grau” (pag. 444).

A questao, portanto, nao € s6 repensar e reorganizar estes cursos, Isto € sem diivida
fundamental, mas o problema tem raizes mais fundas e estas precisam ser trazidas a luz
para dar origem a decisdes, orientagbes e, sobretudo, a agbes realmente eficazes.

E quanto as Licenciaturas que preparam os professores para as demais séries do 12
grau (5 28?)? Na expressao de Hamburger (1983), “a Licenciatura dentro da Universidade
¢ 6rfa” (pég. 143) e no dizer de Nadai (1983) “aformacio do professor nunca ocupou lugar
privilegiado nas atengdes da Universidade; isto para ndo dizer que vem se tornando um
objetivo de menor importéncia na vida universitdria” (pag. 186). As Licenciaturas se
apresentam como cursos hibridos, em que a parte de contetidos especificos nao se articula
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com as disciplinas de cunho pedagodgico, ¢ estas se representam com um minimo de
disciplinas no cdmputo geral do curso. Desse modo, a formagido deste professor &
compartimentada e seu papel social ndo € posto em questio enquanto proposta de
definicado de uma perspectiva unificada que balize e articule todo o curriculo que é
montado para sua habilitagdo. Segundo Nadai (1983), o desinteresse em discutir o “pro-
fissional” que se pretende formar € o néo uso ou mal uso de canais como o colegiado de
curso para equacionar questdes sobre a formagao tedrica e a pedagogica nas Licenciatu-
ras, camufla “as questdes reais que sio a inexisténcia de integragao e as dicotomias ‘ensino
e ciéncia’, ‘trabalho intelectual e trabalho manual’ etc.” (pag. 187), concluindo que o
dia-a-dia desses cursos revela a ndo articulagdo entre as diferentes instincias e professores
responsaveis pela formagdo do licenciado, pondo as claras a separagao entre a ciéncia que
se estuda nas disciplinas basicas e um ensino desligado da ciéncia tratado nas disciplinas
pedagogicas.

Alguns estudos (Assis, 1977; INEP, 1979) mostram o baixo nivel de satisfacdo dos
licenciados com a formagdo profissional recebida. Estas pesquisas evidenciam que a
formacao teérica oferecida por estes cursos ndo assegura um minimo para sua atuagao,
enquanto professores. Alunos que ainda no tiveram experiéncia de magistério julgam que
s6 trabalhando é que realmente poderdo apreender alguma coisa. Os que ja tiveram
alguma experiéncia atribuem so a esta o fato de se julgarem preparados para lecionar.
Ressaltam que a formagao que recebem é excessivamente tedrica, sem nenhum valor e
utilidade diante da pratica, Na pesquisa de A4ssis, os licenciandos colocam que seus
préprios professores deveriam dar mais atengao as situagbes de sala de aula e aos
processos de ensino e de aprendizagem, que uma revisio de contetidos curriculares é
importante, especialmente para a andlise de problemas concretos de educagéio, dando
mais énfase para a realidade educacional brasileira. Sugerem que a orientagao geral dos
cursos de formagdo pedaggica tenha um carater mais pratico, de forma a colocé-los
diante de situagOes reais, participando mais efetivamente dos trabalhos de classe das
escolas, ou seja, que o estdgio supervisionado seja revisto. Traduzem isto de diferentes
maneiras propondo a necessidade de uma integracio teoria e pratica e da superagio da
segmentacao existente € da descontinuidade nesse ensino; “tornar reais as teorias que sao
importantes”, foi uma das expressdes colhidas.

Quanto & Licenciatura Curta grande polémica se estabeleceu desde a sua implanta-
Gao. Ferreira (1982), discutindo a questdo, mostra que esta modalidade de curso foi
inicialmente interpretada como uma solugdo de emergéncia para tentar solucionar o
descompasso que se estabelecia e tendia a aumentar entre e expansio da rede de ensino
e o ritmo ¢ a forma de preparagao de docentes. No entanto, de uma saida emergencial
passa a ser abordada como solugdo definitiva ap6s as ltimas reformas do ensino. Sua
proliferacao deu-se sobretudo no setor privado, principalmente em 4dreas interioranas. As
avaliagoes disponiveis sobre esta modalidade de licenciatura nao sao alentadoras. Com
carga horéria reduzida, e propondo formagdo polivalente e integrada, em &reas de
conteiido tomadas como afins (ciéncias, estudos sociais), tem demonstrado nesses anos a
faldcia de definigao dessas dreas — por exemplo, a dificuldade de conciliagao da 16gica da
matemética com as da biologia ou das ciéncias fisicas —, a dificuldade de se dar um saber
polivalente em exiguo tempo, evidenciando ainda que € alto o risco de ndo se dar nem
mesmo o conhecimento basico de cada uma das dreas. Santos Filho (1980), ao concluir
seu estudo avaliativo sobre os cursos de licenciatura de curta duragao, demonstra que as
instituigdes que respondem por estes cursos apresentam problemas de estrutura adminis-
trativa ¢ académica grandes, nao evidenciando condigdes para desenvolver de fato uma
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formacgao minima nesse nivel. Mostra que o nfvel de profissionalizagio do corpo docente
€ baixo e o alunado tem pouca disponibilidade de tempo para o estudo, dado que provém
de situagdo sdcio-econdmica que o obriga a trabalhar cedo para sua manutengio. A
formacao oferecida € um tudo insatisfatéria tanto nas disciplinas de conteddo especifico
como nas pedagdgicas, os conteudos sdo fragmentarios e nio h4 interdisciplinaridade.
Nestas condigoes de desempenho sofrivel, estas licenciaturas podem se constituir, ressal-
vado o contexto, mais em um obstaculo para a melhoria do ensino do que uma contribuigio.
Faiva (1983) analisando a experiéncia de licenciatura curta em Ciéncias, desenvolvida pela
UFRN, verificon que a situagao desse curso era, em suas palavras, desalentadora. “As
principais causas que determinam seu insucesso, evidenciado pelo baixo rendimento
observado, dizem respeito a falta de integragdo entre os professores, a deficiéncia de
interagdo entre os docentes e discentes, 4 desvalorizagdo do Curso e & inadequagdo do
mesmo, ndo apenas quanto aos pressupostos legais, mas também em relagdo is necessi-
dades atuais do ensino de Ciéncias ¢ as necessidades do sistema escolar natalense” (pag.
40). O curso nio conseguiu suprir a caréncia de professores existentes e ndo deu condigdes
aos licenciados para vivenciarem o método cientifico e o principio de integragio, acres-
centando; “Nao sendo capaz de atrair os jovens para a carreira profissional do magistério
de 1? grau, ajuda a manter em escalada crescente tanto a caréncia de profissionais mais
bem qualificados, como o aviltamento do ensino nesse nivel € na drea correspondente”
(pag. 41). .

Em sintese, alguns problemas comuns perpassam as diversas modalidades de pre-
paragéo pré-servigo do professor. Estes problemas tém persistido no tempo e alguns até
se tém agravado. -

Para comecgar, devemos reconhecer que esta ¢ uma drea profissional que tem se
mostrado cada vez menos atraente tanto pelas condigdes oferecidas pelos cursos em si,
como pelas em que seu exercicio se d4, e pelas questdes salariais. Alguns dos trabalthos
citados mostram bem que a escolha pela opgio Magistério e a realizagio da Licenciatura
nem sempre se constituem em escolha pela carreira docente. Grande porcentagem dos
que fazem o curso nao pretendem exercer a profissao. Por exemplo, nos estudo de Assis
(1977), 40% dos alunos estavam nessa condi¢do, ¢ mesmo aqueles que declararam sua
preferéncia pelo exercicio do magistério manifestaram apreensio quanto a realmente
permanecer na profissio, condicionando isto a conseguirem uma posigao mais estavel e
definida quanto ao que tinham dtividas pelas informagbes que dispunham sob a forma
como seu trabalho € alocado ao mercado. No estudo de Paiva (1983), dos alunos ingres-
santes em licenciatura curta em Ciéncias e maioria pediu remanejamento (92,9%) ¢ 56
3,3% concluiram o curso. A autora constatou que “A maioria dos alunos que passaram por
essa Licenciatura nao estava interessada em lecionar” (pdg. 41). No estudo de Vecina
(1986), que aborda a formacao a nivel de 22 grau, observa-se pelos dados que ocorreu no
curso grande nimero de desisténcia ou transferéncias para outras habilitagoes € que um
percentual alto dos que permaneceram (42,2%) declararam aspirar a outro curso e
carreira. :

A valorizagdo social de uma 4rea profissional traz reflexos nas estruturas de carreira
e nos sal4rios. O enaltecimento tedrico feito A figura e ao papel do professor camufla uma
situagdo profissional precéria ¢ pouco compensadora, tanto pessoal como economicamen-
te. A idéia de que o professor é um profissional — um engenheiro de mentes, quem sabe?
— cujo trabalho € de crucial importincia nas sociedades humanas, pois é sobre este que
repousam as demais possibilidades de formagio, e cuja atuagdo exige uma formacio
adequada, parece encontrar dificuldade em se consolidar na representacao sacial de seu



papel. Tradugdo disto ¢ a dificuldade dc se conseguir consolidar estruturas de carreira
para a categoria, sobretudo a nivel dos municipios, ¢ os niveis salariais atribuidos a esses
profissionais, Dados levantados pela Revista Nova Escola junto as Secretarias de Educa-
gao e Associagdes de Classe, no primeiro semestre de 1986, e trabalhados pelo DIEESE® ),
mostram claramente a precaria condigio de remuneragdo que enfrentam os ptofessores
de 12 grau. Os dados se diferenciam de Secretaria para Secretaria mas, feitos os ajustes
para computar o salario por uma jornada de 20 horas semanais, verifica-se que o saldrio
médio total das unidades da federagao é, para profcssores leigos, de 1,27 salarios minimos;
para professores com curso em magistério (normal), 1,72 saldrios minimos; com licencia-
tura curta 2,35 SM e com licenciatura plena 2,98 SM. Em alguns Estados, os salérios sdo
inferiores ao saldrio minimo e, lembram os autores do estudo, “o saldrio minimo tem hoje
a metade do poder aquisitivo que tinha ha 27 anos” (pig. 16). Nestas condigdes, o
magistério ndo é uma carreira atraente, acarrctando ainda para aqueles que nela estdo a
necessidade de complementar seu saldrio com mais aulas ou pelo exercicio de outras
atividades, o quc thes retira o tempo em que poderiam preparar aulas, analisar e adequar
questdes curricularcs s caracteristicas de alunos, corrigir e comentar trabalhos de alunos,
€ auto-instruir-se permanentemente.

Neste quadro, discutir as questdes de formacgio de professorcs ¢ muitas vezes
constrangedor. Com estas condigdes preciérias de profissionalizagio constata-se que a
procura pela formagio em magistério na dltima década diminuiu sensivelmente (Mello,
1985), sendo provavel que, em conjugagdo com esta perspectiva profissional pouco
favoravel, a implantagao da profissionaliza¢ao no 22 grau, a partir da lei 5.692/71, com a
decorrente descaracterizagao que sofrcu a formagao na érea, tenha concorrido para que
outras alternativas de formacao fossem preferidas, com isso esvaziando os cursos de
formagao para o magistério,

Qutro ponto relevante ¢ comum € a questao de quem cduca o educador. As
referéncias & formacgdo ainda falha dos docentes destes cursos, sua inexperiéncia, alhea-
mento ou desconhecimento sobre o ensine de 12 grau sdo evidenciados com clareza. A
melhor capacitagio tedrico-prética destes professores de professores esta exigindo deci-
soes rapidas e agOes congruentes. Aliados a esta questao estao a auséncia, a nivel dos
cursos e instituigdes, de uma proposta, de uma perspectiva, de um perfil profissional do
docente a ser formado (as vezes, até serd preciso criar a consciéncia de que se estéd
formando um professor) e a falta decorrente de integragao das dreas de contetido e das
disciplinas pedagogicas dentro de cada édrea e entre si. Estas trés condigdes caminham
juntas, aliadas, necessariamente, a uma visdo social em que o ensino seja tomado em sua
real importéncia. )

Um dltimo ponto, é a questao da teorig x pritica. E notdrio que prodomina entre nés
a concepgao de que € preciso primeiro dar ao aluno, no nosso caso ao futuro professor, a
teoria, e depois, entdo, dar a ele uma instrumentalizagao para aplicar o que aprendeu.
Criamos com isto um quadro curricular onde de modo estanque oferecemos, quiga muito
precariamente, nogdes de sociologia, biologia, psicologia etc., acreditando que assim o

(2)  Departamento Intersindical de Estatisticas ¢ Estudos Sécio-Econdmicos.
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aluno fara sua sintese e daf tirar4, a partir de métodos discutidos nas préticas de ensino,
as aplicagOes pertinentes estabelecendo as relagdes necesséirias. Mas como esses alunos
poderio fazer isto, se toda sua formagdo foi feita sob a forma de “vasos ndo comunicantes”,
onde aprendeu que o que é a € a e o que é b é b, onde seu professor também ndo faz as
pontes, e onde o sentido da realidade, que € totalizadora, esta ausente? Uma visdo mais
integradora, sem perda, no entanto, do especifico, est4 faltando nesse ensino. No dizer de
Soares (1983): “Acredito que muito da deficiéncia que vem sendo denunciada na formagéo
dos professores se deve 4 auséncia, na estruturagio e desenvolvimento dos cursos, dessa
concepgao da unidade nas relagdes entre teoria e pritica. O que se tem visto, como
resultado inegavel da concepgao dualista que predomina nos cursos — a teoria preparando
para a prética — € que a teoria acaba por nem explicar nem esclarecer a prética; ao
contrério, esta freqilentemente contradiz aquela” (pag. 51). Como resolver esta questdo?
Ainda segundo Soares, nao se trata de deixar de lado as teorias existentes (afinal, elas
nasceram da pritica), nem simplesmente de reformular os curriculos, mas sim de assumir
uma nova postura metodolégica. Se chegarmos 4 compreensao profunda de que teoria e
prética constituem uma unidade, de que qualquer teoria tem sua origem na pratica social
humana ¢ que nesta estdo sempre implicitos pressupostos tedricos, nossa perspectiva em
relagio aos conhecimentos humanos adquire uma nova dimensio, mais integradora. “Ha,
pois, uma feoria da prética - uma teoria que sc contri a partir da prética — e uma prdtica
da teoria — uma pritica que se orienta pela teoria. Ao invés de dicotomia teoria versus
prética, a dialética: da pratica a teoria ¢ de volta & prética, e de novo a teoria, ¢ assim
sucessivamente” (pag. 51). Nesta 6tica, uma perspectiva do ensino, em sua insergao real,
€ imprescindivel para um trabalho que se direcione para a formagéo de professores. Uma
visdo mais globalizadora da fungao social da educagio, sempre confrontadae reconstruida
pela propria prética social € pelo trato com os problemas concretos do ensino, poderia ser
a chave de toque que acionaria essa nova postura metodoldgica.

Ao tecermos este panorama sobre a formagéo do professor de 12 grau, com base em
dados de pesquisa disponiveis, verificamos que o cenério geral nio é muito animador. H4
um acfimulo de impasses € problemas historicamente construidos e acumulados que
precisam ser enfrentados. Este enfrentamento ndo poderi ser feito apenas a nivel de
decretos ou normas, sob pena de repetirmos mais uma vez um comportamento recorrente
em nossa histéria educacional, pouco produtivo como mostram os fatos. Ele devera ser
feito sobretudo no cotidiano da vida escolar e para isto nossa criatividade esta sendo
desafiada.

Nos tiltimos anos, estamos assistindo a uma crescente preocupagao com a formagio
do professor, quer a nivel de 2 grau, quer a nivel de 3° grau, expressas nos encontros
nacionais de Pratica de Ensino, na estruturagio de Comissoes para anélise e propostas
sobre as licenciaturas e também sobre a habilitagdo magistério a nivel de 22 grau. E um
movimento que est4 envolvendo os profissionais da 4rea, quer a nivel regional, quer a nivel
nacional. O impacto dessas discussdes, anélises, propostas e da algumas experiéncias
renovadoras que comecaram a ser implantadas em algumas poucas instituigdes ainda nao
se faz sentir de modo mais geral. No entanto, apresentam-se como uma semente que
comega a germinar e que precisa ser cuidada para crescer a dar frutos.

Os pontos que aqui levantamos, fruto da reflexao e da pesquisa de muitos educado-
res, ao longo dos iltimos dez anos, sobre a formagao de professores para o 12 grau, — e
que acreditamos também sc apliquem para os outros niveis de ensino —, parecem-nos
importantes de serem considerados com algum cuidado por todos aqueles que se preocu-
pam ¢ que pretendem atuar quanto a esta questao.
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