EsTuDOS [a{=1=x

O ovo ou a galinha: a crise da profissao
docente e a aparente falta de perspectiva
para a educacao brasileira’

Julio Emilio Diniz-Pereira

Resumo

O ovo ou a galinha é uma referéncia a um dilema de causalidade que
surge da conhecida expressao "O que veio antes, o ovo ou a galinha?”
Temos a sensacao de que estamos diante de um dilema semelhante quando
discutimos a crise da profissdo docente em nosso Pais: seria a crise das
licenciaturas, em fungao da sua baixa procura e o nimero supostamente
insuficiente de diplomados, que levaria a uma crise do magistério ou
esta que explicaria os problemas enfrentados pelos cursos de formacao
docente? Neste artigo, apresentarei argumentos demonstrando que a crise
da profissdo docente apresenta multiplos fatores e que existem formas
de se sair desse suposto dilema.

Palavras-chave: formacéo de professores; licenciaturas; crise.

Abstract
The egg or the hen: the crisis of the teaching profession and
the lack of perspective for Brazilian education

The egg or the hen is a reference to the causality dilemma that
emerges from the expression: "what comes first, the egg or the hen?”

* Este texto subsidiou a palestra
de mesmo titulo proferida pelo
autor durante o X Congresso
Estadual Paulista sobre Formagao
de Educadores, em Aguas de
Lindoia, Séo Paulo, no dia 31 de
agosto de 2009.
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O ovo ou a galinha: a crise da profissdo docente e a aparente falta

de perspectiva para a educagao brasileira

One comes across a similar dilemma concerning the crisis of the teaching
profession in the country: would it be a consequence of the crisis in
teacher education courses, considering the lack of demand for these
courses together with the insufficient number of professionals holding a
diploma, or would this be the real cause of the problems in the teacher
education courses? This article presents different points of view in order
to highlight the multiple factors related to the teaching profession crisis
as well as some ways to avoid this dilemma.

Keywords: teacher training; teacher education degrees, Crisis.

O significado da palavra crise

“Crise” se origina da palavra grega krisis e significa fase grave,
complicada, dificil, um momento de tensdo ou de impasse na vida de uma
pessoa, de um grupo social, na evolugao de determinadas situagoes. E
também definida como manifestagdo violenta e repentina de ruptura de
equilibrio ou um estado de duvidas e incertezas, um momento perigoso
ou decisivo, de muita tensao e conflito.

As dimensoes centrais que caracterizam a crise sdo: a alteragao do
estado de legitimidade social por meio da violacao de valores, normas e
cédigos socialmente estabelecidos e, consequentemente, a ruptura de uma
situagdo de equilibrio ou estabilidade, a imprevisibilidade dessa situagéo e a
urgéncia de julgamentos, decisdes e respostas por parte dos envolvidos.

Tais dimensoes podem ser identificadas por meio da atual crise
econdmica mundial, por exemplo. A ganancia de imobiliarias e institui-
¢oes financeiras norte-americanas, que violaram normas e cédigos es-
tabelecidos, e a falta de regulacao por parte do Estado para fazer valer o
cumprimento desses principios levaram a instabilidade econémica de todo
o planeta. Apesar de alguns sinais de recuperacao, ainda nao se conhecem
as consequéncias dessa crise para a economia global. Dos lideres mundiais
e cidadaos comuns, sao exigidas respostas réapidas diante dessa situacao.

Outros exemplos conhecidos de “crise” sdo a da adolescéncia, em
funcdo das mudancgas bruscas que acontecem em NossOS COrpos nessa
fase da vida, as de relacionamento, que algumas vezes levam a ruptura,
a separacao e ao divorcio, e a financeira, que tanto no ambito familiar
quanto no institucional ou governamental gera enormes tensoes, conflitos
e incertezas. Ainda podiamos citar a crise ambiental, a crise politica, a
crise de identidade, a crise existencial, a crise de carater... Na epistemo-
logia, a ndao menos conhecida “crise de paradigmas”, e, do ponto de vista
politico-ideolégico, a eterna crise da esquerda.
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Resumindo, “crise” refere-se a qualquer momento ou situagao
afetada por uma perda de estabilidade, de equilibrio, ou que preceda ou
provoque uma anormalidade grave no funcionamento da sociedade, das
instituicoes, da economia e na vida das pessoas. Em geral, as situagoes
de crise exigem respostas adequadas e rapidas.

No Brasil, j& ha algum tempo, observam-se sinais e evidéncias de uma
profunda crise da profissdo docente. Porém, infelizmente, as respostas
dos governantes brasileiros para tal situacdo tém sido, via de regra,
insuficientes, equivocadas e ineficazes.

Alguns sinais de crise da profissao docente no Brasil

Apesar da definigao anterior de “crise” como “manifestagao violenta
e repentina de ruptura de equilibrio”, podemos afirmar que, no caso da
profissao docente, particularmente quanto aos cursos de formacao de
professores, ja existiam nas décadas de 1980 e 1990 nitidos sinais de
uma profunda crise do magistério no Brasil.

Por meio da andlise da literatura educacional, percebe-se que a
vinculacao dos problemas da formacgao do professor as dificuldades gerais
enfrentadas pela educacao brasileira foi bastante defendida a partir do
final da década de 1970.

Denunciou-se, por exemplo, que a expansao do sistema publico de ensino
— e, por via de consequéncia, a democratizagao do acesso a educagao basica
—néao foi seguida por um correspondente investimento das verbas publicas
destinadas a educagao. A demanda de um nuimero cada vez maior de pro-
fessores para uma populacao escolar crescente foi, de certa forma, atendida
pela expansao do ensino superior, principalmente mediante um alargamento
do ensino privado' e a criagao indiscriminada de cursos de licenciatura.?

A dentncia da crise educacional brasileira e a concomitante defesa
de melhores condicdes de trabalho e salarios dignos para o magistério
apareceram com alguma frequéncia nos textos sobre formagdo de pro-
fessores da década de 1980 (Balzan, 1985; Balzan, Paoli, 1988). Dessa
maneira, a discussao sobre a formacao de professores ampliou-se quando
o contexto da escola, a falta de condi¢coes materiais do trabalho docente
e a condicao de assalariado do professor passaram a ser considerados
temas importantes no debate.

Chamou-se a atengao, entao, para outras dimensoes, normalmente
nao explicitadas, que determinavam o fracasso do trabalho docente na
escola. Criticou-se, por exemplo, a énfase dada a formagao de professores
como modo de garantir a qualidade do ensino praticado na escola sem
ao menos mencionar os processos “deformadores” e “desqualificadores”
aos quais esses profissionais estavam submetidos. Ou seja, questionou-
se o fato de o debate centrar-se na formagao do professor e ndo na sua
deformacgdo a partir do momento em que ele se insere no mercado de
trabalho. Introduziu-se, dessa maneira, uma questao fundamental: "Quem
de-forma o profissional do ensino?” (Arroyo, 1985).
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! £ inegéavel que houve uma
inversao no sistema de ensino
superior brasileiro quanto ao
crescimento dos setores publico
e privado. Fruto de uma politica
governamental que privilegiou o
sistema privado em detrimento
do publico, o crescimento do en-
sino superior brasileiro tornou-se
dependente da iniciativa privada.
Em relacao a oferta de vagas no
ensino superior, por exemplo,
os nimeros demonstram uma
inversdao no atendimento em
relagao a década de 70, quando
1/3 do sistema era privado e 2/3
eram publicos (Marques, Diniz-
Pereira, 2002).

2o governo federal vem respon-
dendo ao problema da falta de
professores certificados/qualifi-
cados na educacao basica com
acoes em diferentes frentes,
pouco articuladas e mais preocu-
padas em mudar as estastisticas
educacionais do que propria-
mente em enfrentar a questao de
maneira qualitativa. Esses pro-
gramas tém como base o uso de
novas tecnologias voltadas para
o ensino a distancia (Marques,
Diniz-Pereira, 2002).
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O ovo ou a galinha: a crise da profissdo docente e a aparente falta

de perspectiva para a educagao brasileira

As condigoes do trabalho docente e a situagdo da carreira de magistério
passaram a ser, entdo, bastante enfocadas no debate sobre a formacgéao de
professores. O aviltamento salarial e a participagao cada vez menor na
execugao do seu proprio trabalho revelaram a existéncia de um crescente
processo de proletarizagdo do magistério brasileiro (Hypolito, 1991).

O processo de desvalorizagdo e descaracterizagdo do magistério,
evidenciado pela progressiva perda salarial por parte dos professores e pela
precaria situagao do seu trabalho na escola, determinou, a partir do final da
década de 1970 e inicio dos anos 1980, o surgimento das primeiras greves de
professores das escolas publicas e privadas, desencadeando um movimento
de luta por melhores salérios e melhores condigbes do trabalho docente.

Alguns autores (Kretitz, 1986; Haguette, 1991) levantaram a seguinte
questao a respeito da identidade do trabalho docente: trata-se de uma
vocagao, uma profissdo ou um bico? Aos dois primeiros marcos identi-
tarios ja presentes no debate, “vocagado” ou “profissdo”, somou-se um
terceiro, o “bico”, como consequéncia do total descaso com a carreira do
professor no Pais.

Surgiram no meio académico, especialmente a partir da segunda
metade da década de 1980, varias denuiincias sobre o descaso com que as
questodes relativas ao ensino eram tratadas nas universidades brasileiras,
principalmente se comparado ao tratamento dispensado a pesquisa. A
questao do ensino e da pesquisa nas universidades brasileiras apresentou-
se como uma “relagao mal resolvida” (Balzan, 1994). A separagao explicita
entre essas duas atividades no seio da universidade e a valorizacao da
pesquisa em detrimento do ensino (de graduagado) no meio académico
traziam prejuizos enormes a formacéao profissional e, particularmente, a
formacao de professores.

A situacdo das licenciaturas foi considerada, entdo, insustentavel. Existia,
em relacao aos cursos de formacao de professores, um sentimento generali-
zado de que as coisas ali ndo mudavam e de que os problemas discutidos na
época eram praticamente os mesmos desde a sua criacdo (Ludke, 1994).

A separacao entre “teoria” e “pratica” foi o problema que mais
fortemente emergiu da discussao sobre a formacao de professores na-
quele periodo. A falta de articulagao entre “disciplinas de conteudo” e
“disciplinas pedagodgicas” foi considerada um dilema que, somado a outros
dois, a dicotomia existente entre bacharelado e licenciatura e a desarti-
culagao entre formagao académica e realidade pratica, contribuiu para o
surgimento de criticas sobre a fragmentagdo dos cursos de formagéao de
professores. Essas sao questdes recorrentes nesse debate e que, ainda
hoje, ndo sairam de pauta.

Todas essas questoes enquadraram-se entre as convergéncias e as
tensdes do debate sobre a formacao de professores no Brasil (Candau,
1987) e, infelizmente, continuam sendo problemas cada vez mais
presentes nas discussoes.

As mudangas ocorridas no cendrio internacional a partir do final
dos anos 1980 repercutiram no pensamento educacional e mais espe-
cificamente na produgao académica sobre a formacao de professores. A
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partir do final da década de 1980, presenciamos uma intensa mudanca
no cendrio politico mundial: a proclamagao do “fim da histéria”, marcado
pelo triunfo da ideologia capitalista e neoliberal.

No contexto econdmico, a inovagao tecnoldgica possibilitou a superagéo
dos velhos paradigmas “taylorista” e “fordista”, gerando uma nova légica
industrial. A adogao de um novo “paradigma tecnolégico” passou a ser um
importante projeto politico. Apesar de todo esse avango, as questoes sobre
injustica e desigualdade social estavam ainda longe de desaparecer.

No meio académico, anunciou-se o fim da modernidade e a entrada
no periodo da pés-modernidade: iniciava-se a chamada “era das incer-
tezas”. Iniciamos os anos de 1990 convivendo com uma “suposta crise”
de paradigmas nas Ciéncias Sociais, consequéncia da suposta perda de
validade dos referenciais tedricos habituais.

O pensamento educacional, por sua vez, nao ficou isento desse
contexto de “suposta crise”. A literatura na drea da educacdo, bastante
influenciada pela concepgédo marxista no inicio dos anos de 1980, cedeu
lugar, na década de 1990, a estudos voltados para a compreensao dos
aspectos microssociais da escola, destacando e focalizando sob novos
prismas os papéis dos agentes-sujeitos (Santos, 1995), em especial, os
professores: suas vozes, suas vidas e suas identidades.

Resumindo, o debate sobre a formacao de professores apresenta, ao
longo dos anos, elementos de conservagao e de mudanga. A recorréncia
de alguns temas nesse debate nos da a impresséo de estarmos discutindo
0s mesmos problemas durante anos e mesmo décadas, sem, no entanto,
conseguir soluciona-los; essa sensacdo parece ser ainda mais forte no
debate especifico sobre a problemética das licenciaturas. Ao mesmo
tempo, € possivel perceber o surgimento de novos temas, novas questoes,
novas maneiras de pensar a formacao docente que parecem apontar para
“novos rumos”, tanto para a formacao de professores em geral como,
especificamente, para os cursos de licenciatura.

Porém, é preciso enfatizar que as mudancas na maneira de pensar
a formagao de professores nao garantem mudangas, alteracdes e ino-
vagoOes imediatas nos cursos de formacao docente, especificamente nas
licenciaturas. A efetivagdo de mudangas nesse dmbito parece ser mais
lenta e seguir um caminho mais complexo.

Evidéncias da crise da profissao docente no Brasil

Por meio de uma pesquisa realizada em uma universidade federal do
sudeste do Brasil e concluida em 1996, constatamos que nove dos dez cursos
considerados de “menor prestigio” na universidade ofereciam a modalidade
licenciatura e eram responsaveis pela formacao de professores (Diniz-Pereira,
1996, 2000).® Notou-se também que nenhum curso com opgdo para a
licenciatura estava listado entre aqueles de “maior prestigio” (Quadro 1).

Apesar de um numero relativamente grande de matriculas (em torno
de 20%), o nimero de graduados em licenciatura, ou seja, daqueles que
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3 Foram considerados de “menor
prestigio” os cursos que perma-
neceram entre aqueles com me-
nor relagao candidato/vaga nos
vestibulares, ou seja, ndo eram
os preferencialmente escolhidos
pelos candidatos a uma vaga na
instituigao.
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de perspectiva para a educagao brasileira

efetivamente se formaram “professor”, foi pequeno (Tabela 1). Com base
nessa pesquisa e outras similares (Pagotto, 1988; Tancredi, 1995), pode-
-se dizer que, naquela época, a contribuicao das universidades publicas

na formacao de docentes para o ensino médio e fundamental ndo era

bastante expressiva.

Quadro 1 — Cursos de “maior” e de “menor prestigio” em uma universidade

Cursos de “maior prestigio”

Administracao (diurno)

Arquitetura

Ciéncia da Computagao

Ciéncias Econémicas

Comunicacao Social
Direito

Engenharia Civil

Engenharia Mecanica

Engenharia Quimica

Medicina

publica da Regiao Sudeste — 1995

Cursos de “menor prestigio”

Biblioteconomia

Ciéncias Sociais

Filosofia

Geografia (diurno)

Geografia (noturno)

Histéria (diurno)

Histéria (noturno)
Matemética

Pedagogia (diurno)

Pedagogia (noturno)

Fonte: Elaboragao proépria a partir de dados fornecidos pela Comissao Permanente do Vestibular (Copeve)

da universidade pesquisada.

Nota: Foram considerados de “menor prestigio” os cursos com menor relacao candidato/vaga nos vestibu-
lares, ou seja, nao eram os preferencialmente escolhidos pelos candidatos a uma vaga na instituigao.

Tabela 1 — NGimero de alunos graduados nos cursos com modalidade licenciatura em uma universidade

Cursos
Belas Artes
Ciéncias Biolégicas
(diurno)
Ciéncias Sociais
Educacao Fisica
Enfermagem
Filosofia
Fisica (diurno)
Geografia (diurno)
Histoéria (diurno)
Letras
Matematica (diurno)
Musica
Pedagogia (diurno)
Pedagogia (noturno)
Psicologia

Quimica (diurno)

publica da Regiao Sudeste — 1° semestre 1990-1° semestre 1995

90/1
35

a5

27
28
25

82

72

52
©

90/2 91/1 91/2
24 29 32
42 31 47
26 20 22
37 37 39
17 39 23
13 13 19
11 5 5
28 3 14
64 19 41
7 86 88

7 28

8 5 4
50 81 11
- - 11

127 94 97
16 5 4

92/1
39

46

26
34
30
15
14
4
18
106
9

7
76
57
113
6

92/2
32

46

29
45
36
9
11
119
35
108
8

8
11
©
128
5

93/1
28

36

11
38
30
8
5
10
20
95
9
8
76
69
137
2

93/2
36

34

24
36
38
15
5
119
30
120
15
21
4

1
128
5

94/1
52

36

22
27
54
17
7
16
18
95
24
9
67
72
120
6

94/2
40

58

19
45
37
18
20
30
24
€re)
14
13

7

0
76
12

95/1
23

42

15
47
38

2

6
13
33
90
20

5
73
82
78

3

Meédia
33,64
42,09

21,91
317,54
33,36
12,27
8,45
14,91
28,82
96,91
13,36
8,45
48,00
37,62
104,54
6,64

Fonte: Elaboracao prépria a partir de dados coletados no Departamento de Registro e Cadastro Académico (DRCA) da universidade pesquisada.
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As taxas médias de evasao nos cursos com modalidade licenciatura
eram altissimas, constituindo-se nas maiores da universidade (Tabela 2).
Os percentuais mais elevados foram encontrados nos cursos de Quimica
(78%), Fisica (72%), Filosofia, Matemética e Geografia (69% cada). Esses
indices estavam bem acima daqueles apresentados por outros cursos
da universidade, como Medicina, Odontologia (3% cada) e Arquitetura
(14%).

Em relacdo ao concurso vestibular, concluiu-se que existia entre
os aprovados nos cursos “mais disputados” da universidade um claro
predominio de egressos da rede particular de ensino, que frequentaram
cursos diurnos e nao fizeram “cursinhos” ou os frequentaram por no
maximo um semestre, dos que nao trabalhavam e dos que tinham pais
com escolaridade de ensino médio ou superior.

Tabela 2 — Taxa média de diplomagéao, retencao e evasao nos cursos
com modalidade licenciatura em uma universidade publica
da Regiao Sudeste — 1995

Cursos Diplomacao Retencao Evasao

(%) (%) (%)
Arquitetura 86,00 1,00 14,00
Belas Artes 63,00 1,00 37,00
Ciéncias Bioldgicas (diurno) 59,00 2,00 38,00
Ciéncias Sociais 46,00 2,00 52,00
Educacéo Fisica 69,00 1,00 30,00
Enfermagem 52,00 0,00 48,00
Estatistica 31,00 0,00 69,00
Filosofia 31,00 0,01 69,00
Fisica (diurno) 26,00 2,00 72,00
Geografia (diurno) 30,00 2,00 69,00
Histéria (diurno) 53,00 0,00 47,00
Letras 49,00 1,00 51,00
Matematica (diurno) 29,00 1,00 69,00
Medicina 97,00 0,00 3,00
Musica 47,00 9,00 44,00
Odontologia 97,00 0,00 3,00
Pedagogia (diurno) 65,00 0,00 35,00
Pedagogia (noturno) 61,00 0,00 39,00
Psicologia 78,00 0,00 22,00
Quimica (diurno) 19,00 2,00 78,00

Fonte: Elaborag&o prépria a partir de dados fornecidos pela Pro-Reitoria de Graduagao da universidade
pesquisada.

Os dados mostraram também que havia heterogeneidade na
composicao sociocultural dos aprovados nos cursos com opgao para a
licenciatura da universidade. Existia nas licenciaturas um grupo formado
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pelos cursos de Ciéncias Bioldgicas (diurno), Ciéncias Sociais, Educagao
Fisica e Historia (diurno), cujas caracteristicas mais se aproximavam
daquelas observadas nos cursos “mais disputados” da universidade. Por
outro lado, em grande parte dos cursos de licenciatura ingressaram muitos
estudantes provenientes da rede publica de ensino, que frequentaram
cursos noturnos, nao fizeram “cursinhos” e tinham pais com escolaridade
inferior ao ensino médio completo.

Pela andlise, observou-se que os cursos de Comunicagdo Social,
Direito e Medicina, entre os “mais disputados”, os de Fisica diurno e
Geologia, entre os “menos disputados”, e os de Ciéncias Biolégicas diurno,
Educagao Fisica, Ciéncias Sociais e Histéria diurno, entre as licenciaturas,
pareciam constituir vias de acesso a universidade para as fragoes de classe
que possuiam maior capital economico e cultural.

A menor posse de capital econdémico e de relativo maior capital
cultural caracterizaram fragoes de classe a que se vinculavam os aprovados
para os cursos de Belas Artes e Musica, entre os "menos disputados”.

Com candidatos aprovados egressos de fracoes de classe com me-
nos capital econémico e menos capital cultural apareceram os cursos
de Fisioterapia, entre os mais disputados, e de Quimica diurno, entre os
menos disputados; entre aqueles com opgao para a licenciatura, desta-
caram-se 0S cursos noturnos em geral e os de Letras, Geografia diurno
e Matematica diurno.

Os aprovados nos cursos de licenciatura apresentaram uma trajetoria
escolar bem menos privilegiada do que aquela mostrada para os cursos
mais disputados da universidade. Em geral, os alunos das licenciaturas
demoraram mais tempo para entrar no ensino superior — trés anos ou
mais apos ter concluido o ensino médio. Os candidatos egressos da rede
publica de ensino e das escolas técnica e noturna encontraram menor
resisténcia para serem aprovados nos cursos que oferecem a licenciatura.
Aqueles que nao frequentaram o “cursinho” apareceram em grande
ndmero tanto nos cursos de “maior prestigio” quanto nas licenciaturas,
provavelmente por motivos diferentes: no primeiro caso, os alunos nao
precisam desse “refor¢o” para enfrentar o vestibular, por serem dotados
de capital cultural e por terem frequentado os melhores colégios, ou seja,
por apresentarem um capital escolar diferenciado; no segundo, apesar
dos alunos necessitarem desse tipo de “auxilio” para corrigirem eventuais
falhas e lacunas do ensino médio, muitos ndo tém condicdes de paga-lo.
Essas diferencas podem ser explicadas em funcao da origem sociocultural
desses alunos.

Considerando-se a renda total mensal familiar (Tabela 3), observou-se
que a maioria das familias dos aprovados nos cursos mais disputados da
universidade ganhava de 11 a 60 saldrios minimos por més. Nos cursos
de Comunicacao Social (63,34%) e Ciéncia da Computagao (567,14%), a
renda mensal do grupo familiar da maioria dos candidatos bem sucedidos
variava de 16 a 60 salarios minimos. Em Direito (57,66%) e em Medicina
(53,44%), a maior parte recebia de 11 a 40 saldrios minimos mensais.
Na Fisioterapia, 57,50% dos aprovados tinham um rendimento mensal
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que variava de 6 a 15 salarios minimos. Notou-se que o curso de Direito
apresentava o maior percentual de familias que recebiam mais de 60
salarios minimos mensais (11,33%). Pode-se dizer, entao, que os aprovados
nesses cursos se caracterizam, em geral, pela posse relativamente maior
de capital econémico.

Tabela 3 — Renda mensal do grupo familiar dos aprovados no vestibular em uma universidade puablica da
Regiao Sudeste — 1995

Cursos 1 2 3 4 5 6 7 8 B/N
Belas Artes** 0,00 25,00 25,00 11,67 13,33 16,67 5,00 3,33 0,00
Ciéncia da Computagao* 4,29 7,14 20,00 11,43 18,567 25,71 12,86 0,00 0,00

Ciéncias Bioldgicas
(diurno — Bach./Lic.)
Ciéncias Bioldgicas (noturno — Lic.) 7,50 25,00 37,50 10,00 7,60 2,60 5,00 2,50 2,50

1,25 16,25 23,75 18,75 17,50 11,25 8,75 2,50 0,00

Ciéncias Sociais 6,15 20,00 15,38 23,08 9,23 13,85 7,69 3,08 1,64
Comunicacgao Social* 1,67 6,67 8,33 1500 20,00 26,67 16,67 5,00 0,00
Direito* 0,33 0,33 14,33 13,33 16,00 28,33 12,67 11,33 0,33
Educacao Fisica 1,00 14,00 25,00 23,00 17,00 17,00 1,00 1,00 1,00
Enfermagem 5,00 31,25 31,25 15,00 10,00 5,00 0,00 1,25 1,25
Filosofia 7,50 7,50 25,00 22,50 12,50 12,50 0,00 7,50 5,00
Fisica (diurno — Bach.)** 10,00 13,33 23,33 10,00 20,00 10,00 3,33 10,00 0,00
Fisica (noturno — Lic.) 16,67 26,67 30,00 6,67 6,67 6,67 3,33 3,33 0,00
Fisioterapia* 0,00 7,50 32,50 25,00 12,60 15,00 7,60 0,00 0,00
Geografia (diurno) 2,50 40,00 27,50 10,00 10,00 5,00 2,50 2,50 0,00
Geografia (noturno) 3,33 23,33 36,67 16,67 6,67 10,00 0,00 3,33 0,00
Geologia** 0,00 20,00 16,67 10,00 6,67 30,00 13,33 0,00 BRSIE
Histoéria (diurno) 0,00 17,60 25,00 20,00 17,50 12,60 5,00 0,00 2,50
Historia (noturno) 2,50 20,00 32,50 15,00 10,00 15,00 5,00 0,00 0,00
Letras 4,17 22,92 28,75 16,67 12,50 8,33 2,60 2,08 2,08

Matemaética (diurno — Licenciatura) 3,33 33,33 23,33 16,67 13,33 3,33 3,33 0,00 3,33
Matematica (diurno — Bacharelado) 5,00 10,00 25,00 20,00 30,00 0,00 0,00 5,00 5,00

Matemadtica (noturno) 3,83 13,33 40,00 10,00 13,33 6,67 6,67 000 6,67
Medicina* 0,94 4,38 20,63 14,38 17,50 21,66 10,94 8,75 0,94
Musica** 541 16,22 13,61 29,73 8,11 16,22 5,41 2,70 2,70
Pedagogia (diurno) 6,67 26,67 23,33 16,67 11,67 833 1,67 500 0,00
Pedagogia (noturno) 11,67 28,33 36,67 1500 6,67 000 000 0,00 1,67
Psicologia 4,17 18,33 14,17 17,50 15,00 20,83 7,50 1,67 0.83
Quimica (diurno)** 10,00 25,00 25,00 20,00 0,00 17,50 2,50 0,00 0,00
Quimica (noturno) 3,33 20,00 50,00 16,67 10,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Fonte: Elaboragédo prépria a partir de dados fornecidos pela Comissao Permanente do Vestibular (Copeve) da universidade pesquisada.

* Cursos com maior relacao candidato/vaga no Vestibular/95.

** Cursos com menor relacao candidato/vaga no Vestibular/95.

Cabecalho: 1 — Até 2 salarios minimos (SM); 2 -De 3a 5 SM; 3-De 6a 10 SM; 4 —De 11 a 15 SM; 5 — De 16 a 20 SM; 6 — De 20 a 40 SM;
7 — De 40 a 60 SM; 8 — Acima de 60 SM; B/N — brancos e nulos.
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Na maioria dos cursos com menor relagcdo candidato/vaga na
universidade predominaram grupos familiares dos aprovados com ren-
dimento mensal de 3 a 15 salarios minimos; é o caso de Quimica diurno
(70,00%), Belas Artes (61,67%) e Musica (59,46%). No curso de Fisica
diurno, a maior parte das familias dos aprovados ganhava de 6 a 20 salarios
minimos mensais. Sessenta por cento das familias dos candidatos com
bom desempenho em Geologia receberam de 11 a 60 salarios minimos
mensais, e a metade delas (30,00%) tinha uma remuneracao mensal
variando de 20 a 40 salarios minimos.

Em grande parte dos cursos com opc¢ao para a licenciatura, a maioria
dos grupos familiares dos aprovados tinha uma renda mensal variando
de 3 a 10 saldrios minimos. Isso foi o que aconteceu nos seguintes
cursos: Quimica noturno (70,00%), Geografia diurno (67,50%), Pedagogia
noturno (65,00%), Ciéncias Bioldgicas (62,50%), Geografia (60,00%),
Fisica (56,67%), Historia (52,50%) e Letras (51,67%). Em um outro grupo
formado pelos cursos de Educagao Fisica (65,00%), Matematica noturno
(63,33%), Ciéncias Bioldgicas diurno (60,00%), Filosofia (60,00%) e
Matematica diurno (53,33%) predominaram as familias de aprovados com
remuneracao mensal de 6 a 20 salarios minimos. Nos cursos de Pedagogia
diurno (66,67%) e Ciéncias Sociais (58,46%), o rendimento mensal da
maior parte das familias dos candidatos que ingressaram na universidade
variava de 3 a 15 saldrios minimos.

Pelo exposto, pode-se concluir que as condigdes socioecondémico-
culturais mais favoraveis (melhor renda, maior escolaridade e ocupacoes
de maior prestigio) constituiram importante fator de aprovagao nos cursos
mais disputados da universidade. A origem sociocultural da maioria
dos aprovados nos cursos com modalidade licenciatura era bem menos
privilegiada que a dos alunos que optaram pelos cursos mais concorridos
dessa instituicao.

A crise atual da profissao docente no Brasil

O governo brasileiro acaba de anunciar que 330 mil pessoas atuam
nas escolas da educagao basica sem a habilitacdo minima exigida por lei
—isso depois de sermos oficialmente informados de que ha um déficit de,
aproximadamente, 250 mil professores de Matematica, Fisica, Quimica
e Biologia no Pais.

Porém esses nlimeros parecem imprecisos, pouco confiaveis, e podem
ser ainda maiores, uma vez que, em 1996, de acordo com as estatisticas
oficiais, o déficit total de professores na educagao bésica brasileira era de
um milhdo e 200 mil docentes (Evangelista, 2000). E o préprio governo,
por meio do Censo Escolar Inep/MEC, de 1998, anunciou que existiam
aproximadamente 830 mil professores sem formacao de nivel superior
atuando na educacao bésica brasileira.

De acordo com os dados coletados pelo Censo do Ensino Superior,
em 2000, existiam no Pais 2.095 cursos de formacao de professores de
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disciplinas especificas — Geografia, Biologia, Quimica, Fisica, Matematica,
Linguas, Historia, entre outros — e 837 de Pedagogia.

Nesse periodo, foram recebidos cerca de cinco mil pedidos para abertura
de novos cursos de formacao docente, sendo que somente 647 receberam
autorizagao, criando-se assim 59 mil novas vagas. Em relagdo ao grande nu-
mero de pedidos para abertura de novos cursos de licenciatura, é importante
destacar que ele ocorreu, sobretudo, em instituicoes privadas — os pedidos
das universidades publicas eram relativamente poucos. O Censo do Ensino
Superior, em 2001, trouxe, pela primeira vez, informacoes sobre 0s cursos
de formagéao de professores a disténcia oferecidos no Brasil. Em 2000 foram
disponibilizadas 6.430 vagas em cursos de graduacao dessa natureza.

As universidades publicas brasileiras, por sua vez, destinam algo em
torno de 20% de suas vagas a cursos de licenciatura. Apesar desse nimero
significativo de vagas nas universidades publicas destinado a formagao
de professores e de, potencialmente, existir um contigente relativamente
numeroso de novos profissionais do ensino diplomado a cada ano, nao
ha perspectiva para que esse problema seja resolvido a curto prazo. Por
que isso acontece?

De acordo com o Censo do Ensino Superior, no ano de 1997, cerca
de 39.800 vagas deixaram de ser preenchidas em 13 diferentes cursos
de licenciatura. Observou-se ainda um baixo nimero de formandos em
relagdo as vagas oferecidas. Desisténcias, transferéncias para outros
cursos, baixa procura em comparacao aos cursos de bacharelado das
demais areas, esses considerados mais nobres, foram os principais pro-
blemas levantados para se explicar, pelo menos nas instituigdes publicas,
o baixo numero de formandos. E alguns desses cursos praticamente sé
existem nas universidades publicas, como, por exemplo, o de Fisica. Em
2001 existiam 112 cursos de licenciatura em Fisica em todo o Brasil,
somente oito oferecidos nas particulares.

Os dados fornecidos pelo governo federal indicam que, ao mesmo
tempo que existe a necessidade de formar/certificar um enorme nimero
de professores e um crescimento na demanda para abrir novos cursos de
licenciatura, ha uma baixa ocupacao de vagas nos cursos ja existentes e
um numero relativamente baixo de graduandos em relagdo ao nimero
de vagas oferecidas.

A dificuldade de os alunos manterem o seu sustento durante a
graduagao,* a baixa expectativa de renda em relacao a futura profissao
e o declinio do status social da docéncia fizeram que os cursos de licen-
ciatura, tanto em instituicdes publicas como privadas, convivessem com
altissimas taxas de evasédo e, por via de consequéncia, permanecessem
em constantes crises.

Um modelo de formacao profissional em crise

Em meados da década de 1980, Donald Schén denunciou, nos Estados
Unidos, a existéncia de uma profunda crise da formagao profissional

Julio Emilio Diniz-Pereira

* Levantamento socioecondmico
feito com alunos que prestaram
o “Provao” no ano de 2001 apon-
tou que, em cursos de formagao
de professores, a maioria dos
alunos vinha de familia de baixa
renda, cujos salérios variavam
de R$ 541 a R$ 1.800 (Cursos...,
2001).
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norte-americana, devido, entre outros fatores, a predominéncia de um
ultrapassado e ineficiente modelo de preparagao de novos profissionais:
o da “racionalidade técnica”. Schén advogou, entdo, pela construcao de
uma “epistemologia alternativa da préatica”.

De acordo com o modelo da racionalidade técnica, também
conhecido como a epistemologia positivista da pratica, “a atividade
profissional consiste na solucao instrumental de um problema feita
pela rigorosa aplicagdo de uma teoria cientifica ou uma técnica” (Schon,
1983, p. 21).

De acordo com Carr e Kemmis (1986), a visao de educagao como uma
ciéncia aplicada nao é nova. Durante o século 19 e o inicio do século 20,
muitas pessoas afirmaram que o ensino melhoraria pela aplicacdo do método
cientifico. O papel da teoria seria iluminar o pensamento dos professores,
isto é, “a teoria se relacionaria com a préatica fornecendo o exame critico
das experiéncias educacionais praticas” (Carr, Kemmis, 1986, p. 56).

Conforme essa visao, a pratica educacional é baseada na aplicagdo
do conhecimento cientifico, e as questdes educacionais sdo tratadas
como problemas “técnicos” que podem ser resolvidos objetivamente
por meio de procedimentos racionais da ciéncia. Além disso, “a teoria
educacional pode usar leis causais para prever e, portanto, controlar
os resultados de diferentes cursos da agao pratica” (Carr, Kemmis,
1986, p. 66). Do mesmo modo, pesquisadores educacionais “puros”
estdo, como cientistas das Ciéncias Naturais, perseguindo conheci-
mento objetivo por meio de investigagdo cientifica, e pesquisadores
da educacao “aplicada” fornecem “respostas para questoes cientificas
que foram levantadas dentro de um quadro de fins educacionais” (Carr,
Kemmis, 1986, p. 70). Assim, ambos permanecem como atividades
livres de valores e neutras.

Schon (1983, p. 26) discute, a partir do modelo hierarquico de
conhecimento profissional, que a pesquisa é institucionalmente separada
da pratica. Em suas palavras,

Pesquisadores supostamente fornecem a ciéncia bésica e aplicada a
partir da qual derivam técnicas para diagnostico e solugdo dos problemas
da pratica. Profissionais supostamente suprem os pesquisadores com
problemas para estudo e testes a respeito da utilidade dos resultados de
pesquisa. O papel do pesquisador é distinto e normalmente considerado
superior ao papel do profissional.

Do mesmo modo, Carr e Kemmis (1986, p. 70) afirmam que o papel
do professor, baseado na visao cientifica da teoria e da pratica educacional,
€ de passiva conformidade com as recomendacdes praticas dos tedricos
e dos pesquisadores educacionais. Segundo eles,

Professores nao sao vistos como profissionalmente responsaveis
por fazer decisOes e julgamentos em educacdo, mas somente pela
eficiéncia com a qual eles implementam as decisoes feitas por tedricos
educacionais; somente com base em seu conhecimento cientifico sobre
a pratica educacional, esta poderia ser melhorada.
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De acordo com Schon (1983, p. 28), a divisdo hierérquica entre
pesquisa e préatica estd também refletida no curriculo da escola pro-
fissional. A regra é: primeiro, a ciéncia basica e aplicada, depois, as
habilidades para a solucao dos problemas advindos do mundo real.
Assim, ele afirma:

A partir do ponto de vista do modelo da racionalidade técnica
institucionalizado no curriculo profissional, o conhecimento real
baseia-se em teorias e técnicas da ciéncia basica e aplicada. Portanto,
essas disciplinas devem vir primeiro. “Habilidades” no uso da teoria
e da técnica para resolver problemas concretos devem vir mais tarde,
quando os estudantes ja tiverem aprendido a ciéncia relevante —
primeiro, porque ele nao pode aprender habilidades de aplicacao sem
antes aprender conhecimento aplicavel e segundo porque habilidades
sdo um tipo ambiguo e secundario de conhecimento.

Resumindo, de acordo com o modelo da racionalidade técnica, o
professor é visto como um técnico, um especialista que rigorosamente
pde em pratica as regras cientificas e/ou pedagdgicas. Assim, para se
preparar o profissional da educagao, é necessario contetdo cientifico e/ou
pedagdgico, o qual servird de apoio para sua pratica. Durante a prética,
professores devem aplicar tais conhecimentos e habilidades cientificos
e/ou pedagdgicos.

Ha pelo menos trés conhecidos modelos de formagao de professores
que estao baseados no modelo de racionalidade técnica: o modelo de
treinamento de habilidades comportamentais, no qual o objetivo é treinar
professores para desenvolverem habilidades especificas e observéaveis
(Avalos, 1991; Tatto, 1999); o modelo de transmissao, no qual conteudo
cientifico e/ou pedagdgico é transmitido aos professores, geralmente
ignorando as habilidades da préatica de ensino (Avalos, 1991); e o modelo
académico tradicional, o qual assume que o conhecimento do contet-
do disciplinar e/ou cientifico é suficiente para o ensino e que aspectos
préaticos do ensino podem ser aprendidos em servigo (Zeichner, 1983;
Liston, Zeichner, 1991; Tabachnick, Zeichner, 1991).

Dessa maneira, o rompimento com modelos de racionalidade técnica
de formacao profissional — e, por conseguinte, a superacao da visdo aplica-
cionista e do discurso prescritivo na formagao de professores — representa
também uma necessidade imprescindivel para a superagdo da crise nos
cursos de formacado docente no Pais.

A crise da identidade profissional docente

Ser educador nao se configura para a maior parte dos jovens hoje
uma opgao para a vida profissional. A bem da verdade, temos constatado
que nem mesmo o proprio magistério, habilitacdo a que se destina seu
curso superior, é, para muitos alunos dos cursos de licenciatura, uma
alternativa sedutora ou um projeto de vida profissional. Até mesmo
entre os que se candidatam a uma bolsa de “iniciacdo a docéncia” na
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® Por referéncias experienciais
entendo tanto as praticas sociais
construidas ao longo de toda a
trajetéria de vida — escolar ou
nao —dos sujeitos, antes, durante
e depois de estes ingressarem
em um processo formal de pre-
paracao de professores, como
aquelas mais diretamente liga-
das aos momentos especificos
em que assumem a condicao de
docentes. Em relagao as ultimas,
as experiéncias vivenciadas
durante as etapas iniciais da
carreira docente talvez tenham
um impacto maior nesse pro-
cesso de construcao identitéria
por se tratar de um momento
de grande indefinicao e conflito
para o educador em formagéo.
Nao conscientes disso, as insti-
tuicoes formadoras geralmente
deixam a cargo dos préprios
sujeitos a responsabilidade de
assumirem as suas primeiras
experiéncias docentes. A minha
vivéncia enquanto formador tem
demonstrado que, dependendo
do que eles encontram pela
frente, isso pode determinar
inclusive sua permanéncia ou
nao na profissao.

universidade — pleiteando uma primeira experiéncia na regéncia de
classe — encontraremos estudantes que pdem em duvida a opgao pelo
magistério, devido fundamentalmente a desvalorizacao social, salarial e,
digamos, académica da profissao.

Assumir-se enquanto educador e optar conscientemente por um
curso que o credencie para o exercicio da profissdo é um dos pri-
meiros passos na direcdo da construgao da identidade docente. Tal
reconhecimento e escolha estdo hoje comprometidos em funcao da
representacao social da profissao, fortemente marcada por um sen-
timento de inferioridade, mediocridade e incapacidade. As politicas
publicas educacionais tém grande responsabilidade na construgao e
perpetuacao desse significado, uma vez que a valorizacdao do profis-
sional da educacao nao consegue ir além de um discurso demagogico,
que nao se traduz em melhorias efetivas nas condicoes salariais e de
trabalho dos professores.

O desprestigio académico das atividades ligadas a educagédo nas
instituigbes de ensino superior também contribui para que os jovens
tenham dificuldade de se identificarem como alguém que esta se pre-
parando para o exercicio do magistério. Como sabemos, muitos cursos
ainda privilegiam os bacharelados em detrimento das licenciaturas. Estas,
concebidas na maioria das vezes apenas como apéndices dos primeiros,
nao tém, em muitos casos, identidade prépria. Mesmo aqueles cursos
que sao reconhecidamente de licenciatura assumem fei¢goes de um curso
de bacharelado, colocando em duvida qual o tipo de profissional que ali
se pretende formar. Soma-se a isso o fato de que muitos formadores
nas universidades e nas instituigdes de ensino superior tém dificuldade
de se enxergarem como professores ou formadores de professores,
identificando-se apenas como pesquisadores. Estes sujeitos e suas repre-
sentagbes do que sejam o ensino e a formagao de professores também
influenciam a maneira como os licenciandos reconhecem a si préprios
(Diniz-Pereira, 1998). Consequentemente, é comum depararmos com
estudantes nos momentos finais dos cursos de licenciatura em Histdria,
Geografia ou Biologia que se autodenominam historiadores, gedgrafos
ou bidlogos em vez de professores das respectivas disciplinas. O fato de
esses alunos nao se reconhecerem como educadores ou “professores de”,
elemento fortemente influenciado pela significagdo social do magistério
e provavelmente pelo status das atividades relacionadas as atividades
de ensino no campo académico, parece ser uma caracteristica bastante
significativa na construgao de uma determinada identidade profissional
— seja ela docente ou nao.

Por outro lado, estudos (Diniz-Pereira, Fonseca, 2001) demonstram
a influéncia positiva da participacdo em experiéncias educacionais
diferenciadas — importantes para a construcao daquilo que eu denomino
“referéncias experienciais”® — ainda durante a formagdo académico-
profissional para a construcao de elementos de identidade docente. A
maior parte dos licenciandos apontou a participagdo em tais experiéncias
como decisiva em sua opcao pela profissao de professor, em funcao de
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uma maior respeitabilidade que passam a conferir ao trabalho docente
ao vivenciar a complexidade dos desafios do fazer pedagdgico e da des-
coberta do prazer proporcionado pelas relagdes pessoais que a dindmica
de sala de aula oportuniza.

E nessa opcao que comecga a evidenciar-se o carater contrastivo e
relacional do conceito de identidade e mais especificamente da nocao
de identidade profissional docente, pois é a partir do momento que se
assume a condigao de educador — ou seja, quando a pessoa se coloca
diante de outras e estas, reconhecendo-se como alunos, identificam-na
como professor — que se inicia efetivamente o processo de construcao
da identidade docente. Mesmo que essa pessoa ja tenha se imaginado
nessa condigao anteriormente, é sé a partir da experiéncia concreta que
esse processo serd desencadeado. Tal constatacdo inevitavelmente nos
faz pensar na inadequacéao dos cursos de formacao inicial de professores
do Brasil e de outros paises, em que o estudante é capaz de concluir seu
percurso na instituigao formadora sem nunca ter assumido efetivamente
o papel docente.

A especificidade dos alunos — se criangas, adolescentes ou adultos
—, sua situacéo sociocultural e suas histérias de vida também parecem
representar um aspecto importante na constituigdo dessa identidade
profissional.

Este é um tema relativamente novo no campo da pesquisa sobre
formacao de professores no Pais; necessitamos, pois, de mais pesquisas
para melhor compreender os impactos da crise da profissao docente na
construcao de uma determinada identidade profissional — seja ela docente
ou nao.

Consideracoes finais

Por fim, gostaria de ressaltar, ainda dentro da discussao sobre a
crise da profissao docente no Brasil, que ndo podemos nos esquecer
do principio da indissociabilidade entre a formagao e as condigoes
adequadas para a realizacdo do trabalho docente: salarios dignos,
autonomia profissional, dedicagéo exclusiva a uma unica escola, pelo
menos um terco da jornada de trabalho para planejamento, reflexao
e sistematizagado da pratica, estudos individuais e coletivos, salas de
aula com um numero reduzido de alunos. Do contrario, poderemos
assumir, de um lado, uma posicao de que tudo de ruim que existe na
educagao escolar acontece devido aos professores e sua “méa formagao”
(tese da culpabilizagdo) ou, de outro, a postura de que os docentes
ndo tém nada a ver com os problemas atuais da escola, sendo, por-
tanto, apenas vitimas de um sistema social e educacional perverso e
excludente (tese da vitimizagdo). Tais posigdes — a primeira, em geral,
adotada pelas secretarias de educagao e a segunda, pelos sindicatos
dos professores — sao pouco produtivas e pouco contribuem para o
avanco desse debate.

Julio Emilio Diniz-Pereira
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