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Embora considerando que a formagio do professor
tem aspectos idiossincraticos conforme a natureza da
disciplina objeto-de-ensino a que se dedique, ha ques-
tdes de fundo que perpassam a formagdo de qualquer
professor e que devem ser revisitadas antes de — e
até como ponto de referéncia para — uma discuss&o
sobre uma especialidade em particular. Quero colocar
desde o inicio que, falando em formag&o de docentes,
refiro-me tanto a formag&o pré-servigo como a conti-
nuada, ambas faces de uma mesma problematica.

Sabemos que a formagio de professores esta
sendo feita, na maior parte, pelas instituigdes isoladas
de ensino superior e ndo pelas universidades. Sabe-
mos também que a maioria destas instituigdes funcio-
na em condigdes precarias, com pessoal de qualifica-
¢&o discutivel. Por outro lado, had uma certa inércia
nas universidades quanto a repensar as licenciaturas
e, embora existam algumas propostas alternativas, es-
tas até aqui tém mostrado pouco sucesso. Nenhuma
mudanga radical, assumida enquanto proposta de uni-
versidade, foi efetuada até aqui. Quanto a situagéo
das institui¢des isoladas, é patente a inércia dos 6r-
gaos que poderiam propiciar certo ajuste de algumas
situagdes mais contundentes. De um lado, temos a di-
ficuldade de autocritica e de promogao de mudanga,
de outro as limitagGes da burocracia nacional e suas
possibilidades politicas.

Para situar o volume do problema do qual trata-
mos aqui, vale citar alguns dados: em 1988 tinhamos
1.349.090 fungdes docentes no Brasil, das quais
1.110.651 em escolas publicas (82%); em Sao Paulo,
contava-se com 268.816 fungdes docentes a nivel de

70

12 e 2° graus, das quais 222.215 (83%) em exercicio
em escolas pulblicas (FIBGE, 1990). Para o ensino su-
perior, onde se da a formagéo nas licenciaturas, em
1990 havia no Brasil 93 universidades e 809 institui-
¢des isoladas de’ ensino superior ou faculdades inte-
gradas, com 1,5 milhdo de alunos assim distribuidos:
61% em instituigdes privadas, 21% em federais, 13%
em estaduais e 5% em municipais (dados obtidos jun-
to a0 SEEC/MEC - Servigo de Estatisticas Educacio-
nais).

Cabe citar aqui, também, algumas informagtes
dos estudos que académicos tém desenvolvido sobre
a formagdo de docentes. Num estado da arte sobre
a formagéo de professores, recém realizado por Silva
e outras (1991), abrangendo o periodo de 1950 a
1986, encontramos algumas anélises que nos ajudam
a pontuar essa contribui¢do. Verificam as pesquisado-
ras que o magistério detém a primazia de ser, entre
as profissbes, a que foi capaz de congregar, ao longo
de amplo perfodo histérico, o mais extenso e variado
conjunto de textos analiticos. Trabalhos sobre os pro-
fissionais do ensino vém sendo conduzidos por espe-
cialistas das mais diferentes disciplinas. Vale pergun-
tar: que contribuigao estes trabalhos trouxeram a for-
magdo e aperfeicoamento do magistério? Fica dificil
avaliar, tal é o quadro de qualidade de nosso ensino.
Argumentam as autoras que os diversos trabalhos,
voltados principalmente a analise e discussdo de
como o professor é formado, “"denunciam uma grande
imprecisdo sobre qual o perfii desejavel para esse
profissional. Diferentes obras, ao fongo do tempo, fa-
zem criticas aos curriculos dos cursos apontados
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como enciclopédicos, elitistas e idealistas. Conside-
ram, ainda, que as diferentes reformas acabaram por
aligeira-los cada vez mais, tornando-os, em sua maio-
ria, curriculos de formagédo geral diluida e formagao
especifica cada vez mais superficial” (Silva et al.,
1991, p.135). Embora o contelido de formagdo dos
professores parega ser o ponto crucial de preocupa-
¢80 dos educadores, existern poucos estudos detalha-
dos, criticos, minuciosos sobre os curriculos desses
cursos. Houve tendéncias dominantes nessa forma-
¢éo: primeiro o enfoque nas diferengas individuais,
destacando-se a énfase psicolégica em detrimento da
pedagdgica; depois, a influéncia da teoria do capital
humano e a énfase no planejamento e operacionali-
zag&o de objetivos; na década de 80, dominam as in-
fluéncias sociolégicas, ganhando espago na formagao
do professor as discussdes advindas das teorias do
~conflito. Hoje, assistimos o péndulo comegando a vol-
tar novamente para o enfoque psicolégico, se levar-
mos em conta as publicagdes e apresentagbes de tra-
balhos em congressos mais recentes. Retoma-se em
novas bases o enfoque cognitivista, como referéncia
central & formagédo de professores, privilegiando-se a
compreenséo das teorias de aprendizagem.

Outro angulo analisado no trabalho citado mostra
a produgéo de propostas curriculares especificas e de
intervengdo no ensino, a partir de meados da década
de 70. Embora considerem que ndo existam dados
suficientemente abrangentes sobre o impacto efetivo
da maioria dessas propostas de formagdo e/ou de
treinamento, as autoras acham possivel apontar seu
ponto mais fréagil: “foram construidas como propostas
modelares que desconsideraram as disponibilidades
efetivas, tanto humanas como materiais, dos sistemas
de ensino. Dessa forma, muito poucas conseguiram
superar, seja a fase de treinamento piloto, desenvol-
vida com pequenos grupos experimentais, seja a fase
de formulagéo teérica — caso tipico dos curriculos”
(Silva et al., 1991, p.140). Concluindo, observam que
é preciso considerar uma quest&o que nio pode ser
deixada de lado, a de que o professor continua sendo
alguém tratado de modo genérico e abstrato, ndo se
levando em conta as circunstancias reais que delimi-
tam sua esfera de vida e profiss&o. Considerar as va-
riaveis como sexo, anos de experiéncia, tipo de for-
magio recebida e outros fatores semelhantes nio é
suficiente para superar a perspectiva abstrata com
que se aborda o educador. Pouco se fala e se discute
sobre as necessidades que seu dia-a-dia |he coloca
e as implicagbes disto para sua vida, seu pensar e
seu atuar. Cremos que é preciso ir mais além e re-
cuperar o arsenal de experiéncias e conhecimentos
que o professor acumulou, coisa que nenhum estudo
leva em conta, nem tenta fazer. Fala-se do professor
ou ao professor como uma tabula rasa, o mesmo se
dando face ao aluno, inclusive no ensino superior.

Proponho-me, diante deste quadro, indicar alguns
pontos para reflex&io em diregio a alteragao da situa-
¢ao que vivenciamos, enfocando a fungéo possivel da
universidade na formagao de professores e o confron-
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to necessario entre os profissionais em exercicio nas
redes de ensino e a academia.

Faz-se um chamamento continuado as universida-
des para que contribuam & formagéo dos professores
sob diferentes condigbes, seja reestruturando as licen-
ciaturas, seja especialmente no que diz respeito a sua
atuagéo na formagéo continuada. O pressuposto para
isto é que as universidades detém capacitagio nas
&reas das disciplinas e da pesquisa educacionais,
bem como nos campos tebricos do conhecimento e,
também, por serem as instituigdes as quais legalmen-
ta a fungéo de formagéo pré-servigo é atribuida. Po-
demos colocar aqui duas atitudes: atribuir & universi-
dade um papsl hegemdnico ante o problema, ou ex-
clui-la de vez dessa problemética. E realmente perti-
nente perguntar se ndo se esta atribuindo a universi-
dade um papel hegemédnico nessa &rea, ou se n&o
tendera a universidade a assumir esse papel de modo
hegemdnico na medida da insisténcia dos apelos fei-
tos. Por outro lado, seja por omisséo, seja por desen-
canto, seja por confronto, pode haver um movimento
de excluséo da universidade, reduzindo-a a um papel
marginal face a suas visiveis dificuldades de funcio-
namento. Entre esses dois pélos, a nosso ver, cabe
colocar um ndo ao monopélio e um nao & exclusio.

O nao ao monopélio decorre tanto da necessida-
de de diversificagdo das instituigdes contribuintes a
essa formagéo, como de sua regionalizagio em pais
da dimensao do nosso e do grande volume das redes
de ensino. E preciso diversificar a formagao sim, para
aumentar as oportunidades de participagio e os le-
ques de opgdes teérico-praticas. Sindicatos de profes-
sores, associagbes de profissionais da educagio, cen-
tros independentes ou piblicos dedicados &s ques-
tdes educacionais, entidades de diversas naturezas
poderiam assumir um papel importante no aumento
de oportunidades formativas.

Nao a excluséo deve-se ao fato de a universidade
agregar competéncias especificas e porque, institucio-
nalmente — apesar de ser responsavel, junto com as
instituigbes isoladas de ensino superior, pela formagao
pré-servigo dos professores — nao tem assumido sua
responsabilidade nesta formagéo com o vigor e a im-
portancia social que deveria ter e, nem mesmo, na
formag@o continuada, onde poderia desempenhar um
papel crucial. O que temos assistido sao iniciativas
descontinuas, em geral estimuladas e financiadas por
agentes externos a universidade. A formag&o de pro-
fessores néo tem sido assumida como dimenséo ins-
titucional de primeira linha, apesar de a universidade
manter inGmeros cursos cuja maioria dos egressos
tera como destino o ensino. Procura-se hoje uma uni-
versidade que assuma, de fato, sua responsabilidade
social face as questdes do ensino em seus diferentes -
niveis. Uma universidade que se proponha e consiga
situar sua participagdo na configuragao de seus limi-
tes, com abertura para reconhecer as competéncias
desenvolvidas por outras insténcias, por exemplo os
préprios professores em sua pratica docente ou ad-
ministrativa.
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A questdo nao é, pois, de atribuir hegemonia a
universidade quanto a formagido de professores. O
problema real é o de preparar a universidade para de-
sempenhar o papel que corresponde a suas caracte-
risticas — o de realizar pesquisas educacionais e di-
déaticas, estudar modelos alternativos de formagéao,
preocupar-se com a formagao dos formadores etc. —
porém alterando substantivamente seu modo de ope-
rar, integrando em todas essas atividades, como par-
ceiros efetivos, os professores e os técnicos que es-
tao na pratica escolar, néo s6 trazendo-os para dentro
do campus como indo as suas regides e locais de
trabalho.

Os professores em geral exprimem muita descon-
fianga quanto as possibilidades de contribuigdo forma-
tiva da universidade. De fato, isto se compreende pela
experiéncia passada (e ainda atual), em geral nega-
tiva. Basta lembrarmos dos cursos com uma sucessao
infindavel de exposigdes, muitas vezes em linguagem
rebuscada e portanto de dificil decodificagdo, ou pa-
lestras em que se fazem verdadeiras prescrigdes edu-
cativas, sem preocupagéo alguma em saber se o que
é dito é transferivel para a pratica cotidiana dos pro-
fessores em suas condigbes de trabalho, com o dog-
matismo tipico do universitario que, na verdade, sem
saber como é o dia-a-dia da escola, dita aquilo que
deveria ser feito.

Outro aspecto desta desconfianga esta ligado ao
fato de que docentes da universidade, quando discu-
tem a formagao do professor, desvalorizam o patrimé-
nio de experiéncia e conhecimento de que dispdem
os professores a partir de sua prética, revelando tam-
bém grande dificuldade em desenvolver um trabalho
de parceria e de valorizagdo das competéncias cons-
truidas na pratica profissional. Nesse sentido, 6 pre-
ciso comegar por compreender que estas competén-
cias existem e que o docente universitario deve pre-
parar-se para um trabalho formativo, que implique en-
volver atividades de pesquisas e de experimentagao
em espirito de parceria com os professores, aprenden-
do a reconhecer e valorizar as competéncias recipro-
cas e a partilhar a definigdo de objetivos de formagao
continuada ou pré-servigo. Isto implica uma mudanga
profunda na cultura profissional académica e no exer-
cicio de suas fungdes.

Importante, ainda, na discuss@o e busca de novos
modos de agéo na area de formagado de professores,
é considerar as relagdes que se podem estabelecer
entre as areas especificas do conhecimento e os com-
ponentes profissionais gerais. E consenso que a for-
magao dos professores requer o aporte conjunto da
dimenséo da disciplina especifica e da dimensao das
ciéncias da educagdo. Quando saimos do plano da
opinido ou da enunciagdo de principio e vamos ao
plano da agdo, quando se trata de dosar e combinar
a contribuigdo dos diversos componentes formativos
para estabelecer em que ponto da formagao especi-
fica inserir a componente profissional educacional e
estabelecer a duragéo, a organizagao do curriculo e
a articulagdo dos componentes formativos, é que as
dificuldades aparecem. Ir a fundo nestas questdes,
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parece-nos, implicara repensar até a prépria institucio-
nalizagio dos departamentos universitarios ligados &
formagao de professores, bem como suas formas de
articulag@o. Mais ainda, leva-nos a perguntar por que,
para a formagdo de médicos, engenheiros efc., ha
confluéncia em relagio a uma base institucional bem
definida, para a qual contribuem outras instancias da
universidade, porém como estacas que suportam um
piso comum e um objetivo claro — formar o médico,
ou formar o engenheiro — e esse lastro institucional
e filos6fico comum nao existe quando se trata de for-
mar o professor? O licenciando é um pingente pen-
durado em duas canoas, com identidade problemati-
ca: especialista em area sspecifica ou professor? Ma-
tematico ou professor de Matemética? Gedgrafo ou
professor de Geografia? Fisico ou professor de Fisi-
ca? As faculdades, centros ou departamentos de Edu-
cagao funcionam para os institutos ou departamentos
basicos como apéndice, as vezes até incdmodo. Nao
seria 0 caso de comegar a pensar a formagao do pro-
fessor em outras bases institucionais, de natureza
reaimente interdisciplinar? De propor outras estruturas
no lugar das inoperantes licenciaturas? E de propor
esquemas de agdo para a educagdo continuada dos
professores, como fungéo integrante da vida da uni-
versidade? De parar de lamentar o que nao foi feito
e de fazer alguma coisa, com um olhar e metas pros-
pectivas? De dizer ndo aos remendos e sim a inova-
¢des mais ousadas?

A crise na area de formagéo dos professores nao
6 s6 uma crise econdmica, organizacional ou de es-
trutura curricular. E uma crise de finalidade formativa
e de metodologia para desenvolver esta formagéo,
reestabelecendo a relagao de comunicagao e de tra-
balho com as instancias externas nas quais os for-
mandos vao atuar, ou seja, as escolas em sua coti-
diana concretude. Isto exige uma mudanga radical da
inser¢ao das licenciaturas na universidade e nas es-
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colas superiores isoladas, bem como em seus modos
de agao. Para tanto, é preciso que a universidade em
seu conjunto se volte para a questédo, e ndo soments
aqueles ligados diretamente as questdes da Pedago-
gia e da Educagao. Ainda, nesta empreitada, profes-
sores experientes da rede deveriam ser chamados a
dar sua contribuigdo, ao lado de pesquisadores e es-
pecialistas. A perspectiva do acaddmico tem que ser
confrontada com a dos executores e com a propria
dindmica social. A escolha dos formadores também
deve entrar em questdo. Por que ndo exigir destes
experiéncia docente na rede de ensino, por exemplo?
Os curriculos e até as modalidades didaticas — que,
de nosso conhecimento, até aqui, oscilam da aula ma-
gistral ao seminario laissez-faire — devem ser radi-
calmente modificados. Onde se v& o uso intensivo de
materiais didaticos diversificados nos cursos de licen-
ciatura? O professor pode usar, e ter viséo critica, so-
bre algo que nao experimentou? Com uma visdo de
futuro, cabe entdo uma andlise profunda e integrada
de:

— necessidades formativas face a situagio existente;

— formas de articulag@o e relagéo entre formagéo em
disciplina especifica, formagao educacional geral e for-
magéo didatica especifica, levando em conta os niveis
de ensino;

— novas formas de organizagao institucional que pos-
sam dar suporte a essas necessidades e novas for-
mas de articulagao;

— formagéo dos formadores, ou seja, de pessoal ade-
quadamente preparado para realizar a formagio de
professores a nivel de 32 grau;

- novo conceito de profissionalizagdo dos professo-
res, baseado na proposta de um continuum de for-
magao.

E preciso situar ainda, nestas preocupagdes, em
fungéo de uma clara filosofia de ensino, o papel pe-
dagégico dos materiais didaticos.

A preocupagdo com os materiais didaticos, sobre-
tudo no que diz respeito ao livro didatico, permeia ha
muito tempo as discussdes que se desenvolvem entre
educadores sobre a qualidade e a democratizagdo do
ensino. Mas esta preocupagéo pouco impacto teve na
articulagao curricular para a formagéo dos docentes.
Avangos foram feitos nas formas de comunicagio es-
crita, visuais/auditivas e tantas outras, mas a incorpo-
ragao destas tecnologias, hoje disponiveis a qualquer
cidad&o, pelo ensino universitario é quase minima.

Tais preocupagdes também nao tém tido, como
contraponto, pesquisas de campo que déem pistas
mais concretas sobre a real integragio desses recur-
sos didaticos no cotidiano escolar. O que se tem acu-
mulado, com relagdo a interagdo professor/aluno/livro
didatico/materiais de apoio ao ensino, 6 um conheci-
mento difuso que, como tal, pode ser questionado
quanto a sua correspondéncia & verdade: a falta de
levantamentos objetivos a esse respsito quase sem-
pre fortalece conclusées do senso comum sobre a
precariedade de suas condigbes e de seu uso no en-
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sino, em particular sobre a possivel influéncia do po-
der econdmico em decisdes oficiais ou sobre a baixa
qualificagdo do docente, este “bode expiatério” de
todo o sistema educacional. E preciso considerar, ain-
da, que os problemas ligados & questdo dos materiais
didaticos tem sido objeto de trabalhos isolados de im-
pacto muito limitado, mesmo quando realizados a ni-
vel de 6rgaos de Secretarias de Educagao. Ha muitos
projetos encostados nos porbes dessas Secretarias.
Nao temos uma tradigdo de produgéo desses mate-
riais em massa, nem do aporte oficial de verbas para
que as escolas possam até criar um mercado que
propicie o desenvolvimento de projetos atrativos, na
medida em que demandarem por esses multimeios.
Mas, esperar que o Estado resolva tudo sozinho pa-
rece-me eternizar a.situagdo atual de estagnagio na
area desses materiais alternativos.

Portanto, a questdo face aos diferentes aspectos
é sair de uma fase espontaneista de iniciativas isola-
das para uma fase de organizagao racional. E a ques-
tao ainda é, menos de inventar relagdes espurias dos
métodos de ensino com frageis apropriagbes de teo-
rias de aprendizagem, e mais de propor solugdes que
alcancem efetividade didatica e aderéncia a légica
particular de construgéo da disciplina objeto-de-ensi-
no. Talvez melhores respostas para o ensino, e por-
tanto para a formagédo do professor, .sejam encontra~
das a partir de enfoques de natureza mais pedagégica
e menos psicolégica, mais relacional e menos indivi-
dual.

Os fundamentos da compreensdo do ato de
aprender e os do ato de ensinar repousam em prin-
cipios bastante diversos: é preciso comegar por reco-
nhecer isto para repensar a formagéo de professores.
Compreender os processos de aprendizagem humana
ndo conduz diretamente a tragar em paralelo uma tra-
jetéria para o ensinar. No ato de ensinar interferem
todos os processos da comunicagdo humana, da or-
dem dos valores e dos sentimentos & dos hébitos,
passando pelas representagdes sociais de seres en-
volvidos em interagéo ativa, numa instituigdo com di-
namica prépria, num contexto dado. Além disso, é um
ato intencional definido em formas organizacionais es-
pecificas: as classes, os horéarios, as sequiéncias de
contelidos especificos etc. Portanto, compreender o
ato de ensinar implica uma construgao apropriada
desse objeto de estudo, uma construgdo especifica
que dé conta daquilo que é o ensino — ato intencio-
nal, de natureza relacional, executado para transmitir
um conjunto sistematizado de conhecimentos com o
objetivo de que seja compreendido e assimilado. A
construgédo légica dos conhecimentos a serem trans-
mitidos tem também, neste processo, um papel espe-
cifico que nao pode ser desprezado.

Outra é a perspectiva, porém, quando se quer
compreender os processos de aprendizagem. A ques-
tao se situa entdo, no que diz respeito as teorias de
ensino e as teorias de aprendizagem, no objeto focal
dos estudos, o que nos leva a diferengas teéricas re-

73




levantes. As teorias de ensino tem um papel funda-
mental no delineamento de propostas de formagéao de
professores. Onde estdo ou como estdo as teoriza-
¢bes sobre a questao? O que temos para nos guiar
guando se frata de selecionar conteldos significativos
para a educagéo do professor, no que diz respeito ao
fulcro essencial de sua profissionalizagéo: o saber en-
sinar? Quantas vezes nado ouvimos os professores,
apés um curso onde se apresentou alguma teoria ou
aspectos de teorias de aprendizagem (Piaget - a
maior moda — Vygotsky, Ferreiro etc.), dizendo que
compreenderam os aspectos da teoria em pauta, mas
gue continuavam a nao saber o que fazer na sala de
aula de margo a junho e de agosto a dezembro. Evi-
déncias como estas parecem ainda n&o ter tocado os
formadores de formadores e devem merecer uma con-
sideragdo ativa, caso se queira interferir efetivamente
na eficacia dos processos de formagao de professo-
res. Os académicos podem estar encantados no es-
tudo dos processos cognitivos, mas os professores e
os futuros professores estdo sequiosos por saber o
que fazer, como e porqué, nos 180 dias letivos em
sua escola, em sua disciplina.

E preciso entdo, de um lado, questionar vivamen-
te, e de forma radical, as estruturas institucionais nas
quais repousa a formagao de professores e, de outro,
criar um pensamento pedagégico, discutindo e sele-

cionando de outra forma e sob outra 6tica os contel-
dos mais pertinentes a esta formagéo a nivel de ins-
trumentagdo profissional. E preciso trazer para o pri-
meiro plano a especificidade do ato de ensinar, en-
quanto atividade com caracteristicas préprias muito di-
ferentes do ato de aprender. Embora compreensiva-
mente interrelacionadas, séo questdes de natureza di-
versa, ambas & claro contribuindo para a formagéo
desse pensamento pedagégico.

Estamos vivendo um tempo em que é preciso co-
brar, das analises feitas, que se traduzam em propos-
tas de ag@o; e um tempo de prover a viabilizagao des-
sas propostas, dai o chamamento a toda a universi-
dade e aos professores, para o confronto necessario
entre essas duas instancias. Caso contrario, ano apés
ano, estaremos nos limitando a contabilizar os mes-
mos fracassos e a apontar 0s mesmos problemas.
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