PONTOS DE VIST

SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES PARA O 12 E 22 GRAUS

Bernardete A. Gatti*

Dispomos, hoje, de um nimero significativo de pesquisas sobre a forma-
¢80 de professores em diferentes niveis e modalidades de ensino. Estes
frabalhos constituem um acervo razodvel de conhecimento sobre a
questéo, com diversificag@o de enfoques e problemas, tratando tanto da
rea de formagéo pré-servico, a nivel de 2° e 32 graus, como em servico,
treinamentos dados pelas secretarias de educacéo, programas tipo Logos,
etc. Estudam-se condigdes de trabalho e saldrios. Abordam-se questoes
didéticas e da relagdo professor-aluno. As formas de tratamento dos pro-
blemas abrangem, desde uma perspectiva sistémica, funcional, até abor-
dagens dialéticas e de modelos comportamentalistas & pesquisa partici-
pante. Neste conjunto, dispomos de muitos trabalhos que chegam a pro-
por e analisar inovagdes de diferentes tipos, tentando ir além da compre-
ensao da problematica através do estudo mais acurado de altemativas.

Que sintese podemos tirar da leitura destes estudos?

Mesmo ponderando que a situacdo & muito desigual em diferentes partes
do Pals, sobretudo no que diz respeito ao professor de 12 & 42 série do 1°
grau, alguns problemas evidenciam uma abrangéncia comum e uma con-
figuragéo basica semelhante, embora nao idéntica,

As questbes de formagéo se ligam as condigbes de exercicio da profis-
s80, por isto vamos contextuar um pouco a situagao de trabalho do pro-
fessor antes de falar sobre sua formagéo.

A situag@o profissional oferecida aos professores de 12 e 22 graus é

* Coordenadora do Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundagdo Carlos
Chagas.

muito pouco atraente. Nao ha uma valorizagao social dessa carreira, sua
estruturagdo em termos de estatutos, sindicatos e associagbes ainda é
precéria, e na maioria das regides do Pals é fun¢éo que serve ao sabor
politico das nomeagdes de conveniéncia. Mesmo reconhecendo que, em
alguns estados e municipios, a organiza¢ao associativa dos professores
avancou muito, esta organizagao reflete, ainda, um corporativismo unila-
teral, fruto da histéria do magistério enquanto profissao, quer a nivel das
instancias oficiais, quer a nivel da iniciativa privada. Por outro lado, os
salarios atribuidos a essa categoria refletem bem a situagao destes pro-
fissionais e o valordado & Educagéo. Em estudo do DIEESE (1986)1 verifi-
cou-se que cada estado ou territério tem critérios muito diferenciados de
remuneragao dos professores, porém esta remuneragdo em média por
uma jomada de 20 horas para professores com magistério a nivel de 22
grau fica em torno de 1,72 salérios-minimos, e para os professores com
licenciatura plena, no nivel médio, de 2,98 salérios minimos. Os dados sdo
muito mais draméaticos quando se trata de professores leigos e de profes-
sores que dependem de administragbes municipais, especialmente das
4reas interioranas. Além do crbnico atraso de pagamentos, seu nivel sa-
larial situa-se, em geral, abaixo do salario-minimo. Ainda mais, seu alto
grau de rotatividade na fungéo (FCPC, 1984, 1987; Morais e outros, 1986)
reflete o néo-profissionalismo com que é tratado, sobretudo nesse nivel da
administragao pablica e o “buraco sem fundo” que se cria para o impacto
de qualquer programa de formagao em servico.

No entanto, é sobre esses profissionais que repousa a responsabilidade
de iniciar e encaminhar os cidaddos nas aquisicbes e construgdes de
nossa cultura, de ajudé-los a adquirir as condiges bésicas de ter acesso
a um conjunto de conhecimentos que Ihes permitiria participar das socie-
dades humanas nas formas por elas assumidas neste final de século.

Associada a essa precariedade e desvalorizacdo profissional do profes-
sor, constata-se também a precariedade de sua formacao. A desestrutu-

1 Citado na Revista Nova Escola, 1(7) 1986.
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ragédo que sofreu a escola normal a partir da Lei n® 5.692/71 esta muito
bem caracterizada em diferentes estudos e a fragilidade da formacéo da-
da pelas licenciaturas também.

Com a institucionalizagao da formagao profissional a nivel de 22 grau, na
década de 70, a opgao magistério neste nfvel, que responde pela forma-
¢éo de professores de 12 & 42 série do 1° grau e pré-escola, reduziu a
formagao pedagbgica a dois anos e muitas vezes a um ano, face a pos-
sibilidade de complementacdo depois de outras opgdes. No contexio das
opcdes do 2° grau a procura pela formacao em magistério vem decres-
cendo. Diante de outras alternativas mais promissoras parece que 0 alu-
nado encara o0 magistério como opgao secundaria ou apenas conveniente
(Vecina, 1986).

Levantamentos emplricos (Mello, 1985; Oliveira, 1983; Souza, 1984; Yu-
nes, 1981) mostram o estado fragmentério em que se encontra o currfculo
de formacgdo de professores a esse nivel, com redugao da instrumenta-
¢do pedagégica e do trato de areas especificas de ensino de 12 a 42 sé-
rie, como alfabetizagdo e matematica, e uma dispersao enorme de disci-
plinas genéricas a cobrir toda a parte diversificada do curriculo. Constata-
se uma desarticulacdo nessa formagao que é traduzida tanto pelas re-
presentacdes dos alunos sobre o curso, como pelas dos professores.
Yunes (1981) e Vecina (1986) mostram que os professorandos nao evi-
denciam uma consciéncia de seu papel e nao tém uma visao integrada do
curso, nem da problematicado ensino para as primeiras séries do primeiro
grau. Quanto aos professores destes cursos, Mello (1985) mostra que de
modo geral ndo sdo capazes de explicitar sua concepg¢ao de educagao
revelando grande falta de clareza no que diz respeito & conducao de suas
disciplinas dentro do curriculo da formagao para o magistério. Estes cur-
sos parecem nao ter uma dire¢@o assumida quanto ao profissional que se
pretende formar. Seu funcionamento e sua estrutura ndo traduzem uma
proposta articulada, mas apenas uma proposta purocratica e legalmente
aceitavel. Aliam-se aqui a desarticulaco e o descompromisso.

Na habilitagado Magistério de 12 ou 22 grau, nos cursos de pedagogia, as
condi¢des de formagao dos professores ndo sac melhores. As pesquisas
tém evidenciado o quanto estes cursos, quer pelas disciplinas oferecidas

em sua estrutura, quer pelo seu contetido, estao distantes dos problemas
do exercicio da fungdo docente a nivel de 12 grau. A auséncia de instru-
mentacé@o especffica para a atuagdo na escola bésica como também de
reflexdo sobre o contexto de realidade desta escola tornam precérias as
condicOes de seus concluintes, seja para atuar na formagao de professo-
res a nivel de 22 grau, seja para atuar diretamente no 12 grau. Devemos
lembrar, neste caso, que as estatisticas disponiveis indicam que a maio-
ria das escolas superiores, que oferecem esta habilitacdo em cursos de
pedagogia, sao escolas particulares isoladas, as quais por dados levan-
tados tém um funcionamento precério quanto ao cumprimento de fato
das horas-aula, quanto ao corpo docente que de fato da as aulas e
quanto a distribuicdo das aulas e disciplinas no ano letivo. A proliferagao
deste lipo de escola se deu num momento em que a expansao da escola-
ridade colocava a necessidade de expansaode formacao de professores.
O mesmo se deu com as licenciaturas de curta duracéo. Passados por
esta experiéncia e diante de uma opgéo de consciéncia em que a quali-
dade do ensino se impde como um valor a recuperar estas modalidades
de formagédo de professores devem ser reexaminadas a fundo. A questao
nao repousa apenas em reforma curricular, mas também nas caracteristi-
cas intitucionais e conjunturais destes cursos aliadas s caracteristicas
dos recursos humanos existentes e nas relagdes de trabalho impostas.

As licenciaturas curtas pelos estudos disponiveis também ndo mostram
resultados alentadores (Santos Filho, 1980; Ferreira, 1982; Paiva, 1983).
Propondo uma formagdo polivalente em carga horaria reduzida mostra-
ram, na verdade, a face perversa daquilo que parecia ser uma solugao: a
dificuldade da integracé@o de saberes com objetivos e contelidos lbgicos
diferenciados (por exemplo, na 4rea de ciéncias), sobretudo em um nivel
mais elementar de abordagem cientffica e tebrica, e o risco, transformado
em fato, de ndo se dar nem mesmo o conhecimento bésico de cada uma
das disciplinas.

Quanto as licenciaturas plenas que preparam os professores parao 1% e
22 graus em geral, nas disciplinas mais especfficas, a literatura € vasta e
desvela inimeros problemas: desarticulagdo dos contetidos especfficos
em relagdo as disciplinas pedagégicas, auséncia de um projeto de profis-
sional, desvalorizagao desta formagao no interior dos cursos superiores
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e das universidades em pariicular, distancia das disciplinas do curso e
dos seus professores em relagéo & realidade do ensino de 12 e 22 graus,
tratamento excessivamente técnico da préatica pedagbégica, uso dissemi-
nado de bibliografia, sobretudo psicologizante de referéncia mais estran-
geira do que nacional, dando cobertura mais a tipos-médios, ideais, do
que & descontinuidade do real. A ténica destes cursos € o dominio do
formalismo da informacéo sobre a reflexao face a agao e a acéo propria-
mente dita.

A realizacio e 0 acompanhamento de estagios € problema comum a estas
trés modalidades de formagao de professores (Mello, 1985; Gatiti e Ber-
nardes, 1977; Azevedo, 1980; Buzar, 1982; Lelis, 1983). Com poucas ex-
cecbes apontadas na literatura, a realizacéo dos estagios se da em con-
digbes de acompanhamento precario e muitas das vezes este acompa-
nhamento inexiste. Em geral, os estégios se restringem & observacéao,
cujo controle, se é feito, 0 & por relatérios, a ponto de ser ressaltado nos
estudos que o supervisorde estagiona verdade desconhece o que o aluno
realmente fez. As dificuldades com o estagio sao crescentes quando se
trata de cursos noturnos e nunca & demais lembrar que pelas estatisticas
educacionais tem-se evidenciado um aumento constante de funciona-
mento em periodo noturno de cursos de formagao de professores a nivel
de 22 grau, das licenciaturas curtas e plenas e de cursos de pedagogia.
Esta coincidéncia de dados para todas as modalidades de formacao de
professores merece atengao, pois aponta para uma questao social mais
abrangente, ligada a esta carreira profissional. As bases institucionais,
quanto & forma e contetido, que predominantemente estao respondendo
pela formag@o de professores a nivel de 12 e 2¢ graus, precisam ser re-
vistas com realismo.

Evidenciam-se, além disto, dois eixos importantes a serem considerados
para agoes que visem alguma mudanca nesta situacao:

1 — A criagéo e sustentacéo, a nfvel dos cursos de formagéo de profes-
sores, de uma proposta de profissional a formar. Que professor se preci-
sa e se quer formar? A desarticulagdo e fragmentacéo observada entre
as disciplinas na prética dos professores dos cursos de formacao de do-
centes a nivel quer de 22, quer de 3° grau, ndo podera ser superada no

dia-a-dia dos cursos se nao existir um projeto que permeie a relagéao de
professores e alunos destes cursos. Um projeto concreto de cada unida-
de. Um projeto vivo e ndo um plano no papel. Um projeto discutido, deci-
dido e sustentado pelos gue atuam no quotidiano dessas escolas. O de-
safio estd no desencadeamento deste processo. Parece que é preciso
provocar a construcao da identidade — a nivel de formagao — desta cate-
goria profissional: o professor. Mas buscar esta identidade nao no ideal,
nos mitos ilusérios das receitas teoricamente bem articuladas e modela-
das. Buscar no sentido de construir, dentro das condicdes concretas e
dos horizontes possiveis do vivido no ensino, uma perspecliva que
oriente mas néo limite um projeto profissional para os professores. E que
o sentido dessa formagao seja tomado de forma integrada, porém como
uma proposta que se refaz continuamente em func¢ao da prépria realida-
de.

Favero (1981) lembra com oporiunidade que a formagao do educador é
um processo e ndo se produz apenas em funga@o de um grupo ou através
de um curso, mas faz-se no interior de condigbes histéricas. “Faz parte
necessdria e intrlnseca de umarealidade concreta determinada. Realidade
esta que ndo pode ser tomada como alguma coisa pronta, acabada ou
que se repete indefinidamente. E uma realidade que se faz no cotidiano”
(p. 19).

2 — A superagdo da dicotomia teoria x pratica. Na maioria dos estudos
efetuados sobre formacao de professor de diferentes niveis, levanta-
se a questao da desvinculacao da teoria que lhes € inculcada nos cursos
e da pratica nas salas de aula. A forma como sao tratadas as questoes
de ensino nos cursos de formagao de professores implica uma pers-
pectiva segundo a qual se da precedéncia & teoria sobre a préatica. Sao
tratadas questdes de psicologia, de sociologia, de filosofia, de méto-
dos, de um lado, e a instrumentalizagao de outro, como se esta fosse de-
rivagdo necesséria daquelas. Mas esta subordinagdo assume um caré-
ter abstrato que se traduz pela concepgao de que a pratica esté orien-
tada por aquela teoria que definiu a priori o como fazer. Magda Soa-
res (1983) a propésito é enfatica: “o que se tem visto, como resultado
inegavel da concepgéao dualista que predomina nos cursos — a teoria pre-
parando para a pratica — € que a teoria acaba por nem explicar nem es-
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clarecer a préatica; ao conlrério, esta freqlientemente contradiz aquela”
{p. 51). Candau e Lelis (1983) discutindo esta questao propdem que “to-
dos os componentes curriculares devem trabalhar a unidade teoria-préa-
tica sob diferentes configuragdes, para que nao se perca a visao de tota-
lidade da prética pedagbgica e de formagao como forma de eliminar dis-
torgdes decorrentes da priorizagao de um dos dois pélos” (p. 17).

Tem havido uma crescente preocupagao com as questdes ligadas a for-
macao do professor, por exemplo, através de projetos de revitalizagéao da
escola normal, de revisao das licenciaturas, etc. Mas a verdade & que al-
gumas questdes de base nao tém sido enfrentadas. Enfrentadas nao no
sentido demolidor, mas num sentido reorientador em que se assuma de
fato, nao de palavra, compromisso com a qualidade do ensino numa pers-
pectiva de um bem piblico e ndo de uns poucos. Nossas tentativas de
mudanca tém se traduzido sobretudo em mudanca de normas, de estrutu-
ras curriculares e distribuicdo de disciplinas, ou seja, sao acoes de cara-
ter legalista quando o problema se situa nas condi¢bes concretas em que
essa formagao se opera. E no quotidiano das escolas que se formam pro-
fessores, e precisamos criar alternativas para esta formagao.
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