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RESUMO

Esta reviséio da produgéio brasileira e latino-americana sobre for-
macdo de professores para as séries iniciais do ensino, em tomno
de trés eixos — o perfil do professor, quem o forma, como é
formado —, aponta para a necessidade de revisdo das estru-
turas institucionais que alicergam a formagéao docente. Levando
em conta o quadro atual das politicas ptiblicas no continente la-
tino-americano, sugere-se que o papel do professor venha a so-
frer certas transformagdes radicais. Mantendo-se as fungdes
atuais de guia estruturante do processo ensino-aprendizagem,
orientador do desenvolvimento cognitivo e social dos alunos,
além de agente integrador escola/comunidade, aponta-se para
a urgéncia de um professor criativo, calibrador da pertinéncia
cultural da educagéo.

PROFESSOR — ENSINO DE 1?2 GRAU — FORMAGAO DE
PROFESSORES — DIDATICA

ABSTRACT

TEACHER TRAINING FOR BASIC EDUCATION. The present
review of Brazilian and Latin American literature on teacher
training for the first four grades of elementary school attempts
to outline a profile of teachers, who trains them and how they
are trained, and point to the need to review the structures of
training institutions. Taking into account the present outline of
public policies in the continent, the paper suggests that teachers’
role will suffer radical changes. While keeping the current roles
of guiding the learing process and students’ cognitive and social
development, besides that of agents for school/community
integration, teachers should be criative agents, able to assess
at every moment the cultural bearings of education.
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Muitos e diversificados problemas envolvem a educa-
¢do basica na América Latina. Em contraste direto
com os paises desenvolvidos — onde se conta com
escolas modernas e bem equipadas, professores com
pelo menos 16 anos de educacdo formal e alunos
que, na sua maioria, desfrutam de um bom padrao
de vida — a situagdo, aqui, é bastante desvantajosa.
Na América Latina h4, ainda, escolas que funcionam
em locais improvisados, muitas vezes sem dispor se-
quer do minimo indispensavel para atuar no limite do
toleravel. De igual forma, os raros materiais didaticos
sdo mal concebidos e os alunos enfrentam condigdes
adversas de vida material, de modo que o trabalho
docente nestes paises é — ao que tudo indica — mui-
to mais arduo, penoso e desgastante do que aquele
gue se da nos paises ricos, do Primeiro Mundo.

Ainda que seja imperativo romper com as condi-
¢6es em que se processa a escolaridade basica na
América Latina, nem tudo pode, a curto prazo, ser
modificado. Na verdade, a escassez dos recursos fi-
nanceiros disponiveis soma-se, ainda, a falta de von-
tade politica para melhor distribui-los, dificultando a al-
teragdo do dificil quadro educacional que, em geral,
prevalece na regido. Assim, se fatores de natureza di-
versa contribuem para impedir e/ou dificultar o acesso
e a permanéncia bem-sucedida na escola, talvez o
mais importante deles resida na formagao do profes-
sor, sobretudo na daqueles que atuam nas séries ini-
ciais. Na verdade reconhece-se hoje, sobejamente,
que a qualidade da atuagéo docente é instrumental
para a conquista de um ensino proficuo, tendo impac-
to decisivo sobre o rendimento escolar dos alunos
(Lockheed et al., s.d.).

O objetivo deste trabalho esta, assim, em analisar
alguns aspectos da produgdo académica que versa
sobre a formagao do professor das séries iniciais do
ensino fundamental, de modo a apresentar certos
pontos nodais da reflexdao feita nas ultimas décadas
sobre esta problematica. O exame critico de trabalhos
mais recentes na area justifica-se e ganha sentido por
procurar articular conhecimentos novos ja disponiveis,
de modo a avangar na busca de solugdes e encami-
nhamentos mais adequados para a questdo. Este tex-
to da continuidade a trabalho anterior (Silva et al.,
1991) — que, por sua vez, se valeu dos resumos ana-
liticos sobre o tema publicados pelo REDUC/INEP
(1987)! —, atualizando-0 e ampliando-0 consideravel-
mente. Centrando-se nos titulos referentes ao profes-
sor das séries iniciais, a intengao foi a de identificar,
nessa variada produgao, os principais aspectos privi-
legiados e as diferentes perspectivas de analise ado-
tadas. Sistematizou-s» desta maneira, as caracteris-
ticas que tal formagZo vem assumindo no Brasil, seus
principais condicionantes e as possiveis alternativas
encontradas para a situagao atual.

O presente estudo retoma as conclusdes alcan-
cadas na investigagdo prévia, organizadas de modo
a responder a trés grandes questdes: quem é o pro-
fessor primario? que instituicbes o formam? e, final-
mente, como é ele formado? Para tanto, a bibliografia
adicional arrolada no trabalho (Silva et al., 1991) foi
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analisada, visando verificar se os dados nela contidos
corroboravam, ampliavam as respostas obtidas e/ou
imprimiam a elas novo carater. De igual modo, apro-
veitamos nosso artigo (Silva e Davis, 1992) que dis-
cute a produgdo académica referente ao ensino fun-
damental e aborda, entre outros aspectos, a formagao
do professor que atua nesse grau de ensino. A con-
sulta as novas fontes revelou, no entanto, que nem
os aspectos privilegiados na formagdo do professor
das séries bdsicas, nem as perspectivas de anélise
adotadas configuravam avango substancial em face
do que ja se conhecia, ainda que acrescentassem
maior peso e vulto ao primeiro trabalho de sintese
realizado. Tomou-se a decisdo, assim, de buscar, na
literatura internacional, informagdes que, geradas por
Sticas distintas,. pudessem propiciar novos -dngulos de
andlise. Desta maneira, 0 que aqui se apresenta néao
é, sob nenhuma hipétese, uma pesquisa empirica. Ao
contrario, constitui-se, antes, hum exame mais-abran-
gente da reflexdo feita sobre a formagado do professor
que atua no 12 grau menor, ndo se remetendo, em
nenhum momento, a observagdes diretas de como, no
real, esta formagdo vem se dando.

Além disso, é preciso ressaltar que a produgéo
analisada ndo é, em absoluto, exaustiva. E impensa-
vel cogitar da possibilidade de inventariar todos os ti-
tulos sobre o assunto no pais e, muito menos, no ex-
terior, no que concerne a livros, artigos, teses e dis-
sertacdes. Assim, ainda que o levantamento realizado
seja relativamente amplo, ele ndo pode, nem deve,
ser entendido como representativo da produgdo exis-
tente sobre o tema. No caso do Brasil, por exemplo,
a auséncia de discuss@o sobre os materiais produzi-
dos pelas Secretarias de Educagdo e pelo proprio Mi-
nistério da Educagdo, bem como sobre os cursos de
capacitagdo docente oferecidos por essas instituigbes,
poe limites & apreensdo de como, em determinados
momentos, processou-se a formagdo do professor da
escola basica. Entretanto, a despeito dessas limita-
¢bes, acredita-se que o contelido aqui apresentado
fornece uma idéia acurada da reflexdo na area e de
seu movimento nos ultimos trinta anos.

QUEM E O PROFESSOR?

Os trabalhos referentes a caracterizagdo do perfil do
professor da escola basica surgem basicamente nos
ultimos vinte anos, periodo em que a produgéo e 0
interesse pelo tema cresceram aceleradamente. A
contemporaneidade e modernidade desses trabalhos
refletem as varias correntes tedricas presentes na
area educacional, especiaimente na década de 80.
Assim, é possivel encontrar nesse, mais do que em
qualquer outro tema, abordagens parciais, descritivas
— numa 6tica predominantemente psicologica, meto-

1 REDUC - Rede Latino-Americana de Informagéo e Documen-
tagdo em Educagdo; INEP - Instituto Nacional de Estudos
Pedagégicos.
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dolégica ou tecnicista —, convivendo lado a lado com
andlises criticas que se empenham em compreender
a educacgéo a partir de seus condicionantes econémi-
cos e sociais.

Os resultados apresentados pelas investigagdes
efetuadas nos anos 70 objetivaram determinar o peso
ou a influéncia de um conjunto de caracteristicas do
professor (nivel sécio-econdémico, formacgéo recebida,
tempo de experiéncia etc.) sobre o nivel de aprovei-
tamento escolar dos alunos. Visaram, ainda, identificar
atributos distintivos (cognitivos, sécio-afetivos etc.) do
perfil psicolégico dos profissionais em exercicio. Nao
obstante, essas tematicas exerceram muito pouca in-
fluéncia sobre os cursos de formacdo docente. Tais
estudos, na verdade, permitiram, quando muito, co-
nhecer algumas caracteristicas que provavelmente
distinguem esse grupo de profissionais dos que exer-
cem outras profissdes, bem como identificar aspectos
de personalidade que, num determinado momento ou
contexto educacional, foram especialmente valoriza-
dos para o exercicio da profissdo. Por seu carater
eminentemente descritivo, esses -estudos deixaram de
fornecer explicagbes a respeito de quais sdo os de-
terminantes do perfil sociocultural preponderante entre
os profissionais em exercicio, bem como sobre as ra-
z0es pelas quais certas caracteristicas individuais do
professor se traduzem num melhor rendimento escolar
por parte dos alunos.

Um passo significativo, em termos de impacto na
area de formagado profissional, foi dado quando a
preocupagédo com a descrigdo das caracteristicas in-
dividuais do professor foi relegada a segundo plano,
passando-se a focalizar seu comportamento enquanto
agente do processo de ensino. Essa 6tica teve 0 mé-
rito de canalizar as atengdes para a necessidade de
analisar a pratica docente, contribtindo para que as-
pectos da atuagdo concreta dos professores passas-
sem a ser considerados.

No entanto, de acordo com Silva et al. (1991),
muitos dos estudos que enveredaram por esse cami-
nho n&o privilegiaram a observagéo direta da agdo do-
cente em sala de aula, ainda que esta tenha sido uma
vertente importante nas investigagdes do periodo. As-
sim, parte dos trabalhos buscou identificar as compe-
téncias e habilidades tidas como essenciais a tarefa
de ensino, apoiando-se em depoimentos ou testemu-
nhos de especialistas — supervisores, orientadores e,
. predominantemente, professores com muitos anos de
experiéncia. O resultado pratico desse movimento foi
duplo. Houve, de um lado, o incentivo ao planejamen-
to e a organizacdo de cursos especificos de treina-
mento, apoiados em “modelos” ou “protétipos” de
atuagao profissional, conduzidos, predominantemente,
com o objetivo de desenvolver nos participantes o do-
minio de - habilidades técnico-didaticas instrumentais.
Concomitantemente, intensificaram-se os trabalhos
que privilegiaram em sua abordagem o estabeleci-
mento de principios e diretrizes curriculares que de-
veriam nortear a organizagdo de cursos destinados a
formagédo dos futuros docentes.
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Embora nao existam dados suficientemente
abrangentes sobre o impacto efetivo da maioria des-
sas propostas de formagdo e/ou de treinamento, é
possivel apontar o que talvez tenha representado o
seu ponto mais fragil: foram construidas como propos-
tas modelares, que desconsideraram as disponibilida-
des efetivas, tanto humanas como materiais, dos sis-

- temas de ensino. Dessa forma, muito poucas conse-

guiram ultrapassar a fase de treinamento piloto (de-
senvolvida com pequenos grupos experimentais) ou a
de formulagdo tedrica — caso tipico dos curriculos.

Além disso, trabalho desenvolvido no final dos
anos 70 (WORLD BANK, 1978) demonstrou que den-
tre as varias caracteristicas dos professores (sexo,
idade, qualificacdo académica, experiéncia em sala de
aula, expectativas etc.), apenas duas aparecem como
relevantes para explicar variagbes no rendimento es-
colar dos alunos: o nivel de qualificagdo e a expe-
riéncia em docéncia dos professores. Assim, profissio-
nais com conhecimentos mais elevados e mais sdli-
dos parecem exercer impacto positivo no rendimento
escolar de alunos que dependem mais da escola para
se apropriarem de conteudos vinculados a areas cur-
riculares que requerem habilidades e informagdes es-
peciais, como é o caso de matematica e ciéncias. No
que diz respeito a experiéncia no magistério, ela pa-
rece ser particularmente importante e proficua nas sé-
ries iniciais. O estudo enfatiza que, de maneira geral,
€ pequena a influéncia das caracteristicas individuais
dos professores nos resultados obtidos pelos alunos
e ressalta o fato de serem poucas as pesquisas que,
efetivamente, examinaram essa relagao.

Todos esses fatores contribuiram para que, em
meados da década de 70, comecgassem a ficar para
tras os enfoques de cunho meramente descritivos pre-
sentes nos trabalhos desenvolvidos até entdo. Surgi-
ram, assim, novas abordagens que, ao tratar da pro-
blematica do magistério, davam mostras de que as in-
vestigagoes sobre o tema iriam assumir novos rumos.
Desta forma, os estudos sobre o perfil do professor,
que se iniciam e se prolongam pelos anos 80, sédo
marcados por uma mudanga de enfoque: o panorama
das investigag6es na area educacional torna-se mais
variado e plural e passam a prevalecer as andlises
de cunho sociolégico, menos freqlientes e acessiveis
aos educadores do que as analises psicopedagédgicas.
Sob a influéncia da Sociologia, a maioria dos traba-
lhos sobre o perfil do professor partiu do pressuposto
de que seu desempenho ou competéncia profissional
é uma variavel muito complexa, que vai além da ha-
bilitagdo ou capacitagdo recebida pelo docente na es-
cola ou em servigo.

Estimulada pela literatura estrangeira — principal-
mente pelo estudo de Rosenthal e Jacobson (1968),
onde a presenga de correlagdo significativa entre a
expectativa do professor e o desempenho dos alunos
fica demonstrada — comegou a surgir, ja no final da
década de 70, e notadamente no Brasil, uma linha de
pesquisa/reflexao promissora. Buscava analisar a re-
lagao existente entre as representagbes que o profes-
sor faz da sua pratica e de seus alunos e o desem-
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penho escolar destes ultimos. A produgédo resultante

desse tipo de reflexdo nos anos 80 é muito rica e in- -

teressante: mostra, por exemplo, que “as professoras
primarias procuram compor a imagem que a institui-
¢ao oferece de si mesma ‘representando’ o papel de
educadoras absolutamente convencidas de que sua
maneira de ver e valorizar o mundo é a Unica legiti-
ma” (Barretto, 1975).

De acordo com tais estudos, o magistério é con-
cebido pelas professoras como uma arte em que os
aspectos pessoais sdo mais valorizados que os re-
quisitos técnicos. Como decorréncia, o elevado indice
de fracasso escolar ndo é atribuido ao precario pre-
paro do professor e sim as caracteristicas da clientela
que atende: baixo nivel sdcio-econdmico, desinteresse

pelos estudos e falta de apoio familiar. Além disso,

os problemas emocionais dos alunos sédo tratados de
maneira preconceituosa, dentro de um padrao rigido
de moralidade. Os professores caracterizam as crian-
¢as como “rebeldes, apaticas, ladras, doentes, sujas,
famintas e, assustadoramente, indisciplinadas” (Mello,
1981). Outras pesquisas ressaltam ainda que os pro-
fessores de 12 grau, em sua maiofria provenientes de
estrato socio-econdmico baixo, reputam seus alunos
como carentes e indisciplinados, sem gosto pelos es-
tudos e sem educagdo doméstica (Mariz, 1985). Va-
rios professores, ao serem entrevistados afirmam que
tém como maior problema o saldrio e, em seguida,
os alunos; mal-educados, despreparados, com proble-
mas de ortografia, faltosos, desmemoriados e pobres
(Feldens et al., 1983). O carater preconceituoso de
tais representagbes em relagdo aos alunos, as suas
familias e ao contexto em que vivem fica, assim, pa-
tente. A conseqiiéncia mais perversa dessas concep-
¢Oes negativas é a de reforgar a idéia de que o su-
cesso escolar, em tais circunstancias, é impossivel de
ser alcangado. Ao se esperar de antemao pelo fra-
casso escolar, sua presenga se induz no &mago
‘mesmo da escola, causando danos. sérios a auto-es-
tima das criangas e desperdicio humano incalculavel
{Mello, 1981).

Conhecer as representagbes dos professores pa-
rece ter constituido um ganho consideravel, na medi-
da em que elas estdo associadas a expectativas e
comportamentos que produzem efeitos prolongados e,
quase sempre, irreversiveis, na vida dos alunos. Seria
desejavel, conseqlentemente, que o professor tivesse
uma percepgao menos preconceituosa dos seus alu-
nos e da sua pratica, de modo a nao idealizar esta
ultima nem estigmatizar os primeiros. Ao que tudo in-
tica, esta tematica se revela uma area importante,
merecedora de um tratamento especial no curso de
formagdo de professores — futuros ou em servigo.

Outra linha de trabalhos — que proliferou em toda
América Latina na década de 80 — procurou carac-
terizar quem é o professor, enfocando as relagées de
género, com relevancia especial a condigdo social e
profissional da mulher. Desta maneira, a atuagdo do-
cente na escola basica, onde a presenc¢a do sexo fe-
minino é marcante, foi objeto de reflexdo especial.
Nao se tratava, porém, de considerar o género como
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uma variavel isolada, conforme ocorrera no inicio dos
anos 70. Ao contrario, este foi encarado como um atri-
buto pessoal que tem conseqléncias na pratica pe-
dagégica e no prestigio da categoria docente.

Para alguns leitores, a feminizagdo da profisséo
docente, na América Latina, deu-se prioritariamente
no magistério primario, em razéo dos restritos incen-
tivos econdmicos & docéncia nesse nivel de ensino.
Na medida em que o trabalho feminino era, em geral,
encarado como complementar na renda familiar, a en-
trada macica das mutheres no magistério fundamental
pode ter implicado rebaixamento de salarios, afastan-
do dele profissionais do sexo masculino. Concomitan-
temente, a carreira docente no ensino basico passou
a ser vista como uma opgéo mais favoravel as mu-
Iheres, j& que possibilitava — como ainda hoje o faz
— jornadas parciais de trabalho, com férias coinciden-
tes com as dos fithos, sem mencionar a idéia, ampla-
mente divulgada, de que o sexo feminino sai-se me-
lhor em carreiras relacionadas a area de letras e hu-
manidades. Desta forma, a atividade docente passou
a ser uma opgdo profissional ndo valorizada face &
sua baixa remunerag@o e, conseqiientemente, esco-
lhida sobretudo por setores femininos com problemas
econdmicos menos prementes (Gysling e Filp, 1989).

Estudos sobre o processo pedagégico em sala de
aula mostram ainda que, em comparagdo com 0s ho-
mens, as mutheres tém expectativas mais baixas de
sucesso em relagdo ao aluno pobre, reduzem o nivel
de exigéncia em termos de conhecimentos a serem
veiculados na escola e utilizam, do tempo disponivel
em sala de aula, apenas 60% com trabalho académi-
co propriamente dito. Particularmente sensivel & dife-
renga de género é o controle da disciplina: as mulhe-
res passam longos periodos tentando controlar a clas-
se, fato que diminui, sensivelmente, o espago desti-
nado ao ensino. De acordo com as autoras, a raiz
desse problema reside no fato de que, em virtude da
socializag&o recebida, é mais fécil para os homens se
assumirem enquanto lideres, o que lhes permite ma-
nejar, de forma mais adequada, a questdo da autori-
dade. A socializagdo feminina, ao contrario, prepara
as mulheres mais para o “papel de colaboradoras do
exercicio do poder masculino e de administradoras de
afeto” (Filp et al., 1976). A situagdo ¢ sala de aula
parece estar, assim, em contradigdo com a socializa-
¢ao das professoras. :

No Brasil, uma série de pesquisas discute aspec-
tos semelhantes aos acima relatados, embora com
pressupostos e conclusdes muito diferentes. Estas in-
vestigagdes postulam que o fato de a socializagéo da
mulher se dar em torno de dois eixos bésicos — 0
trabalho doméstico e a maternagem — cria expecta-
tivas de que as caracteristicas distintivas do trabalho
doméstico (atengdo a varias tarefas ao mesmo tempo,
acumulo de fungdes, improvisag@o etc.) e da mater-
nagem (dedicagao, doagdo de amor e de carinho) de-
vam presidir a relagé@o entre professoras e alunos (Ro-
semberg e Amado, 1992). Soma-se a isto a consta-
tagdo de que é cada vez maior o nimero de profes-
soras das escolas publicas provenientes dos estratos
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pobres da populagdo, onde o padrio dominante de
relagdo adulto/crianga é bastante autoritario, exigindo-
se estrita obediéncia por parte das criangas (Campos,
1975). . ,

Conseqiientemente, esse padriao de socializagéo,
associado as expectativas de comportamentos de ma-
ternagem, poderia ajudar a entender as atitudes au-
toritarias das professoras, freqUientemente relatadas
em grande parte das pesquisas (Rosemberg & Ama-
do, 1992). Ao que tudo indica, a experiéncia do ma-
gistério parece propiciar uma acentuada tensido entre
0 amor e o autoritarismo, recursos que, por sua vez,
podem mascarar a falta de preparo docente para en-
frentar a situagdo de sala de aula. Dai a necessidade
de os programas e cursos de formagdo de professo-
res conhecerem — e levarem em conta — a especi-
ficidade da socializagdo primaria das futuras profes-
soras.

Concluindo, é possivel afirmar que a reflexdao so-
bre o perfil dos professores — iniciada na década de
70 e prolongada até a seguinte — descortinou novas
areas de pesquisa. A questio central, que hoje se im-
pde, é saber como, em razdo de quais caracteristicas
e em quais contextos, o professor pode contribuir para
aprimorar o rendimento dos alunos, sobretudo na es-
cola basica. As respostas a estas indagagdes signifi-
cardo, sem duivida, uma importante contribuigdo para
o entendimento do processo de ensino-aprendizagem
em geral e, em particular, daquele que se dé nos pai-
ses em desenvolvimento. Entretanto, o problema é
muito mais complexo, uma vez que a énfase vem-se
deslocando das caracteristicas individuais do profes-
sor até enfocé-lo como agente central da socializagdo
de determinados conhecimentos, através de estraté-
gias especificas, a serem utilizadas seletivamente em
situagbes bem definidas. Talvez por esta razdo, a
pesquisa sobre o perfil dos professores, bem como de
suas representagdes, esteja sendo, na década de 90,
praticamente relegada a um plano secundario nas in-
vestigagbes brasileiras e latino-americanas.

QUE INSTITUIGOES VEM FORMANDO OS
PROFESSORES?

A formagdo de professores, segundo Nunes (s.d.), é
um processo amplo, que assume duas modalidades
principais nos paises da América Latina: habilitagdo
académica e capacitagdo em servigo. A primeira, en-
tendida como o processo convencional de educagéo,
é aquela que se alcanga apés a obtengao de estudos
prévios (primarios e/ou secundarios). Do ponto de vis-
ta institucional, organiza-se em escolas normais, ins-
titutos de educagao ou ensino superior, visando qua-
lificar profissionalmente os futuros professores que
passarao a atuar nos diferentes niveis do sistema es-
colar. Habilita legalmente para o exercicio do magis-
tério, conforme atestam os diplomas de titulos profis-
sionais fornecidos aos alunos apés a conclusido dos
CUrsos. :

" Cad. Pesq. n.87, nov. 1993

Ja a capacitagdo em servigo ou aperfeigoamento
docente consiste em processos e/ou agbes que se
oferecem: a) aos professores titulados, ja atuando nas
escolas, com o propésito de melhorar seu desempe-
nho e/ou atualizar a formagao inicial recebida; b) as
pessoas incorporadas ao ensino, mas sem formacgao
académica minima. Neste ultimo caso, trata-se de
qualificar os professores “leigos” (como sdo chamados
no Brasil) ou “empiricos” ou, ainda, “interinos” (como
os denominam outros paises da América Latina). Bus-
ca-se, ai, uma capacitagdo informal que pode ser
complementada (ou nao) por programas sistematicos,
cujo objetivo é habilitar o docente, dando-lhe a titula-
¢A0 necessaria ao exercicio do magistério.

Cabe ainda ressaltar que parece haver consenso
de que a formagdo de professores deve ter sempre
— seja em paises desenvolvidos ou em desenvolvi-
mento — um carater permanente, uma vez que 0s es-
tudos iniciais sdao, em geral, insuficientes para prepa-
ra-los para atuar por varias décadas e em diferentes
postos de trabalho, sobretudo em um contexto mar-
cado por constantes modificagdes de ordem politica,
social e educacional. Desta forma, a formagdo em
servigo/aperfeicoamento perde sua natureza circuns-
tancial e optativa, constituindo-se em exigéncia central
para possibilitar 0 desempenho esperado dos profes-
sores, aumentar sua eficiéncia e permitir a implanta-
¢do de politicas publicas que visem aprimorar e/ou
transformar a educagdo na regiéo.

Habilitacdo académica

A maior parte dos problemas que afetam a formagéo,

" 0 exercicio e a profissdo do professor esta intimamente

relacionada com a estrutura do sistema escolar e com
os vinculos que, num primeiro momento, estabelece-
ram-se entre ensino publico oficial e exercicio docen-
te. Claramente, ndo se observou correspondéncia en-
tre a organizagdo deste Ultimo e a consciéncia da ne-
cessidade de se envidar esforgos para formar o pro-
fessor (Silva, 1991). Assim, durante muito tempo, a
meta central do ensino basico da América Latina con-
sistiu em alfabetizar criangas e jovens, instrui-los mi-
nimamente acerca do mundo a sua volta e, em es-
pecial, dotd-los de hdébitos religiosos e morais.

Esses objetivos, naturaimente, poderiam ser al-
cangados por qualquer pessoa que possuisse 0s co-
nhecimentos e as qualidades exigidas. Além disso,
como as instituigbes escolares, que foram pouco a
pouco configurando os sistemas de ensino, estiveram,
em suas origens, ligadas a igreja, a mistica de que
a tarefa de ensinar estava estreitamente ligada a “vo-
cagdo” era intensamente promovida. Em conseqién-
cia, a fungdo docente era compreendida enquanto
“apostolado, enquanto sacerdécio, devendo ser exe-
cutada por individuos com fé, capacidade para sacri-
ficar-se, bondosos, detentores de pureza de costu-
mes, amor. pelas criangas, desinteresse pecuniario,
modéstia, etc.” (Silva, 1991. p.20).
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Em contraposigéo a tais nogbes, comega paulati-
namente a germinar a concepg¢éo de que o ensino es-
colar representava uma ocupagdo profissional como
qualquer outra e, neste sentido, digna de preparo e
instrug@o especializada. Exerceram papel central nes-
se processo 0s pedagogos europeus, sobretudo no
momento em que a América Latina se viu forgada a
enfrentar o desafio de educar parcelas maiores da po-
pulagédo. Ora, recrutar professores para o ensino fun-
damental ndo era tarefa facil, mesmo que o programa
de matérias a serem ministradas fosse extremamente
restrito, visto o continente ser, na época, em sua
grande maioria, analfabeto e iletrado. Dai a necessi-
dade dos Estados latino-americanos recorrerem, num
primeiro momento, & caridade de senhoras da socie-
dade e a jovens de condi¢do sociocultural modesta,
cujo nivel de escolaridade requeria formagédo prévia
para a instru¢do popular.

As escolas normais nasceram, portanto, para for-
mar professores para o ensino publico elementar, pro-
porcionado pelo circuito financiado e administrado
pelo Estado. Em contrapartida, o ensino das elites la-
tino-americanas permaneceria vinculado a esfera par-
ticular e ligado, em alguns paises mais que em outros,
a Igreja. Essa tendéncia a segregacgéo e a diferencia-
¢éo social afetou profundamente os modos de conce-
ber e implantar a formagdo do magistério, muitos dos
quais até hoje se mantém. O costume de se preparar
docentes segundo o nivel de ensino em que eles irdo
futuramente atuar esta evidentemente ligado a esse
aspecto. Assim, muitas dessas formagdes permanece-
ram e, em alguns casos, ainda hoje permanecem,
como que ilhadas, sem manter lagos com outras afins,
correndo atrds de objetivos e fungbes particulares, e
seguindo requisitos e condigbes especificas a cada
perfil docente.

Com a reformulagdo das fungdes escolares e o
enriquecimento dos planos e programas para cada ni-
vel de ensino, a maioria das escolas normais come-
gou a formar separadamente - por disciplinas — os
professores: os de Religido, os de Educagdo Fisica,
os das séries iniciais e finais, os de Educagdo Artis-
tica, os de Educagédo Especial etc. Tudo isso contri-
buiu muito para aprofundar a segregagdo e a disper-
s80 nas orientagdes que regiam a formagdo docente.
Essa situagdo atingiu seu ponto culminante quando,
em alguns paises latino-americanos, extrapolando
suas tarefas especificas, as universidades e os insti-
tutos pedagdgicos invadiram o campo de trabalho das
escolas normais e, com uma nova 6tica, principiaram
a formar professores para a escola béasica, reservan-
do-lhes muitos e diversificados papéis, segundo a es-
pecificidade de cada pais.

No Brasil, os primeiros professores comegaram a
ser formados em 1833, por ocasidao da fundagéo da
Escola Normal de Niteréi, Rio de Janeiro. Em pouco
mais de dez anos, outros importantes centros de for-
macgéo dos chamados “professores primarios” foram
criados no pais: o da Bahia (1836), o do Ceara (1845)
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€ o de Sao Paulo (1846). A partir dai, as escolas nor-
mais proliferaram. Na década de 60, em especial,
houve no Brasil uma clara preocupag¢do com a forma-
¢do docente em nivel de 22 grau. Exemplos disso
constituem os convénios MEC/UNESCO/FISI (este ul-
timo, Fundo das Nagdes Unidas para a Infiancia) de
1963-1966 e 1967-1969, consolidados, respectiva-
mente, no 12 e no 22 Plano Mestre de Operages para
um Projeto de Educagdo Primaria e Normal no Brasil
(Barretto, 1981). Assim, a pressao por maiores opor-
tunidades de estudo, proveniente de parcelas cres-
centes da populagdo que se dirigiam aos mais diver-
sos setores da economia foi, nessa época, acolhida
pelo Estado. Nos anos 70, varias reformas ocorreram
nos cursos de magistério. Com a promulgagao da lei
5692/71, as escolas normais desapareceram e a for-
magao dos professores em nivel de 2° grau perdeu
especificidade, sendo transformada em mais uma ha-
bilitagdo profissionalizante, como parte da politica de
profissionaliza¢do que passou a orientar todo 0 ensino
médio (SAO PAULO, 1988). As publicacdes brasileiras
examinadas indicam, entretanto, que as reformas e os
documentos legais produzidos nos Ultimos vinte anos
denotam, por parte das instincias governamentais,
auséncia de uma politica educacional claramente de-
finida para a formagdo do magistério para o ensino
fundamental. De igual modo, o crescimento dos cur-
sos de formacgdo de professores em nivel de 3° grau
nao resultou de uma preocupacéo efetiva em formar
um corpo profissional competente, orientado por uma
concepgao clara de escola elementar.

Ainda no caso do Brasil, observa-se que ja a par-
tir dos anos 30 um debate nacional discutia qual ins-
tancia seria mais adequada para habilitar o professor:
0S cursos normais ou os institutos de ensino superior?
Paulatinamente, este tema acabou por se confundir
com a busca de um perfil para os cursos de Peda-
gogia. No decorrer das décadas, o contetudo do de-
bate passou por uma mudanga significativa: deslocou-
se dos aspectos especificos da habilitagdo do profes-
sor para a discussao dessa habilitagdo dentro da pro-
blematica educacional como um todo. Nos anos 70 —
com o crescimento do ensino de 32 grau e das de-
nuncias das altas taxas de fracasso escolar nas pri-
meiras séries do 12 grau — o tema ampliou-se e ga-
nhou corpo. A reflexdo nessa area caminhou, portan-
to, da habilitagdo do professor em si para o exame
dos condicionantes sociais e econdémicos que deter-
minam a pirdmide educacional, para a prépria habili-
taggo do professor e, sobretudo, para seu exercicio
profissional. Vale mencionar, no entanto, que este de-
bate, no Pais, permanece em aberto, uma vez que
ndo se chegou nunca a uma conclusao definitiva a
respeito de qual seria o grau de ensino mais adequa-
do para formar o professor da escola fundamental.

Ja a literatura estrangeira, assumindo éticas dis-
tintas, parece chegar a decisdes mais definidas sobre
que instituicio deve habilitar o professor do ensino
fundamental. Considera-se desejavel que, para a efe-
tiva profissionalizacdo do docente, todas as institui-
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¢des formadoras sejam de 32 grau, preferencialmente
universidades (Nunes, s.d.). Tal agdo é justificada
pela necessidade de se oferecer condigdes que per-
mitam, aos futuros docentes, contato com a produgéo
do conhecimento e a participagéo ativa em processos
de investigagdo. Entende-se que s6 assim a capaci-
dade de interrogar a realidade escolar e social, bem
como as proprias praticas pedagogicas — requisito
basico para o aprimoramento da docéncia e para a
transformagéo educativa — podera vir a ocorrer. Além
disso, acredita-se que a elevacgdo do nivel de estudos
pedagdgicos pode n&o s legitimar o aumento dos sa-
larios docentes como, também, atrair, para o magis-
tério fundamental, estudantes com melhores creden-
ciais académicas e embasamento mais aprofundado
para se tornarem profissionais efetivos da educacéo.

- Outros estudos internacionais (Lockheed et al.,
s.d.), analisando o grau de formagao docente na Amé-
rica Latina sob a perspectiva da relagdo custo/bene-
ficio alcangada, consideram que para atuarem como
fonte de informagéo, os professores primarios neces-
sitam de uma formagédo académica geral, superior ao
nivel dos alunos a quem efetivamente ensinam. Desta
forma, estes professores devem contar, pelo menos,
com diplomas de curso secundario (grifo nosso). O
fato de se almejarem professores capazes de servir
como fonte de informagéo e se postular a necessida-
de de eles disporem pelo menos de formagédo de 2°
grau cria incertezas sobre qual deve, de fato, ser a
instituicdo formadora do professor da escola basica:
as escolas normais ou os cursos de Pedagogia.

Pode-se concluir, assim, que a literatura disponi-
vel ndo fornece uma resposta clara sobre qual é a
instituigdo mais adequada para habilitar o professor
do ensino fundamental. A auséncia da definigdo pa-
rece decorrer do fato de que esse é, ao que tudo in-
dica, um falso problema. Na verdade, importa menos
em que nivel se da a formagdo do professor do que
a forma através da qual esta habilitagdo se processa.
Como Nunes (s.d.) bem aponta ao difundir a univer-
sidade como /ocus privilegiado de formagdo do pro-
fessor, ndo ha garantia, na América Latina, de que a
qualidade da habilitagéo ai recebida correspondera a
pratica docente bem-sucedida: “nem toda universida-
de, automaticamente, coloca [os alunos] em contato
com o conhecimento avangado, emprega formas de
aprendizagem auténoma ou permite participagdo em
iﬁvestigagées” (p.8). Para este autor, a educagio la-
tino-americana encontra-se envolvida em um ciclo vi-
cioso, do qual se faz urgente sair. as universidades
da regido ndo se tornardo melhores enquanto o sis-
tema escolar continuar oferecendo alunos “formados
na aprendizagem repetitiva e dependente, frutos de
um cultura escolar anacrénica e fragmentada” (p.8)
veiculada por docentes atuando nos niveis mais bai-
xos do sistema educacional. A questio parece, assim,
residir principalmente em como os professores sao
formados, seja nas escolas normais, nos institutos de
educagdo ou nos de ensino superior.
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Capacitagdo em servigo/aprimoramento docente

Nao existe, na literatura examinada, documentagio
suficiente que permita fazer uma analise abrangente
dessa modalidade de formagéo. De igual modo, raros
sdo os trabalhos voltados a avaliagao sistematica dos
diferentes cursos de aperfeicoamento, bem como de
seus custos financeiros e sociais. No Brasil, essa é
uma area que necessita urgentemente de maiores in-
vestigacbes e avaliagdes.

Preponderam, na literatura brasileira sobre o as-
sunto, artigos que salientam a importancia de a for-
macao do professor se dar na prépria escold, através
de grupos de estudo, voltados para a pratica da sala
de aula e para as questdes educacionais mais amplas
(Silva e Loménaco, 1990 e Carvalho, 1982). Sugere-se
que os professores da escola trabalhem em equipe,
interagindo democraticamente com a diregao, com 0s
coordenadores e com a comunidade. E sabido, no en-
tanto, que é dificil formar grupos regulares e sistema-
ticos de professores, visto o altissimo nivel de rotati-
vidade docente na escola (sobretudo naquelas locali-
zadas na periferia dos grandes centros urbanos), falta
de pessoal técnico disponivel para levar adiante tal
empreendimento e a inexisténcia de hordrio para essa
atividade na jornada de trabalho dos professores.

J& na América Latina, a produgédo a que se teve
acesso — ainda que pequena — parece mais eluci-
dativa, indicando problemas semelhantes aqueles en-
contrados na habilitagdo académica. Os programas de
capacitagdo/aperfeicoamento sao concebidos de for-
ma distante e/ou separada da pratica pedagogica, exi-
gindo afastamento da sala de aula e/ou a ocupagédo
de fins de semana, férias ou finais de expediente para
participagdo nos cursos. Envolvem, ainda, modalida-
des de educagdo a distancia, com trabalhos a serem
realizados no proprio domicilio. A tendéncia é a de
prover, de forma vertical, novos contetddos, tidos
como mais atuais ou mais avangados do que os que
se supde sejam de dominio do professor. A Iégica que
orienta tais cursos é, ainda, a académica: “aumentar
a informagdo com a expectativa de, com isto, incidir
sobre a pratica docente” (Nunes, s.d. p.12). A opgéo
de coincidir os cursos de formagao com o trabalho pe-
dagdgico, seja no tempo, seja na orientagdo de con-
tetidos, € raramente adotada. Neste sentido, alterna-
tivas em larga escala, que viabilizem cursos de aper-
feicoamento docente ministrados na prépria escola —
durante a jornada normal de trabalho — e concebidos
com o fito de transformar a pratica pedagdgica, ainda
que figurem, nestes trabalhos, também como deseja-
veis, parecem inviaveis em face da realidade latino-
americana.

Ao que tudo indica, nos paises onde os requisitos
educacionais dos professores da escola basica sdo
baixos — visto deterem parcos conhecimentos acerca
das disciplinas que lecionam — as diferentes formas
de capacitagdo docente parecem constituir uma via
promissora (Lockheed et al., s.d.). Trés alternativas
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sdo apontadas, com destaque, nessa modalidade de
formagao: a) programas de capacitagéo a curto prazo,
em regime de internato; b) programas continuos de
capacitagdo, acoplados a visitas de supervisores a
sala de aula; ¢) ensino a distancia, seja por corres-
pondéncia, televisdo ou por radio. Salienta-se que, a
despeito de alguns destes cursos estarem a servigo
do aprimoramento das praticas pedagdgicas, a grande
maioria pretende fornecer créditos que contribuam
para a progressao na carreira do magistério. S3o, na-
turalmente, mais eficazes as formas de capacitagdo
em servico que empregam atividades continuas, vi-
sando melhorar a qualidade do ensino ministrado. Ra-
ramente séo eficientes os cursos de aperfeicoamento
que nao envolvem seguimento posterior. Especial-
mente benéficos parecem ser aqueles que ocorrem na
prépria escola. Em contraposicéo, os cursos de capa-
citacdo docente em regime de internato parecem re-
presentar a pior opgao: requerem grandes investimen-
tos em transporte e estadia, implicando, ainda, aban-
dono da sala de aula e, portanto, interrupgéo do pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Surge novamente
como central nos cursos de aperfeicoamento a ma-
neira como sdo concebidos, as estratégias que utili-
zam, o acompanhamento que .0s docentes recebem
efc. Assim, a discussao incide sobre a forma, ou seja,
centra-se no como, em cada modalidade preconizada,
o professor vem sendo formado nos cursos de capa-
citagio/aperfeicoamento profissional.

s

Quanto a habilitacdo dos professores leigos —
que ndo dispoem nem mesmo de escolaridade mini-

ma necessdria (22 grau) — os documentos aos quais’

se teve acesso apontam duas modalidades de capa-
citagdo em servigo prioritariamente empregadas nos
paises em desenvolvimento: as que fazem uso inte-
rativo da televisdo ou do radio e/ou as que utilizam
materiais de ensino programado. O sucesso desses
empreendimentos depende, em (ltima instancia, dos
pressupostos adotados, da forma como se programa
0 ensino, do grau de detalhamento das instrugdes for-
necidas, do balanceamento entre parte teérica e parte
pratica, bem como da atuagdo do monitor. A reflexdo
sobre o assunto (Feldens, 1979; Gatti et al., 1975;
Morais et al., 1986) indica que a avaliagao dos cursos
de capacitagdo em servigo dos professores leigos —
que, no Brasil, florescem desde o final da década de
70 — é geralmente positiva, redundando em mudan-
¢as no comportamento instrucional do professor. Por
outro lado, ndo se verificou até que ponto as altera-
¢Oes observadas na atuagdo docente ocasionam me-
Ihorias no desempenho dos alunos.

Vale ressaltar, no entanio, que a presenga de pro-
fessores leigos no ensino fundamental latino-america-
no ndo se deve a falta de docentes habilitados. Ao
contrério, a utilizagdo de pessoal ndo qualificado no
magistério elementar denuncia, antes, a persisténcia,
em determinadas regides da América Latina e em par-
ticular do Brasil, de condigbes extremamente adversas

de trabalho. Desta forma, ao isolamento, & pouca ou
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nenhuma infra-estrutura escolar, as classes numero-
sas e multisseriadas e aos saldrios ultrajantes aliam-
se, ainda, situagdes de sobrevivéncia muito aquém do
limite do aceitavel, no que concerne a saude, trans-
porte, moradia, saneamento basico, eletrificagéo, lazer
etc. Ainda que limitado em nimero e circunscrito aos
bolsbes de pobreza da regido, o problema do profes-
sor leigo é inegavelmente grave e deve ser eliminado
o mais rapidamente possivel, através de politicas de
longo alcance, que envolvam a agdo articulada e
coordenada dos diferentes setores da administragéo
puablica.

Em conclusdo, os estudos analisados sobre que
agéncias devem estar habilitando o professorado da
escola basica mostram-se inconclusivos. De um lado,
apregoam que esta responsabilidade cabe aos insti-
tutos de ensino superior, com base no pressuposto de
que se estd, assim, garantindo pelo menos mais anos
de escolaridade e maior especializagdo pedagdgica
do que podem oferecer os cursos de 22 grau. De ou-
tro lado, questionam o vigor e o compromisso social
dessas instituigdes com a formagdo do docente que
se almeja. Tal falta de clareza sobre o0 assunto parece
decorrer do fato de que existe grande descrédito
quanto a capacidade formativa do 3¢ grau, conside-
rando ndo existirem diferengas significativas entre do-
centes ai formados e aqueles oriundos de cursos se-
cundarios. Um outro aspecto que torna imprecisa a
identificagdo do /ocus onde o professor deve ser for-
mado e das instituicdes que devem se responsabilizar
por seu aperfeicoamento/reciclagem reside na dificul-
dade de se avaliar o desempenho académico dos alu-
nos, sabidamente fungdo de um conjunto de fatores,
a partir de apenas um deles: a formag&o do professor.

De qualquer modo, como bem aponta Gatti
(1992), cabe efetivamente perguntar se ndo se esta,
na formagdo dos professores, ora atribuindo ao en-
sino. superior um papel hegeménico, ora uma fungéo
marginal, dadas as claras dificuldades de funciona-
mento que apresenta. Para a autora, a escolha ndo
pode ser assim dicotomizada: hd, inegavelmente, ne-
cessidade de se diversificar as instituicdes responsa-
veis pela formagdo docente, “aumentando as oportu-
nidades de participagéo e o leque de opgdes praticas”
(p.7). Nao se pode excluir também a contribuicdo do
32 grau na formagdo dos professores, visto estas ins-
tituicbes somarem competéncias especificas que, po-
tencialmente, as colocam em condigdes de desempe-
nhar um papel fundamental na produgdo de quadros
eficientes para o magistério. Reconhecendo que ou-
tras instancias tém também sua parcela de responsa-
bilidade no aumento de oportunidades formativas —
associagdes de profissionais da educagdo, centros in-
dependentes ou publicos dedicados a questdes edu-
cacionais, entidades de diversas naturezas e os pro-
prios professores egressos do sistema ptiblico ou pri-
vado com prética docente ou administrativa sélida —,
a discussdo deve enveredar para uma andlise profun-
da e integrada de como sdo — e de como podem
vir a ser — formados os docentes que atuam nas sé-
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ries iniciais nos paises em desenvolvimento, topico
que sera abordado a seguir.

COMO O PROFESSOR E FORMADO?

Para que se possa entender melhor as razdes pelas
quais é hoje premente a preocupacdo com a forma
através da qual o professor é formado na América La-
tina, parece ser necessario retomar, ainda que de for-
ma sumaria, como se configura, na ampla maioria de
suas salas de aula, o processo de ensino aprendiza-
gem. A despeito de este aspecto ja ter sido sobeja-
mente analisado em varios estudos, tanto brasileiros
como de outros paises (Davis, 1988; Rockwell, s.d.;
Patto, 1990; Rockwell, Ezpeleta, 1983; Penin, 1989),
é sempre oportuno relembrar o conhecido, posto que
este tende, freqliientemente, a ser esquecido.

Ao que tudo indica, a precariedade do ensino la-
tino-americano parece ser decorréncia direta de pra-
ticas pedagogicas que dificilmente favorecem a apren-
dizagem dos alunos: as aulas s@o dissertativas, exi-
gindo longas cépias do quadro-negro e fornecendo
pouca ou nenhuma oportunidade para perguntas.
Como predomina a memorizagdo sobre o entendimen-
to, o contetido apresentado é raramente trabalhado de
forma ativa. Acompanhamento e avaliagdo, quando
ocorrem, resumem-se a assinalar certo ou errado,
sem explicitar, aos alunos, a natureza do sucesso ou
fracasso nas provas e/ou tarefas. Trabalhos em gru-
pos constituem excegbes, bem como debates e dis-
cussdo viva sobre os conhecimentos veiculados em
sala de aula.

Esse ensino truncado e empobrecido tem sido ex-
plicado, em grande parte, pela forma como os con-
tetidos e a transmissdo cultural se da nas instituigbes

~ de formagéo docente. Nunes (s.d.), analisando o cur-
rfeulo oferecido aos futuros professores na América
Latina, aponta trés aspectos que merecem discusséo:
a formagdo geral e basica, a profissional ou pedagé-
gica e a especializada em certas disciplinas. Na ha-
bilitagéo dos docentes do ensino fundamental, segun-
do este autor, parece haver, nos curriculos, uma ten-
580 entre a formacdo geral e a profissional, sobretudo
quando a capacitagéo do professor ocorre no nivel se-
cundério: ora privilegiam-se as matérias. bdsicas do
saber pedagégico, ora as instrumentais. Observa-se
ainda, em alguns casos, énfase na formagéo profis-
sional e, em outros, nas matérias que o egresso do
curso do magistério ira ensinar, considerando-se fator
essencial o dominio académico destas. Com isto, a
formagdo pedagdgica, em nivel secundario, carece
muitas vezes de oportunidades de exercicio prepara-
tério a regéncia de classe. Assim, o predominio da
formag@o académica e a conseqiiente debilidade da
formagao pedagégica refletem, negativamente, sobre
a pratica profissional.

Além do mais, os curriculos dos cursos de forma-
¢éo de professores parecem orientar-se para a repro-
dugdo do conhecimento, visto que a pratica pedagé-
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gica ai desenvolvida tende mais a comunicar ou trans-
ferir aos futuros docentes uma selegdo de contetidos
culturais tidos como relevantes. Na maioria das vezes,
a formag@o docente na América Latina resume-se a
uma versdo estreita e empobrecida da cultura profis-
sional, adotando-se, ainda, métodos tradicionais de
ensino (Nunes, s.d.). Condiciona-se, desta maneira,
os professores de amanha a reproduzirem em suas
salas de aula um contetdo ainda mais limitado, via
procedimentos de cunho autoritario, derivados, fre-
guentemente, do senso comum.

Esta situagdo ndo é, de modo algum, casual.
Como é amplamente conhecido, na América Latina,
a partir da década de 60, as escolas normais ou dei-
xam de existir ou sdo mantidas de forma descaracte-
rizada, transferindo-se, total ou parcialmente, para as
universidades, a fungéo de formar professores para o
ensino bdsico. No caso do Brasil, muito embora o
conteido da formagdo do professor paregca ser um
ponto ¢rucial, decisivo na preocupagdo dos educado-
res, existem poucos estudos detalhados, criticos e/ou
aprofundados sobre os curriculos adotados nesses
CUrsos.

Na verdade, as primeiras investigagdes sobre o
tema aparecem apenas no inicio da década de 70,
estendendo-se, ainda que de forma inconstante e
pontual, para a seguinte. No geral, esses estudos
consideram o curriculo adotado na formagéo dos pro-
fessores como sendo de carater enciclopédico, elitista
e idealista. Acreditam também que as diferentes re-
formas introduzidas na educagdo do pais acabaram
por aligeirar, cada vez mais, os contelidos curricula-
res, resultando dai uma formagédo docente inespecifica
e extremamente superficial.

Prepondera, desta forma, entre os pesquisadores
brasileiros, em concordancia com a literatura estran-
geira, uma visdo negativa acerca da maneira através
da qual os professores das séries iniciais vém sendo
formados. Examinando a formagdo do magistério em
Sao Paulo do Império até 1930, Campos (1990) afir-
ma que, desde o inicio, o ensino normal néo visava
tanto preparar um professorado competente, como
atender a demanda por formagdo de parcelas cres-
centes do sexo feminino, que almejavam continuar es-
tudando apds o curso elementar. J& naqueles tempos,
a formagédo do magistério ficava muito aquém das ex-
pectativas menos otimistas, seja por falta de verbas,
seja por falta de incentivo a profissdo. Assim, é tao-
somente nos primeiros anos da Republica que, segun-
do a autora, o nivel de habilitagdo de professores foi
elevado e o ensino normal passou a ser definido
como curso profissional.

Essa situagdo, entretanto, iria durar pouco, como
demonstra o artigo sobre a formagdo de professores
em nivel de 22 grau, de Gatti et al. (1977), em que
foram entrevistados professores dos antigos cursos
normais de 52 escolas. Ficou patente, nessa pesqui-
sa, que o curso de magistério possuia deficiéncias sé-
rias, que implicavam uma formagédo inadequada do
professor. Sua clientela foi caracterizada de forma ex-
tremamente negativa por seus professores: apresen-
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tava baixo nivel cultural e intelectual, ndo possuia ha-
bitos de leitura e pesquisa, ndo dispunha — sobretudo
aqueles alunos advindos do supletivo — de sélido do-
minio sobre a lingua portuguesa, demonstrando acen-
tuado desinteresse pelo estudo em questdo. A habi-
litagdo ao magistério parecia, assim, ter sido escolhida
tao-somente porque, além de mais facil, permitia con-
correr a uma vaga na universidade.

Isso posto, ndo é de surpreender que houvesse
grandes esperangas de que a reforma introduzida
pela lei 5692/71 viesse alterar substancialmente tal
quadro. Na verdade, justamente o contrario ocorreu:
o curso de formagdo de professores em nivel de 22
grau sofreu, com a aprovagdo dessa lei, um agudo
processo de descaracterizagdo, que acabou por des-
truir sua especificidade como curso e como escola.
Assim, os institutos de educagdo ou escolas normais
deram lugar a escolas de 22 grau, onde os mais di-
ferentes cursos profissionalizantes passaram a convi-
ver lado a lado. Encara-se a habilitagdo do magistério
como mais um curso de formagéo técnica, equiparado
a tantos outros de menor relevancia social. A pesqui-
sa de Gatti e Bernardes (1977) atesta essa situagio
ao avaliar as habilidades dos concluintes de. cursos
de formagdo de professores em nivel secundario: os
alunos que terminaram a habilitagdo eram incapazes
de selecionar e estabelecer prioridades de contetdo
para o 12 grau, ndo conseguiram escolher procedi-
mentos adequados ao ensino de criangas em diferen-
tes niveis de desenvolvimento nem, tampouco, sabiam
lidar com eventuais dificuldades de aprendizagem.
Concluem as autoras que os futuros professores néo
s0 ndo dominavam os conhecimentos profissionais
basicos de sua area, como tinham acentuadas dificul-
dades em transferir os conhecimentos que suposta-
mente adquiriram para o cotidiano da sala de aula.

Doze anos apés essa pesquisa, Fusari e Cortese
(1989) revisitam os cursos de magistério, indicando
que as mazelas j& identificadas anteriormente ndo sé
permaneciam como se haviam acentuado. De acordo
com os autores, a estrutura curricular continuava pou-
co especifica, inexistindo contetidos referentes a alfa-
betizagdo e a metodologia a ser adotada nas séries
iniciais. Adicionalmente, nenhuma caracterizacao ade-

quada do’ perfil das criangas que freqiientam as es- .

colas publicas era dada, faltando, ainda, integragdo
entre as diferentes disciplinas ministradas, bem como
estagios preparatérios & docéncia que ndo fossem
apenas formais. Vale ainda comentar a presenca ma-
cica de alunos provenientes de cursos supletivos, com
baixissimo nivel de conhecimentos. O estudo demons-
tra, de forma incisiva, o prolongado e severo descom-
promisso de toda a sociedade brasileira — e das di-
ferentes instancias de poder — com a clientela da es-
cola fundamental, salientando sua complacéncia com
um sistema ineficiente de educagéo basica.

Voz dissonante nesse rosdrio de criticas a forma-
¢ao do professor no Brasil é a de Cury (1982) que,
ao refletir sobre o ensino bésico, aponta que o do-
cente foi, paulatinamente, expropriado de seu instru-
mento de trabalho: o conhecimento. Para Cury, houve
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um tempo em que o preparo cultural dos professores
lhes permitia saber o que ensinar. Essa formag&o, no
entanto, acabou se diluindo e definhando, restando,
ao docente, atuar quase que exclusivamente como
“tarefeiro”, envolvido num sem-nimero de atividades
burocraticas. A expropriagdo do saber docente criou
ainda, segundo este autor, condi¢bes para a indigni-
dade salarial a que foi reduzida a categoria desses
profissionais.

Ora, se Cury afirma que “antes” o professor sabia
ensinar, ele, em absoluto, ndo deixa claro a época em
que isso ocorreu. E bem verdade que nas décadas
de 20 a 30 — com os movimentos modernista e es-
colanovista — havia algumas poucas escolas normais

.famosas pela exceléncia de seu ensino. Constituiam,

no entanto, a excegdo e ndo a regra, fato agravado
ainda mais por estarem primordialmente dirigidas para
o atendimento das elites. Assim, continua valida a
conclusdo de que a maneira como os professores
vém sendo habilitados — seja na América Latina, seja
no Brasil — deixou, na maioria das vezes, muito a
desejar. A producdo examinada permite observar ain-
da que as criticas a essa darea, ainda que contunden-
tes, sdo genéricas e abstratas. Na verdade, inexiste
documentagdo suficiente que permita uma andlise
mais aprofundada da questdo, bem como de seus
custos sociais.

Vale, no entanto, ressaltar que ja se delineiam al-
gumas tentativas de reverter essa situagdo. Uma de-
las, jA em curso, que visa superar a inadequagédo dos
professores que atuam no ensino fundamental no Bra-
sil, é representada pela criagdo dos Centros de For-
magéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMSs). A
proposta inicial, elaborada pelo MEC nos anos 80, foi
ensaiada, em sua forma original ou com adaptagbes,
em varios estados, inclusive em Sao Paulo. Fusari e
Cortese (1989), ao estudarem a proposta do CEFAM,
entendem-na como uma mangira de redimensionar as
escolas normais, voltando-as para o professor em for-
macdo e em exercicio, seja este ultimo titulado ou lei-
go. O artigo indica varias providéncias tomadas para
se alcangar uma Habilitagdo ao Magistério de quali-
dade. Entre elas, preconiza-se, por exemplo, que o
aluno de 22 grau conte com oportunidades tanto para
aprender os contetidos que ja deveriam ter sido as-
similados ao longo do ensino fundamental, como para
entender e lidar adequadamente com o processo de -
aprendizagem das criangas das classes populareg,
apropriando-se, ainda, de outros contetdos especifi-
cos a este nivel de ensino.

Estudo mais recente sobre os CEFAMs paulistas
(Grosbaum et al., 1990) mostram que estes estiveram,
nos seus primeiros anos de existéncia, voltados para
si mesmos, buscando resolver seus problemas inter-
nos (falta de infra-estrutura minima no que se refere
a recursos fisicos, administrativos e legais; sobrecarga
de trabatho para os docentes ai envolvidos; dificulda-
de em manter os alunos egressos de cursos noturnos,
devido a defasagem escolar que apresentam, gerando
seletividade discente etc.). No entanto, inimeros pon-
tos positivos foram também identificados, merecendo
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destaque o fato de que, nas escolas analisadas, a in-
tencdo de formar bons profissionais, capazes de per-
ceber criticamente a realidade e atuar de maneira efi-
caz sobre os problemas da escola de hoje, foi efeti-
vamente cumprida. As autoras concluem que o Pro-
jeto CEFAM, em Sao Paulo, representou um grande
investimento em recursos humanos e financeiros, pe-
cando, entretanto, por ndo se prever nem uma siste-
matica de acompanhamento e avaliagdo da formagéo
profissional neles oferecida, nem uma politica de ab-
sorgdo, por parte da rede publica, dos jovens profes-
sores que ai estudaram.

O final dos anos 80 e inicio de 90 assistem, en-
tretanto, a uma mudanga substancial, que torna pau-
latinamente complexa a ética adotada na andlise da
formagao docente. O professor, que ensinava mal tao-
somente pela ineficacia de sua formacgdo e dos trei-
namentos de que participava, passa a ser percebido
como alguém que atua de forma precaria por muitas
e diversificadas razbes. Sob a influéncia das teorias
sociolégicas, a discussdo sobre como o professor é
formado e sobre o préprio fracasso da escola ndo se
subordina a aspectos técnicos ou legais nem a abor-
dagens psicolégicas ou tecnicistas. Ao contrario, essa
discusséo vai enfocar a formagéo do professor a partir
do quadro de problemas mais amplos no qual ela se
insere: o da educagdo num dado contexto histérico.
Buscara, assim, desvelar as condigbes e os determi-
nantes da habilitagdo alcangada.

Nessa linha, os estudos discutem, exaustivamen-
te, o preparo docente agora associado a fungéo social
da escola. Ora, se esta deve formar cidadaos criticos,
a partir de um ensino de qualidade voltado para os
problemas de uma sociedade concreta e em movi-
mento, onde o objetivo é transmitir o conhecimento
historicamente acumulado, apostando na possibilidade
de muda-la e/ou transforméa-la, o professor devera ter
um perfil especifico. Sua formagédo requer, necessa-
riamente, um embasamento geral sélido, de natureza
multidisciplinar, que leve em conta tanto, o aluno real
da escola latino-americana, como a preméncia de as-
segurar uma efetiva articulagdo entre teoria e pratica.
Nessa perspectiva, a forma de melhorar a qualidade
da educagio esta em se enfrentar o desafio de criar,
na Ameérica Latina, um professor capaz de tomar de-
cisbes acertadas face a heterogeneidade discente e
as situagbes emergenciais em que trabalha. O profes-
sor latino-americano deve ser, antes de mais nada,
alguém preparado para diagnosticar, interpretar e
atuar no processo de ensino aprendizagem em razdo
das demandas que este processo coloca e das con-
digGes concretas em que transcorre.

E preciso, porém, estar atento, como alerta Gatti
(1992), para o fato de que a compreensdo dos pro-
cessos de aprendizagem nao implica a derivagio ime-
diata de métodos de ensino, visto interferirem, ai, tan-
to as dificuldades inerentes a comunicagdo humana
(notadamente num espago social dindmico como o é
a escola e o contexto mais amplo que a abriga) como
as caracteristicas peculiares que conformam a prépria
organizagao interna da escola (horarios, regras, nime-
ro de classes e alunos, disponibilidade de material di-
datico-pedagdgico etc.). Desta forma, ao que tudo in-
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dica, o ensino eficiente exige conhecimentos que vao
além daqueles sobre o modo como se aprende. A
compreensdo de que o professor atua em situagdes
eminentemente relacionais, cujo objetivo precipuo é o
de transmitir conhecimentos sistematizados que pos-
sam ser entendidos e apropriados pelos alunos, pa-
rece ser, por exemplo, fundamental. Dai a necessida-
de de que o docente se debruce sobre a estrutura
légica dos conteudos que ira ensinar, visto o papel
fundamental que esta desempenha na construgdo de
teorias de ensino, as quais, por sua vez, sao centrais
para a formagao docente.

Ainda segundo Gatti (1992), de nada adianta ao
professorado compreender teorias de aprendizagem
e/ou desenvolvimento se continuam, em sala de aula,
sem saber o que fazer e como proceder para ensinar
seus alunos. Muito embora o ato de ensinar e o de
aprender mantenham um vinculo intimo, suas nature-
zas diversas exigem que, na formagdo de quadros
qualificados para o magistério, a especificidade do pri-
meiro prepondere sobre a do segundo, resguardando-
se, sempre, sua estreita articulagdo. Estas considera-
¢Oes levam, por sua vez, a necessidade de se ques-
tionar, radicalmente, as estruturas curriculares dos
cursos de habilitagdo de professores, através de um
amplo e vigoroso movimento que, buscando criar um
novo pensamento pedagdgico, investigue, exaustiva-
mente, os seguintes aspectos: “as necessidades for-
mativas face a situacdo existente; as formas de arti-
culagdo e relagdo entre formagéo em disciplina espe-
cifica, formacdo educacional geral e formagdo didati-
ca, levando-se em conta os diferentes niveis de en-
sino; as alternativas de organizagéo institucional que
possam dar sustentagdo a tais necessidades, articu-
lando-as de forma adequada; a formagdo de forma-
dores aptos a produzirem pessoal docente qualificado
em nivel de 32 grau; a maneira de se reconceituar
‘profissionalizagdo docente’, com base na idéia de um
continuum de formagao” (Gatti. p.73).

Em sintese, os estudos analisados indicam que,
j& ha muito tempo, a area de habilitagdo docente vive
uma crise cujo carater ndo é s6 organizacional ou de
estrutura curricular. O problema central parece residir,
antes de mais nada, numa indefinicdo da prépria fi-
nalidade formativa, a qual acarreta, consegientemen-
te, falta de clareza sobre os métodos a serem ai ado-
tados. Reverter este quadro implica explicitar qual é,
efetivamente, o perfil docente necessario e adotar
uma selecédo curricular compativel com ele, ou seja,
aquela que restabeleca o didlogo proficuso em torno
do conhecimento em sala de aula, de modo que os
alunos saiam da escola muito diferentes de como nela
entraram: dominando os conteudos académicos, sa-
bendo aplica-los & realidade em que vivem, adquirindo
valores e construindo planos de vida que se encaixem
dentro de um projeto social maior.

A instrumentalizagéo profissional do magistério re-
quer, portanto — e conforme ja apontado —, uma re-
visdo das estruturas institucionais que alicergam a for-
magdo docente, incluindo nesta revisdo pontos de vis-
ta diferenciados: o da academia, o dos érgaos plane-
jadores e executores das politicas publicas e, em es-
pecial, o da sociedade civil. S6 assim a especificidade
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do ato de ensinar ganhara destaque, podendo, entao,
vir a se consubstanciar em propostas de agdo que co-
loquem um ponto final na compulsao & repeticio dos
mesmos erros, ano apos ano, na formagdo dos pro-
fessores latino-americanos.

CONCLUSAO

As propostas que se seguem, para ndo incorrerem no
risco de parecerem ingénuas, devem considerar dois
fatores que impedem e/ou entravam o estabelecimen-
to de uma relagdo escola-sociedade produtiva e efi-
ciente: a) a crise de paradigmas e/ou concepgbes teé-
ricas na andlise das questdes educacionais e, por de-
corréncia, na da formacgdo de professores e b) as ca-
racteristicas da organizagdo do Estado e as politicas
publicas dela resultantes, na América Latina. Cada um
destes aspectos sera discutido separadamente.

A crise de paradigmas — vivida, hoje, na educa-
¢do latino-americana — caracteriza-se pelo convivio
de muitas e diversificadas concepgdes teéricas que,
longe de fornecerem uma visdo mais integrada e ar-
ticulada da area, tem contribuido, sobretudo, para re-
talha-la. Assim, nas décadas de 50 e 60, o principal
referencial de andlise que orientou a educagdo na
América Latina e norteou, conseqiientemente, a for-
magéo dos professores veio da Psicologia. A énfase
nessa disciplina, se permitiu, de um lado, um maior
entendimento do desenvolvimento e da aprendizagem
dos alunos, de outro implicou propostas metodolégi-
cas e concepgdes de ensino nem sempre adequadas
a escola da regiao. Por outro lado, os anos 70, ainda
que marcados pela presenga da Psicologia, incorpo-
raram, no trato das questdes educacionais, o funcio-
nalismo das Ciéncias Sociais. Foi 0 momento em que
se buscava a eficiéncia organizacional da escola, o
uso da tecnologia educacional e a instrugdo progra-
mada, aspectos tidos como centrais para se alcancar
racionalidade econdémica e responsabilidade civica.
Ainda na década de 70, outras correntes tedricas aca-
baram por influenciar a educagdo: a teoria do capital
humano, os estudos criticos sobre a desigualdade de
oportunidades entre individuos de diferentes classes
sociais e as teorias reprodutivistas que, em conjunto,
colocaram em questao a fungdo social da escola. Es-
sas concepgdes, combatidas duramente em alguns de
seus pressupostos tedricos, levaram & adogao, na dé-
cada de 80, de novas posturas que desconfiavam das
andlises sociolégicas de cunho macro que marcaram
o periodo anterior e até mesmo as desprezavam.

Surgiram, entdo, as abordagens etnograficas, sé-
cio-interacionistas e interpretativas, que se voltaram
para o funcionamento interno das escolas e, notada-

mente, para a sala de aula. A preocupagac centrou-

se, assim, nas mudangas no dia-a-dia da escola, nas
interagdes sociais dirigidas a apropriagdo do conheci-
mento e nos curriculos escolares. Essa énfase teve,
sem dlvida, o valor de destrinchar e compreender o
cotidiano escolar, ainda que parcela significativa dos
estudos realizados tenha mostrado uma tendéncia a
privilegiar o particular, raramente integrando niveis mi-
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cro e macro de analises. Nessas circunstancias, o ini-
cio dos anos 90 deparou-se com a auséncia de um
paradigma unico, que tivesse feito a sintese de como
deve ser o professor do futuro e de como proceder
para forma-lo. O carater multiparadigmatico dos perio-
dos anteriores certamente gerou inimeras criticas a
formagdo docente, mas nao permitiu que se fizessem
propostas concretas de como transforma-la: a indefi-
nigdo quanto ao modelo de escola que se buscava
redundou, necessariamente, em indefinigbes quanto
ao perfil almejado do professor.

Como conseqiiéncia, compete a década de 90
uma dificil miss&o: integrar, sem preconceitos, andli-
ses estruturais e interativas, de modo a compreender
tanto as ligagbes que se estabelecem entre a escola
e as outras instituigbes sociais como as rela¢es entre
a distribuicdo de poder e conhecimento. A-crise de
paradigmas esta ai, a ser enfrentada com rigor, se &
que de fato se deseja um ensino democratico e de
qualidade. No entanto, essa crise sé podera ser su-
perada quando o salto de qualidade for dado e ests,
no momento, tado-somente se anuncia. Sabe-se, por
exemplo, que os anos 90 j& convivem com algumas
certezas que, inevitavelmente, deverao implicar sérias
modificagbes na area de formagao de professores: o
aparecimento da cultura eletrnico-visual, provocada
pela revolugao cientifico-tecnoldgica, que imprime uma
nova légica na aprendizagem, gerando outros estilos
de assimilar e processar informagoes; os fendmenos
e processos associados a revolugdo cientifico-tecno-
l6gica, tais como a massificagao social, a urbanizagdo
e a crescente presenga da tecnologia nos processos
produtivos, que levam a necessidade de revalorizar a
dimensao humana do processo de ensino-aprendiza-
gem, modificando a organizac¢éo e a pratica de ensino
adotadas pelas escolas; a demanda crescente por
eqlidade no ensino, que esta a exigir um novo tra-
tamento das inevitaveis diferengas de interesses e ha-
bilidades. Ao invés de segregar alunos e aprofundar
as suas diferengas sociais, a diversidade encontrada
entre eles deve ser canalizada da forma mais produ-
tiva possivel no que concerne tanto a insergio pro-
fissional quanto as decisdes que garantam a todos
uma mesma base de conhecimento.

Em face de tais constata¢gbes e levando em conta
tudo o que foi exposto no corpo deste trabalho a res-
peito da formacao docente, é possivel concluir que o
papel do professor, mantendo algumas de suas ca-
racteristicas centrais (guia estruturante do processo
de ensino-aprendizagem, orientador do desenvolvi-
mento cognitivo e social dos alunos, agente integrador
escola/ comunidade), sofrera certas transformacoes
radicais. Destas, uma adquire destaque e convém ser
discutida: a urgéncia de se contar, para um ensino
eficaz, com um professor criativo e calibrador da per-
tinéncia cultural da educagao (Silva, 1991).

A importancia de que o ensino seja ministrado por
professores imaginativos, transformadores e criativos
assume, na América Latina, notavel relevo. Na verda-
de, comeca a germinar a idéia de que a qualidade
da educagdo s6 é assegurada via um professor do-
tado de animo inovador, “consciente das limitagbes de
principio (a defasagem entre o tipo de formacédo e o
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tempo de exercicio protissional) e ae 1ato (a pobreza
dos curriculos seguidos) presentes em toda classe de
formagado; um professor com grande poder de auto-
critica e com disposi¢ao para corrigir permanentemen-
te sua pratica, com vistas a adapta-la melhor as con-
tingéncias da vida escolar e social; um professor, en-
fim, flexivel para interpretar e para conceber — com
o grau de criatividade que as situagbes demandam —
novos procedimentos de trabalho” (Silva, 1991, p.57).
Para tanto, faz-se necessario que o sistema escolar
reconhega e sancione o papel docente desejado e de-
sejavel e que, como conseqliéncia, as normas e re-
gulamentos oficiais deixem espago para tal, incluindo,
na formagéo e aperfeicoamento do professor, a cons-
trucdo de padrdes de conduta originais.

O papel de calibrador da pertinéncia cultural da
educagdo encontra-se intimamente vinculado a criati-
vidade docente. Na verdade, como os contelidos pro-
graméticos da escola sdo concebidos em fungdo de
uma hipotética “média cultural”’, o ensino dai resultan-
te ndao pode manter, a ndo ser em raras ocasifes,
contato estreito com as realidades encontradas em
cada lugar ou regido. Assim, os alunos com que os
professores se defrontam diariamente estao longe de
ser os sujeitos abstratos e genéricos que a Psicologia
apresenta. Ao contrario, a crianga que se senta nos
bancos escolares é um ser concreto e existencial, que
introjetou, a partir do meio em gue vive e se desen-
volve, formas especificas de pensar e sentir. Assim
sendo, os objetivos da escola, para esta crianga, s6
ganhardo pertinéncia e significado na medida em que
puderem ser assimilados aos esquemas mentais for-
necidos pelo processo primario de socializagdo. De
outro lado, quando se volta o olhar para a realidade
que abriga a escola, fica evidente que os cédigos lin-
gulisticos, as normas e valores e, por vezes, as cren-
¢as e expectativas sobre o futuro guardam pouca ou
nenhuma relagéo com as adotadas nas instituicGes for-
mais de educagdo. Dai a importancia do professor jul-
gar, constantemente, a pertinéncia cultural do ensino.

Entretanto, uma educagdo baseada no principio
de que sdo relevantes e importantes somente os con-
teludos que guardam correspondéncia estrita com a
vida cotidiana pode levar a devastadora consequéncia
de impedir a construgdo de uma visdo de mundo que
apreenda os processos sociais e culturais mais uni-
versais em desenvolvimento, ou seja, aqueles que
“sem ser manifestacdo exclusiva de uma dada micro-
cultura, em diferente medida transpassam igualmente
a todas, imprimindo-lhes uma certa diregao de mudan-
¢a” (Siiva, 1991, p.59).

Além disso,  uma educagdo calcada unicamente
no entorno da escola traz, ainda, o agravante de gerar
sentimentos de conformismo e resignagdo, como se
a realidade vivida fosse, inevitavelmente, toda a rea-
lidade. Por outro lado, uma educagao aberta para ou-
tros horizontes sociais e culturais, que promove o con-
traponto entre 0 eu e o outro, pode permitir uma
apreensao mais clara de que as coisas ndo sd@o nem
definitivas nem imutdveis, que mudangas sdo possi-
veis havendo condices concretas e vontade determi-
nada e que, sobretudo, transformagbes podem ocorrer
nos diferentes espagos de vida, inclusive naquele que
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nos é préprio. Assim, se os padrdes culturais, sociais,
politicos e econdmicos presentes no ambiente que cir-
cunda a escola constituem o inevitavel e necessario
ponto de partida, faz-se importante vinculd-los aos
processos nacionais, continentais e universais, de
modo a promover a ruptura com tudo aquilo que apri-
siona 0 homem e o impede de buscar um destino me-
lhor. Um ensino pautado por uma visdo estreita de
pertinéncia habilita os alunos tao-somente para com-
preender, de forma superficial, os eventos que ocor-
rem na realidade local, a se mover dentro de um cir-
cuito limitado de relagdes sociais e, sobretudo, a s6
antever possibilidades de mudancgas na forma e na
magnitude ja encontradas no concreto do vivido.

A nova educagao nao pode se furtar, de nenhuma
maneira, a incorporar 0s rumos mais universais pelos
quais envereda a cultura. Nao pode ocultar sua face
negativa — o debilitamento das relagées humanas, a
falta de solidariedade, a deteriorizagdo do ambiente fi-
sico — nem postergar a apropriagdo de sua face po-
sitiva — os avangos cientificos e tecnolégicos, as for-
mas mais eficazes de dominar a natureza e o am-
biente social, as diferentes maneiras de se alcancar
satisfag@o pessoal e melhorar a qualidade de vida etc.
Nao existe, entretanto, programa escolar que possa
indicar ao professor como, quando e de que maneira
enlagar o rotineirc e o conhecido com a cultura maior.
Sendo assim, compete ao docente — a todos e a
cada um — balizar as formas e as circunstancias em
que, sem desconhecer o imediato, seja possivel al-
cancar o mais amplo e geral. Isto requer, do educa-
dor, grande plasticidade: é por seu intermédio que o
pensamento e a imaginagdo dos alunos sédo absolu- -
tamente deslocados da indugdo a dedugdo e da di-
recao vertical & horizontal, sempre a partir das impre-
visiveis e variaveis situagcdes de sala de aula. Os pro-
gramas de formagdo docente sé atingirdo este obje-

" tivo quando derem maior atengdo as metodologias e

procedimentos didaticos, visto serem estes, mais do
que as questdes de ordem informativo-cultural, os que
fortalecerao o pensamento ponderador da pertinéncia
cultural dos conteidos programaticos, ensinando os
alunos a abstrair, a estabelecer conexdes entre fatos
e situagdes aparentemente desconexos, a generalizar,
a pensar, enfim, de forma autdnoma e propria.

No entanto, tudo o que foi antes dito s6 faz sen-
tido se o segundo fator, mencionado no inicio deste
topico, for substancialmente alterado: as caracteristi-
cas da organizagdo do Estado e as politicas publicas
dela resultantes, no contexto latino-americano. Nesta
regido, como é bem sabido, as maquinas publicas séo
marcadas pela “segmentagao, autoritarismo, burocra-
tizacdo, patrimonialismo, corporativismo, centralizagéo
e, sobretudo, desarticulagdo politica entre os agentes
que as operam e os setores majoritarios da popula-
¢ao” (Mello e Silva, 1991. p.45). Desta forma, as de-
mandas sociais acabam por nao serem incorporadas
na formulagéo e condugdo das politicas educacionais,
fato que se agrava, mais ainda, pela auséncia de me-
canismos de avaliagdo e prestagéo de contas, canais
que permitam responsabilizar a escola por seus re-
sultados, e da necessaria autonomia dos estabeleci-
mentos de ensino. Em conjunto e de forma articulada,
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tal configuragdo dos sistemas publicos de educagao
impede que a sociedade civil seja informada a res-
peito do ensino ministrado a seus filhos, impossibili-
tando-lhe, conseqlentemente, demandar a qualidade
desejada. Assim, pouco adianta bem formar o profes-
sor, posto que o exercicio profissional no sistema pu-
blico logo lhe mostrara o predominio da lei do menor

esforgo e, o que é mais grave e mais sofrido, a au-
séncia de todo e qualquer reconhecimento e/ou incen-
tivo para aqueles que procuram cumprir, com serie-
dade, os compromissos. que assumiram com a edu-
cagdo. Impunes e sem incentivos, os sistemas publi-
cos de ensino encontram-se, na América Latina, mer-
gulhados em profunda letargia, da qual urge retira-los.
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