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ENFOQUE %2>

AS ATUAIS CONDICOES DE FORMAGAO DO
PROFESSOR DE 19 GRAU: ALGUMAS REFLEXOES
E HIPOTESES DE INVESTIGACAO

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

A Fundagdo Carlos Chagas concluiu recentemente uma serie de pesqui-
sas a respeito da estrutura e do funcionamento das escolas priblicas de
19 grau no Estado de Sao Paulo. (8)

A reflexdo que os resultados dessas pesquisas estimulou, permitiu ge-
rar pressupostos tedricos e hipoteses para novas investigacoes de temas
cuja exploragd@o permitisse aprofundar a compreensio acerca do papel
da educagio escolar elementar no atual momento historico da socieda-
de brasileira. Um dos temas que se revelou inevitavel para tal compreen-
sdo foi o da formagdo e capacitagao profissional do agente educativo,
sem duvida o mais importante da escola — o professor.

O artigo que se segue representa esse momento de transi¢ao. Foi eserito
originalmente como proposta teorica para um estudo, que apenas se
inicia, a respeito das atuais condi¢oes de formagdo do professor de 19 a
44 série do 19 grau no Estado de Sao Paulo,

As idéias aqui reunidas referem-se em parte a algumas constatagdes jd
trabalhadas em nivel explicativo, e em parte a hipoteses de investigagdo.
Neste sentido, as afirmagées que sio feitas possuem ainda aquele estatu-
to proprio da sintese relativamente precdria que o investigador tem em
mente quando inicia seu trabaltho: sdo provisorias e aguardam o trata-
mento tecrico de maior folego, que se faz possivel a partir do embate
dialético entre os pressupostos de pesquisa e os dados acerca da realida-
de concreta do objeto que se quer conhecer.

N. da R, — As autoras do presente trabalho sflo pesquisadoras da Fundacao Car-
los Chagas (SP),

INTRODUGCAO

O crescimento quantitativo da escola basica transfomou muito as condi-
¢Bes de trabalho do professor. O sistema borucratizou-se, e as relagoes
sociais de trabalho dentro da escola mudaram de natureza. Hoje, o ma-
gistério de 19 grau constitui uma prética ordenada e racionalizada pelas
instdncias técnicas e administrativas do sistema de ensino. O professor
deixou de ser um artesdo autébnomo diante das decisGes sobre 0 que en-
sinar e como transmitir e avaliar o que ensina.

As vantagens e desvantagens dessa situacdo ja foram por nos discutidas
em outros trabalhos. * O que importa salientar é que resultados de estu-
dos anteriores permitem levantar a hipotese de que os cursos de forma-
¢do do magistério em geral, e das séries iniciais do 19 grau em particu-
lar, ndo estdo conseguindo preparar adequadamente o professor para
atuar na nova realidade da escola bdsica. Por outro lado, diante de uma
escola agigantada quantitativamente e, por causa disso, burocratizada e
racionalizada por instdncias que lhe sdo administrativamente superio-
res, mais do que nunca o preparo profissional e polftico do professor se
torna importante, Pode-se entdo supor que a ocupacao de um espaco e a
manutengdo de certo grau de autonomia do professor depende de sua
competéncia profissional para incorporar e selecionar criticamente as
orientacfies que procuram ordenar sua pratica pedagbgica.

A adaptacdo dos contetdos, metodologias de ensino e avaliagio & rea-
lidade da clientela escolar; a criacdo de recursos de ensino adequados as
demandas espec/ficas de cada unidade; a participacdo nas decisdes mais
amplas sobre planejamento, curriculo e avaliagio, e muitas outras ati-
vidades que ainda cabem ao professor, requerem preparo e senso crit
co. Sem estes, as orienta¢tes que sdo implementadas a nivel de sistema
correm o risco de serem aceitas ou negadas mecanicamente e sem cri-
tica, formalizando e ritualizando a tarefa docente.

Ver itans 10 (p. 53-5) e 11 (p. 51-9) da Liblogeat s €t

T ————
Em Aberto, Brasflia, Ano 1, n. 8, Agosto 1982



Sem discutir a importancia dessas ordenacgdes e orientagdes mais gerais,
e tundamental indagar que tipo de formacdo pode levar o professor a
assumir um papel mais ativo e menos dependente dentro da sala de aula.
Dafl que um estudo dos cursos e ele destinados constitua-se de grande
interesse, ndo apenas a nfvel de diagnéstico como em termos de forne-
cer subsfdios para o delineamento de novas alternativas de preparacio
profissional do magistério.

CONSIDERAGOES TEORICAS

A atividade docente constitui um dos elementos — talvez o mais impor-
tante — por meto do qual a educacfio escolar se efetua concretamente,
Se supomos gue este efetuar-se da educagdo se orienta unidirecional-
mente, apenas no sentido de reproduzir as estruturas sociais vigentes,
ou apenas promovendo a ascensio individual dos que atinge, pouco in-
teresse existiria em investigar qualquer de suas dimensdes. Os resultados
ja estariam dados de antemdo,

Se, ao contréario, partimos da suposicdo que o papel da educacgdo é con-
traditério, podendo tanto se dirigir & reproducdo das condigdes sociais
que a determinam, como a sua modificacdo, o #xame dos diferentes mo-
dos de operar da escola ganha grande relevancia. E possivel que essas
diferengas internas & escola, em interacdo com a dindmica social mais
ampla, sejam responsaveis por diferengas nos resultados da escolariza-

¢do.

E comum entre os estudiosos da educagdo que pretendem abordé-la
de um modo mais critico, a denGncia de seu carater reprodutor e le-
gitimador das disigualdades, que se efetuaria principalmente pela incul-
cacdo ideolbgica. A essas funcdes, que a escola de fato desempenha nas
sociedades determinadas pela divisdo de classes, sdo contrapostas outras
alternativas de ag¢do e de resultados que a escola deveria adotar, a fim
de que pudesse ser modificadora das condi¢Bes sociais. De um modo
geral, a essas agOes alternativas exige-se um carater critico da sociedade,
revoluciondrio na visdo de um mundo gue a escola deve transmitir, tan-
to no que diz respeito aos conteddos do ensino, como no que tange as
formas de trabalho e de relagio pedagbaica entre educador e educando.

No enfoque aqui adotado, esta exigéncia de contelidos e formas de tra-
balho que satisfagam a um modo previamente definido como revolucio-
nario ou contestador padece de um equfvoco fundamentai. De nosso
ponto de vista, ndo se pode esperar da escola, salvo por formalismo, que
se constitua em agéncia de contestagdo social. Ndo seria al que se pode-
ria concretizar o potencial de mudanga da educacdo escolar. Ela é aspi-
rada por parecelas significativas da populagdo como forma de mellhoria
de vida, pela possibilidade que nela distinguem de maior participagdo na
cultura ou na polftica, ou de melhor obtengdo de emprego. A nosso ver,
¢é neste papel que ela pode contribuir — dentro de uma dinamica social
mais ampla — para um processo de mudanca estrutural. Nesse processo,
a educagdo escolar é importante, mas nao é de modo algum determinan-
te, mesmo quando adota modos de operar formal e aparentemente con-
testadores,

Neste sentido, seria na sua eficiéncia em conseguir garantir 3 sua clien-
tela conhecimentos e habilidades que permitissem sua insercdo na di-
ndmica mais geral de mudanga que a escola cumpriria a parte que |he
cabe na promog¢lo dessa mudanga. Em termos muito simples, seria en-
sinando, e bem, a ler, escrever, calcular, falar, pensar, conhecer o mun-
do ffsico e social, que a educacdo escolar pc.eria desempenhar, para as
camadas majoritrias da populagdo, o papel de promotora ndo da
igualdade — ja que a sociedade é estruturalmente desigual —, mas de me-
lhoria de suas condigdes de vida. Tais condi¢oes, aliadas a outras reivin-
dicagBes populares, constituiriam, dependendo evidentemente da acdo
de outras instdncias pollticas, o ponto de partida de uma agao transfor-
madora face & sociedade,

A escola elementar caberia, desse modo, a fungdo de oferecer algumas
das condigbes bésicas para o exerclcio da cidadania, as quais pnderiam
se desdobrar tanto num projeto de ascensdo social individual, quanto
num projeto de agdo coletiva de mudancga. E ela, a escola, por si s0,
pouco poderia fazer para influenciar decisivamente num ou noutro sen-
tido como instdncia que é mais determinada que determinante.

Se tomarmos essas consideragdes de modo menos abstrato, confrontan-
do-as com a realidade social e escolar hoje existente entre nos, depara-
mos com dois fatos importantes. O primeiro deles é o de que os bene-
ficios da escola bésica continuam sendo sonegados a parcelas signifi-
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cativas de criangas da zona rural e dos setores mais pobres ou menos
dindmicos da sociedade. O sequndo é o de que nossa escola ainda nido
consegue garantir para a maioria dos que a ela tém acesso — e eles sdo
em numero cada vez maior — a aquisicdo daquelas habilidades e conhe-
cimentos que seriam a base de uma cidadania capaz de permitir a parti-
cipagdo do individuo na dindmica de seu mundo social, seja em termos
da cultura e da polftica, seja em termos do mercado de trabalho.

O mecanismo de exclusdo — por falta de acesso ou por exclusio dos in-
gressantes — opera no sentido reprodutor das desigualdades muito mais
que a inculcacdo ideolbgica que apenas uma educagdo escolar eficiente
conseguiria realizar, E pouco plausivel supor que, num sistema de ensi-
no no qual mais de 50% das criangas que ingressam sdo excluldas nas sé-
ries iniciais pela via da repeténcia ou da evasdo, existiria espago e tempo
suficientes para a inculcaco ideolbgica. Ora, se é pela exclusio que a re-
producdo se efetua, pode-se supor que — nesta sociedade determinada —
seria pelo aperfeicoamento daquilo que é inerente 3 escola, ou seja, do
ensino e da aprendizagem, que a fungdo modificadora teria possibili-
dade de se efetuar.

Isso coloca diretamente a questdo da eficiéncia da escola em realizar
aquilo a que se propde, isto &, ensinar, Mas esta consideragdo nao deve
implicar em se entender a eficiéncia em termos estritamente tecnicis-
tas, tomando-a como condigdo suficiente para que resultados modifi-
cadores sejam produzidos pela via da escolarizagdo. Ao contrério, im-
plica em buscar a dimensdo polftica que existe na forma eficiente de
operar, pois o critério dessa eficiéncia é antes de tudo politico. Dito em
outras palavras, trata-se de buscar o melhor modo de ensinar as crian-
¢as das camadas majoritérias, que sdo exatamente aquelas sobre as quais
a exclusfo incide macigamente,

E dentro desses marcos tedricos que as condigdes de formacgio do pro-
fessor de 12 a 42 série do 19 grau deveriam ser analisadas. Entendida a
acdo docente como a efetuagdo mais ou menos eficiente do papel re-
produtor ou do papel modificador da educacdo escolar, e o professor
como especialista que precisa saber fazer, e bem, aquilo que é inerente a
sua funcdo de ensinar. Mas um especialista que tem um papel politico
na medida em que ensina a seres humanos concretos, criancas que pro-
vém de grupos sociais determinados, os quais diferem radicalmente en-
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. tre si no que diz respeito s suas condigtes materiais de existéncia. Nes-
se sentido, nfo se trataria de qualquer "saber fazer", mas de um "“saber
fazer'' mais ou menos adequado a tipos determinados de alunos.

As andlises dos fatores extra-escolares concorrentes para o fracasso es-
colar tém apontado trés ordens de elementos que sdo derivados, em ul-
tima instdncia, das condicdes de classe social do sujeito. (3) Elementos
que atingem diretamente o individuo em seu desenvolvimento bio-psi-
col6gico, como a caréncia alimentar, elementos constitutivos do ambi-
ente social desses alunos que interferem determinando um baixo nivel
cultural — 'a caréncia cultural” — e as condigGes de renda familiar, que
s6 |lhe permitem acesso exatamente aquelas escolas que oferecem as

 condigdes mais precd-ias para o trabalho pedagogico.

Dessas trés condicGes, as duas primeiras estdo fora do dmbito de acdo
do educador, mas a terceira se coloca dentro desse ambito. Nada nos
autoriza a negar de modo absoluto a possibilidade de mudar as condi-
¢oes da agdo pedagbgica, mesmo que as duas primeiras se mantenham
desfavoréveis,

Se admitirmos tais fatores, especialmente as condicdes da escola, como
determinantes insuperaveis do destino escolar dos alunos das camadas
socio-econdmicas desfavorecidas, estaremos negando dquela escola qual-
quer possibilidade de mediagdo entre a origem da clientela e sua inser-
¢do na sociedade,

_Entretanto, do ponto de vista teorico, é possivel supor que a escola, en-

quanto instituicdo que se coloca a nivel da superestrutura, mantém al-
guma autonomia, e que desse modo o problemna da permanéncia de al-
tos nfveis de repeténcia e evasido merece ser investigado a partir da ana-
lise das condigdes especificamente escolares. Isto nao significa, certa-
mente, voltar-se para o interior da escola, ignarando suas relacoes com o
contexto social mais amplo. Porém, torna-se necessdrio nao perder de
vista 0 que constitui sua agdo especifica — o ensinar e o aprender — bus-
cando compreender como esses fatores internos estdo concorrendo para
a reprodugdo das desigualdades sociais, e que alternativas existemn de
modifica-los a partir da escola.

Uma série de estudos sobre a questio da baixa produtividade da escola,
principalmente no que concerne & aprendizagem dos alunos das Cama-




das populares, t8m centrado a atengdo no papel que desempenha o pro-
fessor. Alguns se detiveram em analisar a influéncia que teriam suas ex-
pectativas e valores no processo de selecdo da clientela.”® Partiram do
pressuposto de que o professor, como representante das camadas sociais
médias, transferiria para a clientela suas representagdes sobre o aluno ca-
paz, inteligente, esforcado, enfim o “bom aluno”. Grande parte dessas
analises admite que tais expectativas concorreriam para o fracasso esco-
lar, na medida em que o modelo de bom aluno ndo se adequa a crianga
das classes pobres. Tais estudos entretanto n@o se detém nos processos
através dos quais aquelas expectativas se concretizariam numa prética
pedagbqica.

No caso da escola brasileira, & inegdvel que a ampliacdo da rede trouxe
modificagbes na composicdo da clientela, agora proveniente também de
estratos sociais inferiores, Entretanto, um primeiro fato a considerar é
o de que, apesar da seletividade, nao foi apenas a clientela do 19 grau
que se modificou. A ampliagdo da rede gradativamente atingiu o nivel
de 29 grau e até de 39 grau e isso alterou, significativamente, a compo-
si¢lo social da clientela dos cursos de formacgdo de professores, no que
diz respeito & sua origem social. E interessante observar o que dizem
nesse sentido alguns professores primdrios, para explicar a queda na
qualidade do ensino:" "

*0 aluno de ontem é o professor de hoje.” (professora de 12 série);

“E s4 observar que quem seria balconista, industriaria, e outros, ha anos
atrds, hoje siio educadores,” (professor de 22 série),

Estas afirmagBes, sequndo as conclusoes de Gatti, Rovai e Paro, pare-
cem coincidir com a opinido dos proprios professores que lecionavam
no Curso Normal apds a reforma que os antigos cursos colegiais sofre-
ram em 1968 no Estado de Sdo Paulo. Afirmaram esses autores que “Os

Dentre os vArios estudos desse tipo, podem-se citar os trabalhos referentes aos
ftens 12 & 13 da bibliografia.

** Afirmacbes retiradas de entrevistas com professores de escolas de periferia de
Sfo Paulo, realizadas em 1980.

professores foram quase undnimes ao opinarem sobre o nivel cultural
e intelectual dos alunos. Enquanto os alunos sdo vistos agora como mais
extrovertidos e socidveis, por outro lado sio encarados como possuido-
res de baixo nivel cultural e intelectual.” (9)

As explicagdes que estabelecem uma relagdo direta e imediata entre ori-
gem sécio-cultural dos professores primarios e o ensino deficiente ou
a queda da gualidade do ensino revelam uma posigao elitista e repetem
o padrio interpretativo dos que retiram da escola qualquer possibilida-
de de produzir mudangas. Consideram que a origem social do professor
é determinante absoluto de sua atuacdo precaria, ou de suas expectati-
vas inadequadas sobre o aluno, negando a influéncia que provavelmente
possuem os cursos de formacdo. Afinal, é nestes que o professor recebe
ou deixa de receber os contelidos que supostamente o preparariam para
o exercicio profissional. Se ele estd atuando precariamente é porque
tais conte(dos ndo estdo sendo satisfatorios. Se apresenta expectativas
distorcidas, a formacdo que estd recebendo deve concorrer para isso,
em algum grau,

Em suma, quer se admitam diferengas ou semelhangas culturais entre
professores e alunos, ou defasagem entre nivel de experiéncia da cliente-
la e aspiractes do professor, é plausivel supor que outros fatores inter-
firam na determinacdo dos altos (ndices de repeténcia. Um dos elemen-
tos fundamentais para a compreensao desse problema esta portanto na
analise do tipo de formacgdo profissional que vem se oferecendo ao pro-
fessor das séries iniciais do 19 grau,

Nessa linha de raciocinio, mesmo reconhecendo a importdncia dos as-
pectos ideolbgicos na diregdo que o professor imprime ao seu trabalho,
parecem-nos questiondveis também as interpretagées que analisam deci-
sOes acerca de objetivos, contelidos e métodos, como reveladoras ape-
nas de uma ideologia de classe social. Ao contrério, essas decisoes, mes-
mo que aparentemente sejam tomadas como opgoes individuais, na ver-
dade sdo conseqliéncia também de um ‘‘saber fazer’ ou de um “ndo sa-
ber fazer' que é constituldo também e inicialmente durante a prepara-
¢do profissional regular,

Saber o que aconteceu e o que estd acontecendo com os cursos de for-
macgio de professores de 19 grau, especialmente os das séries iniciais,
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permitiria entdo entender até que ponto essa formagao vem sendo or-
ganicamente articulada com as demandas reais da escolaridade bésica
que é hoje uma escolaridade de massa em vérias regides do pals. Em su-
ma, se essa formacdo estd permitindo a aquisicdo de conhecimentos e
valores adequados para um profissional que terd que enfrentar o desafio
de ensinar a criangas que nao apresentam as condigGes do aluno ideal-
mente concebido como o melhor preparado para ser bem sucedido na
escola, e quais transformacdes ela sofreu na medida em que esse tipo de
al no deixa de ser excecdo para constituir a maioria das criancas matri-
culadas na escola p(blica,

CONSIDERAGOES HISTORICAS PRELIMINARES

A andlise da legislagdo federal que em 1939 cria o curso de pedagogia
e em 1946 regulamenta a organizag¢do e funcionamento dos cursos nor-
mais torna-se objeto de interesse, uma vez que incorpora o ideério esco-
lanovista, orientador de sucessivas reformas de ensino priméario e médio.
Embora reconhecendo a importancia desses perfodos na determinagio
dos rumos dos cursos de formagdo de professores, faz-se necessario um
trabalho hist6rico que permita caracterizé-los a partir do momento em
que ocorre a massificagdo do atendimento na escola priméria, a partir
da década de 50,

A expansfo da rede de ensino elementar, atualmente o 19 grau, se arti-
cula com um quadro polftico de desenvolvimento econdmico e mobili-
zagdo social: o perfodo nacional-desenvolvimentista, Crescem as deman-
das populares por maiores oportunidades educacionais. No processo de
redemocratizagdo que se ohserva no pafs é possivel estabelecer uma re-
lagdo entre crescimento demogréfico, fndice de urbanizacdo e taxa de
escolaridade. Entre 1940 e 1970, verifica-se um aumento populacional
considerdvel nas regides mais desenvolvidas industrialmente, onde é
mais intensa a urbanizagdo. A concentragio da populacio na zona urba-
na traz como conseqiiéncia, entre outras coisas, a busca de mais escola-
rizagdo,

O curso de pedagogia nasce sob a influéncia das concepgdes que domi-
nam o cenério educacional brasileiro na década de 30 e é por isso que
sua estruturagio é marcada tanto por concepgdes elitistas, como tam-
bém pelas idéias pedagbgicas que se estruturam no movimento escola-

novista. Em 1939, como parte da reforma do ensino superior, organi-
za-se a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, atra-
vés, do Decreto 1.190, de 4/4/39. Por esse decreto, estabelece-se tam-
bém o currfculo pleno do curso de pedagogia e institui-se o "esquema
3 + 1" para a licenciatura, entre as quais e inclula a propria pedagogia,

Pelo “esquema 3 + 1", o diploma de bacharel podia ser obtido em 3
anos e, através do curso de didatica, com mais um ano, obtinha-se o de
licenciatura, O bacharelado objetivava formar o "técnico em educagao”
(cujas fungBes ndo estavam definidas e cuja absorgdo no ensino nio era
prevista legalmente), enquanto a licenciatura destinava-se a docéncia do
curso normal,

A estrutura do curso expressava um generalismo que era caracterf(sti-
co da imprecisdo a respeito do significado real do curso de pedagogia.
Embora o currfculo apresentasse disciplinas de fundamentos da educa-
¢do, tais disciplinas ndo se voltavam para a apreensio do processo edu-
cacional como um todo, preocupadas que estavam, cada uma, com sua
area de conhecimentos especificos. Por outro lado, a didatica niio dava
conta da formacgido do licenciado, j4 que, também ela, tinha urn carter
academicista, ndo colocando o futuro docente frente s necessidades
concretas da estrutura educacional em que ele iria atuar, Por outro la-
do, faltavam disciplinas que ensinassem como fazer aquilo que era dis-
cutido a nfvel tebrico, seja para exercer a fungédo de técnico em educa-
¢fo, seja para exercer a docéncia dos cursos normais,

Assim, a falta de uma fundamentagio sélida que permitisse a reflexdo
sobre o verdadeiro significado da Educagio e do préprio curso de peda-
gogia e a falta de uma instrumentagio técnico-pedagbgica que parmitis-
se enfrentar e/ou conquistar um mercado de trabalho acabam por ge-
rar uma crescente insatisfacdo dos alunos com o curso de pedagogia que

. desemboca na necessidade de se encontrar uma “especialidade” que jus-

tificasse o nome de especialista ou técnico em educagdo.

A primeira iniciativa a nivel do governo federal para estabelecer diretri-
zes gerais de organizaclo dos cursos normais ocorre através da Lei Ot
ganica do Ensino Normal, regulamentada no Decreto-lei 8,530 de 2 de
janeiro de 1946, Estabeleceu-se a estruturacio do curso em dois nivers:
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A

4) curso normal de 12 ciclo, para formagdo de regentes do ensino
orimario, com duracio de 4 anos, que funcioaria nas escolas
nHrMais regionais;

by curso normal de 29 ciclo para formacdo do professor primério,

com duragio de 3 anos, que funcionaria em estabelecimentos

chamados escolas normais,

Quanto A organizagda curricular, o curso normal de 29 grau oferecia
mator numero de disciplinas voltadas para a educacé’o, enquanto nos
cursos de 19 grau predominavam as matérias de formacdo geral.

Foram ¢riados, também, os institutos de educagdo, que além dos cursos
citados teriam a fungdo de preparar especialistas para educagao priméria
e pré-primaria e pessoasl téenico para as fungdes de administra¢do, orien-
tagdo ¢ inspecdo do entdo ensino primdrio.

A regulamentacdo dos cursos normais, em 1946, surge num contexto
socio-polftico no qual predominam preocupagdes liberais e democrati-
zantes, A constituicio de 1946 pode ser tomada como exemplo da afir-
magio desses ideais traduzidos pela “garantia de educagdo a todos sob
responsabilidade dos poderes pGblicos, inspirado nos principios de li-
berdade e solidariedade humana’ (art. 166, 167, 168).

No que se refere ao ensino primério, mercado de trabalho dos norma-
listas, a expressio desses principios liberais a nfvel da legislagdo que nes-
sa época estabelece diretrizes para esse ensino se manifesta pela incor-
poragio do idedrio escolanovista. Sob o pressuposto de que as condi-
coes de fqualdade estdo dadas pelo sistema social mais amplo, é possi-
vel compreender que se coloque em primeiro plano, como declaragio
de principios, énfase no desenvolvimento das tendéncias e aptides dos
alunos, do espfrito de cooperacio e solidariedade social,

Um aspecto interessante e reter, considerando os objetivos do presente
trabalho, € o da articulagio entre o curso normal e o superior, circuns-
crito ao ingresso em certos cursos das Faculdades de Filosofia, Assim,
¢ possive! admitir que do ponto de vista do legislador haveria um cami-
nho “natural”™ oferecido ao professor primério: do ensino das criangas
ao ensino dos adolescentes,

Em 1948, com o projeto Clemente Mariani para a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo, desevolve-se toda uma disputa entre progressistas
e conservadores a respeito dos problemas educacionais, principalmen-
te os referentes 4 obrigatoriedade, gratuidade e descentializagdo do en-
sino. Aprovada em 1961 sob o n® 4.024/61, embors apresente um libe-
ralismo superficial, ela é na verdade uma vitbria dos conservadores.

Considerando o ensino basico, cabe salienter que a Lei 4.024/61 foi um
retrocesso em relago a legislagdo anterior, uma vez que ha uma tent ti-
va de contengiio do ensino primério, na medida que a lei isentou o po-
der pliblico de suas responsabilidades frente as criangas das classes po-
pulares. !sso fica claro quando se confronta o artigo 27 com o artigo 30.
Enquanto que o primeiro propde a obrigatoriedade do ensino primério,
o sequndo praticamente a anula ao propor os seguintes dispositivos que
isentarmn a obrigatoriedade:

a) comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel;
b) insuficiéncia de escolas;

¢) matrfculas encerradas;

d) doencas ou anomalias.

Com relagido aos objetivos e organizacdo dos cursos normais, a lei man-
tém as mesmas disposigbes estabelecidas anteriormente. Admite-se a
formacdo de professores para o ensino normal nos institutos de educa-
¢do, nos moldes estabelecidos para os cursos pedagbgicos das Faculda-
des de Filosofia,

Através do Parecer 251/62 do C.F.E., de autoria de Valnir Chagas, (que
surgiu da homologagdo da Lei n® 4.024/61) é fixado o currfculo mi-
nimo de pedagogia, compreendendo 5 disciplinas e mais duas a serem
escolhidas dentro de um elenco apresentado pela instituigdo. A esta lista
das disciplinas obrigatérias deveriam ser acrescentadas Didética e Prati-
ca de Ensino para os alunos interessados na licenciatura,

Verifica-se que o esquema de bacharelado e licenciatura foi mantido
com as mesmas destinagBes profissionais: — o técnico de educagdo,




que continuou sem def nicdo de funcdes, e o professor do curso nor-
mal, A prioridade continua a ser dada ao bacharelado e a dicotomia
contetido/método ndo é superada, uma vez que permanece 0 mesmo en-
foque das disciplinas relativas aos fundamentos da educagido. Mais ain-
da: a Pratica de Ensino, que aparece sob a forma de estégio supervisio-
nado, carece de uma maior seriedade, ndo constituindo, como deveria,
o momento de ligagio da teoria com a pratica. Em suma, a inovacao da
lei para os trés ramos de ensino foi no sentido de ndo ter prescrito um
currfculo fixo e de abrir a possibilidade de um certo grau de descentra-

lizag8o.

A partir de 1964, cresce a insatisfag8o das classes médias que buscam o
sucesso social e profissional pelo diploma, o que explica a crescente pro-
cura de oportunidades nos graus médio e superior de educagao. A ne-
cessidade de manter, de um lado, o ""apoio polftico das camadas médias,
que ficaria abalado caso seu intento de ingresso nas escolas superiores
se visse frustrado’’ (5), e de outro a necessidade de mio-de-obra especia-
lizada e semi-especializada que atendesse o projeto econdmico do Es-
tado, que passou a dominar todos os demais projetos, constitui o qua-
dro que propicia o aparecimento da Lei 5.540/68 e, posteriormente,
da 5.692/71 que refletem néo s6 o tecnicismo de um perfodo de desen-
volvimento autoritariamente orientado, mas também uma intengdo nao
manifesta de conter o crescimento da demanda do curso superior,

No Estado de Sdo Paulo, a partir de 1968, a Secretaria de Educagdo
propde alteragdes fundamentais a nfvel de ensino primério, secundario e
normal, revelando um compromisso com a democratizagao do ensino,
ao menos do ponto de vista da expansdo quantitativa das oportunidades
de acesso. Os egressos do curso primario passam a ser quase integral-
mente absorvidos pelo ginasial, depois da unificacao e simplificacio dos
exames de admissdo, o que elevou a taxa de aprovacdo para cerca de
90% (Decreto-lei n® 52.353, de 6/1/70). Posteriormente, o proprio
exame de admissdo é abolido, levando a existéncia, no Estado, da esco-
la de B anos, antes mesmo de sua criagdo a nivel nacional.

O ensino normal foi regulamentado através do Decreto-lei 50.133, de
20/08/68, observando as seguintes determinacgdes: unificacio dos dois
primeiros anos bésicos, organizagdo da 38 série por 4reas de estudo e
43 série voltada para as disciplinas profissionalizantes da educacio.
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Propunha-se o funcionamento dessa Gltima série em hordrio integral,
com estagios de observacdo e pratica em escolas primarias. O reconhe-
cimento do certificado de conclusio do curso normal dependeria “'da
apresentagfo do comprovante de estdgio supervisionado obrigatério™

(artigo 14).

A reforma do curso normal, em Sio Paulo, bassou-se nu n digundstico
que apontava como problemas a superar: a expansio desordenada dos
cursos de formac8o de professores primérios e, consequentemente, a
saturacio do mercado de trabalho; a precocidade da opgdo pelo normal
por parte da adolescente recém-safda do ginésio e sua imaturidade inte-
lectual para o estudo de ciéncias humanas e pedagdgicas. A afirmacio
abaixo indica que as mudangas introduzidas no curso normal se faziam
com base nas caracterfsticas que assumiria 0 curso primario.

“Uma profunda reforma do ensino normal exige, preliminarmente, a
reformulacdo do proprio ensino primario porgue a concepcao que se
tenha deste é que fornecer4 os critérios para organizagdo daquele. Nao
é possivel formar adequadamente o professor primdrio sem uma visao
clara do papel que deve representar como educador nas atuais condi-
¢Bes da escola priméria.” (2)

Como se constata, a articulacdo entre a formacdo de professores e a sua
atuacdo frente A clientela da escola priméria estd presente nas preocu-
pacdes do administrador, valendo a pena lembrar que essa escola pri-
méria j& constituia nesse momento uma escola de maioria no Estado de
Séo Paulo,

Portanto, ¢ admissivel supor que os fundamentos filoséficos e técnico-
pedagbgicos das propostas dos cursos normais e de pedagogia possam,
ao menos no dambito deste Estado, revelar como se vem tentando equa-
cionar o problema do atendimento & nova clientela oriunda das camadas
populares.

Neste sentido, os aspectos de ordem técnica concernentes a curriculos,
métodos e conte(idos ndo podem ser tomados como fechados em «
mesmos. As questes aparentemente pedagogicas encerram decisoes
polfticas que é preciso explicitar. Torna-se, entdn, necessario estabel
cer as relagdes entre as propostas para a formagdo do professo
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projeto polftico mais amplo da sociedade. Ou seja, averiguar como as
condigdes sbcio-histbrico-econdmicas se colocam face a questao educa-
cional, Este seria o objetivo fundamental de uma investigagdo de cunho
histdrico, acerca da formagdo do professor.

Embora a nivel do discurso oficial se constate a dnfase na "'s6lida for-
magdo oeral” (2) que impediria ““a assimilagdo passiva de um receituéd-
rio resistente & renovagdo e A critica”, pesquisas realizadas pos-68 res-
saltam a ineficiéncia dessa formacdo. Estudo j4 referido sobre os cur-
sos de formagio de professores a nivel de 29 grau cuja finalidade era
“detectar o seu padrio de funcionamento e como os docentes desse
curso avaliam sua adequacdo a formacgdo, as reformas e a clientela’ con-
cluiu que o curso apresentava sérias deficiéncias que provavelmente
acarretavam formagdo inadequada para o professor. Ao mesmo tempo,
aponta a nova clientela do normal como possuidora de baixo nivel cul-
tural e intelectual, (9)

A pesquisa que se propOs a avaliar as habilidades dos concluintes do
curso normal para o exercfcio do magistério indica que esses concluin-
tes ndo dominam conhecimentos bésicos profissionais de sua rea, ape-
sar das intengdes de aperfeicoamento apregoadas nos textos da legisla-
¢do federal e estadual. (7)

Da mesma forma, um estudo sobre os cursos de pedagogia cujos objeti-
vos eram verificar o que esses cursos oferecem e como sdo avaliados
pelos alunos, constatou que estes estdo insatisfeitos, mas pouco “capa-
citados a posicionar-se frente aos problemas que vislumbram e/ou a
oferecer supestGes pertinentes e concretas para solucioné-los.” (6)
Ainda que a pesquisa tenha se limitado a uma pequena amastra — ape-
nas quatro cursos de pedagogia particulares — parece-nos extremamen-
te sério o fato de 12,4% dos alunos terem sugerido a exclusdo do esté-

gio.

E importante ressaltar que esses estudos ndo se propuseram a analisar a
formagio do professor primério voltada para a aprendizagem das crian-
¢as das camadas populares. Indiscutivelmente, a nova clientela que a
partir da década de 50 procura a escola primaria apresenta uma série de
caracter(sticas que exigiriam mudangas na condugio do processo de en-

sino-aprendizagem. Entretanto, o que as pesquisas apontam € a insufi-
ciéncia de preparo técnico para orientar a aprendizagem de qualquer
aluno, mesmo daqueles tidos como “‘aptos”.

Em relagfio aos cursos de pedagogia, & importante considerar que “‘a
inspiragdo liberalista que caracteriza a Lei 4.024/61" cedeu lugar a uma
tendéncia tecnicista na Lei 5.540/68, tendéncia essa que, como ja dis-
semos, comega a se impor desde a década de 50." Parece-nos que a
caracter(stica marcante do Parecer 251/62 é o fato dele trazer em seu
bojo os germes da atual estrutura do curso de pedagogia, regulamentada
pelo Parecer 252/69, Por esse dGltimo, fica abolida a distingdo entre o
bacharelado e a licenciatura e regulamentam-se as seguintes habilita-
¢Bes: Ensino das Disciplinas e Atividades Praticas do Curso Normal,
Orientac&o Educacional, Administragdo Escolar, Supervisdo e Inspegao.
O currfculo passa a ser dividido em duas partes: a parte comum a todas
habilitagdes (Sociologia Geral, Sociologia da Educagao, Psicologia da
Educacfo, Filosofia da Educacdo e Didética) e a parte diversificada (pa-
ra cada habilitagdo foi fixada a obrigatoriedade de um nimero determi-
nado de disciplinas).

Quanto A habilitagdo de magistério, o Parecer 252/69 atribuiu-lhe a fun-
¢do de preparar, ainda que como um “sub-produto’”, o professor pri-
mério, sob o argumento de que, tanto do ponto de vista legal como do
técnico, o professor do futuro professor primério pode também ser pro-
fessor primario — desde que em sua formacgdo estejam inclufdas as dis-
ciplinas de metodologia do 19 grau e prética de ensino (estigio). A ar-
gumentacdo dada pelo relator do Parecer é a de que “quem pode o
mais pode o menos”, isto &, quem prepara o professor primario tem
condicBes de ser também um professor primério.

Tais modificagtes introduzidas pelo Parecer 252/69 ndo chegaram a re-
solver os problemas a4 apontados, pelo contrario, acabaram gerando ou-
tros. O curso apresenta-se dividido em dois blocos: de um lado as disci-
plinas dos chamados fundamentos da educacdo e de outro as discipli-
nas especificas das habilitagGes. De um lado, a tendéncia generalist..,
ou seja, as disciplinas bésicas preocupadas cada uma com sua drea espe-

* \Ver item 17 (p. 148) da bibliografia citada.
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cffica de conhecimento. Essas dreas sdo vistas ndo como meio mas co-
mo fim em si mesmas e apresentadas separadamente sem a devida coor-
denacdo, de forma que as atividades de cada uma delas se orientassem
para um objetivo comum, que seria o de instrumentar o aluno para uma
reflexdo sobre a escola brasileira na sua concreticidade. De outro lado,
uma tendéncia tecnicista, que fragmenta o processo ensino-aprendiza-
gem, deixando obscurecido o significado das especializacoes enquanto
simples divisdo de tarefas do todo que é a agdo educativa.

Tal situacdo evidencia o fato do Parecer 252/69 ndo considerar a neces-
sidade de recuperacdo da unidade entre a teoria e a pratica educativa, de
tal modgo que a teoria seja o pensar critico sobre a pratica, Isso talvez
fosse possfivel se, como propde Saviani, se alterasse o ‘'slogan’ proposto
pelo autor de Parecer 252/69. “Em lugar de formar o especialista no
professor dirfamos que se trata de formar, seja o especialista seja o pro-
fessor, no educador.” (17)

Por outro lado, o principal destino profissional dos formandos em peda-
gogia — a docéncia do ensino normal — esvaziou-se pela desativacao des-
te Gltimo. J4 em 1962, quando da elaboragdo do Parecer 251, seu rela-
tor prenunciava essa desativacdo, sugerindo que a perspectiva era a de
que o curso de pedagogia poderia assumir as tarefas antes préprias do
curso normal, Em 1969, o mesmo relator volta a carga no Parecer 252,
declarando que seus prognésticos estavam se tornando realidade, e su-
gerindo a possibilidade de formagdo alternativa dos pedagogos para a
docéncia do 19 grau,

ObservagOes assisteméticas sugerem, entretanto, que as escolas que tém
oferecido essa habilitagdo, quando o fazem, a encaram realmente co-
mo um sub-produto (no seu sentido mais negativo) ou concessio, ndo
conseguindo substituir o preparo antes oferecido pelos cursos normais,
tendo em vista, principalmente, a nova realidade do ensino de 19 grau,

Um exemplo sugestivo é o que se refere 3 formacao para alfabetizagdo.
Como j& se observou, o maior ponto de “estrangulamento’ do 19
grau ocorre na 12 série, onde se dé o processo de alfabetizacio. Ora, es-
te é algo complexo e dificil que demanda, além de uma fundamentacio
tedrica s6lida, o domfnio do processo e da técnica de alfabetizagao.
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Seria possfvel formar alfabetizadores (criticos ou ndo criticos) dentro
dessa estrutura? As disciplinas dos fundamentos de educacdo deixaram
de ser desenvolvidas como fim em si mesmas, voltadas agora para a es-
cola como algo concreto? Um ano para a Metodologia de Ensino de
todo o ensino de 19 grau daria conta da compiexidade das series ini-
ciais onde a alfabetizagdo é o ponto critico™ A Pratica de Ensino tem
assumido o papel que Ihe caberia, qual seja o de permitir o contato do
aluno com a realidade, e da unidade da teoria e pratica?

Parece-nos que os cursos de pedagogia ndo tém conseguido criar e difun-
dir um saber critico que forme educadores para atuarem Quer Como
professores do curso normal, quer como professores das séries iniciais
do 19 grau, ou ainda como especialistas.

A questdo que se coloca é a de saber se a reforma universitiria através
da Lei 5.540, que alcangou o curso de pedagogia, visou de fato a prepa-
racdo do professor, seja para formar adequadamente os docentes do
“antigo curso normal”’, seja para formar professores das séries iniciais da
escolarizagdo, ou se na verdade foi um mecanismo para desativar os cur-
sos normais e deslocar os candidatos & Universidade para os cursos de
pedagogia que estavam esvaziados.

A GUISA DE CONCLUSAO

Com base nessas indagagoes e na permanéncia de altos Indices de repe-
téncia e evasdo nas primeiras séries do 19 grau, & possivel levantar algu-
mas hipdteses para explicar as tendéncias atuais dos cursos de formagao
de professores primarios.

— As reformas do ensino normal e de pedagogia do perfodo pos-50 con-
correram para a sua descaracterizacdo, enquanto instancia adequada pa-
ra a formaco do professor primério, ao provocar a reducdo do numero
de disciplinas de instrumentacdo pedagbgica especificas para o ensino de
19 grau, o aligeiramento e a deterioracdo dos contelidos. Por outro la-
do, é possivel supor diferengas nos padroes de qgualidade desses grupos,
considerando as caracterfsticas da clientela, das entidades mantenado-
ras, horario de Tuncionamento, localizagio (capital/interior), que meare-
ceriam ser investigadas se guisermos refletir sobre as mudangas a que
esses cursos deveriam ser submetidos.
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— As novas propostas para a formag3o do magistério primdrio mantém
fora do d@mbito de preocupacoes do futuro professor os problemas de
aprendizagem das criancas das camadas populares. Ndo se observaram
alteragbes que propiciassem os fundamentos necessarios e adequados
para a solucdo das dificuldades espec(ficas apresentadas pela nova cli-
entela como, por exemplo, aquelas que prejudicam o processo de alfa-
betizacdo.

— As inovagBes curriculares, inspiradas no ideério escolanovista pro-
pdem a formacdo do professor centrada nas 4reas de Biologia e Psicolo-
gia. A divulgacdo de conhecimentos superficiais e inadequados nessas
areas teria concorrido para que se tomassem as dificuldades de aprendi-
zagem da clientela do curso primério por problemas de deficiéncia men-
tal e desajuste emocional. Ou seja, a énfase nos aspectos biolbgicos e
psicolGgicos concorre para uma apreensdo dos problemas de aprendiza-
gem em termos individuais, reforgando a imagem do aluno pobre como
“anormal®’,

—~ A formacgio do professor primério a nivel superior como um subpro-
duto do curso de pedagogia permite-nos indagar até que ponto a desati-
vacdo dos cursos normais reveste-se de cardter prematuro na medida

que:

19) ndo ha obrigatoriedade da habilitagdo de magistério nos cursos
de pedagogia;

29) os conhecimentos tebricos ndo parecem apresentar relagoes
com a escola priméria, relegando para sequndo plano as experién-
cias de cardter pritico e, sem relacionamento intrinseco com as
atividades da escola primaria, desvincula-se o curso de formacgdo
de professores de nossa realidade escolar; nesses curriculos a ni-
vel de 30 grau, o especifico das séries iniciais da escolarizagdo
priméria também se dilui em duas formas: nas matérias de funda-
mentagdo tebrica da educagfio, que so muito amplas e abstratas,
e na relativa desvalorizagdo das disciplinas de instrumentagdo
técnica;

3%) ndo é exigido dos professores universitérios das disciplinas que
compdem a habilitagdo magistério de 19 grau qualquer experién-
cia no magistério primério;

49) os alunos dos cursos de pedagogia, em sua maioria, ou j& sdo pro-
fessores primarios ou ndo demonstram interesse em lecionar nas
primeiras séries; percebem a formacdo de nfvel superior como
possibilidade de ascensdo social e o magistério primério como
profissdo de status social inferior;

59) os estdgios cumprem uma fungdo burocratica, tanto nos cursos
normais como nos de pedagogia e se reduzem a algumas observa-
¢coes de aulas isoladas.

Diante de tantas hipoteses e indagages, faz-se premente a realizagdo de
estudos que permitam inventariar as reais condigdes sob as quais estdo
sendo formados os futuros professores das criangas da maioria de nossa
populago,

Compreender como essas condigBes se articulam — por adequagido ou,
mais provavelmente, por oposicdo — com as necessidades de aprendiza-
gem dessas criangas; entender os determinantes sociais e educacionais
dessas condigfies de formagfo dos professores; estas seriam as iinalida-
des de investigagBes nesta drea. Por afl certamente se pode comegar a
puxar um dos muitos fios da complexa teia de problemas que constitui
o atual cendrio educacional — ponta de um fio extremamente importan-
te, porque relativo aquele que faz, concretamente, a escola nossa de ca-
da dia.
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