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Introducao

O que se vem produzindo nos programas de pds-gradua¢iao em Educa-
¢ao no Pais? Esta é uma pergunta investigada por muitos autores, como Gou-
veia (1974), Warde (1990), Gatti (1992) entre outros, que tém alertado para
algumas falhas, como: grande nimero de repeticdes, falta de continuidade
em pesquisas ja realizadas, baixa densidade tedrica derivada de uma misce-
lania de autores utilizados, concentracao em determinado assunto.

As pesquisas dessas autoras conduzem a conclusio de que existem mui-
tos trabalhos de pés-graduacdo em Educacdo, porém com poucos resultados
praticos ou, melhor, sem grandes avancos para as discussdes dos temas que
circundam o estudo sobre a educacio. E possivel concluir, ainda, que uma das
grandes causas dessas falhas estd no fato de nao se proceder a uma minima
revisao do que foi produzido sobre o tema a ser investigado.

O contato com balangos de obras produzidas a respeito do tema formagao
docente, o levantamento das produgdes em periédicos que o Nicleo Pensamento
Educacional Brasileiro, do Programa de Histéria e Filosofia da Educagao da
PUC-SP estava realizando, e a andlise do trabalho de Silva ez /77 (1991)2 foram

1 Dissertacao de mestrado apresentada ao Programa de Histéria e Filosofia da Educacio da
PUC-SP, fevereiro /97.

o

Trata-se de “Formacio de Professores no Brail — Um Estudo Analitico e Bibliografico”, que consiste
na analise da publicacao do INEP (Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos) em parceria
com a REDUC (Rede Latino Americana de Informacao e Documentacao em Educagao), em
trés volumes: “Formagao de Professores no Brasil (1960-1980) Resumos Analiticos em Educagio”, con-
templando publicacoes sobre formagao de professores em nivel de 2° e 3° graus. Desse levan-

tamento constam livros, dissertacoes/teses, artigos de periddicos, semindrios, palestras, etc.
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os passos para o inicio desta pesquisa. Este tltimo, mais especificamente, foi
0 que me instigou a alguns questionamentos.

As autoras mostram, a partir dos resumos analisados, o que e como se
falou do professor e de sua formagdo nas décadas de 50, 60, 70 e inicio da
de 80. Identificam o referencial teérico, o tipo de abordagem predominante
em cada época e as lacunas deixadas por essas obras. Lacunas como baixa
quantidade de estudos detalhados, criticos, minuciosos sobre os curriculos dos
cursos de formacio docente, insuficiéncia de estudos relacionando a freqiién-
cia do professor a cursos universitarios, insuficiéncia de estudos sobre o de-
sempenho do professor no ensino fundamental, deficiéncia nos estudos sobre
a pessoa do professor e os determinantes do petfil socioecondmico e cultura
predominante entre os profissionais. Quanto a competéncia do professor,
alertam que os estudos ndo partem de uma observagao direta da agao do mes-
mo em sala de aula.

A partir dessas constatacdes, Silva e# a/ii alertam as institui¢des de pes-
quisas e as agéncias financiadoras para a necessidade de estudos que supram
essas deficiéncias. Estudos como conteddos dos curriculos dos cursos de for-
macio docente, praticas de ensino, avaliagao dos diversos cursos existentes —
tanto de formacao inicial como em servigo.

As autoras, apesar das lacunas detectadas nas obras, acreditavam num
possivel avanco da producio. Tal hipétese tinha como base a veiculagao das
idéias de um grupo de educadores do inicio dos anos 80, que elas apontam
como sustentadores de novas propostas para reformulagao ou estruturagao
dos cursos de magistério (Cf. Silva ez alii, p.141). Tal hipétese, porém, elas
nio tiveram tempo habil para verificar.

As lacunas apresentadas e os estudos apontados como necessarios, prin-
cipalmente aqueles que reforcam a necessidade de investigacGes que conside-
rem a realidade do professor e da escola como aspectos fundamentais, e também
a hipétese das autoras, foram fatores que me conduziram a investigar as obras
sobre formacio docente produzidas nos ltimos 10 anos (1986 a 1995).

A questio que procurei responder foi: “que tipo de professor e de escola
estio sendo considerados quando se examinam e/ou se propdem programas
e praticas de formagdo para esse profissional?” Neste sentido, concentrei-me

Silva er alii assumiram a tarefa de analisar a parte desse material que se referia as produgoes

relativas a formacio de professores em nivel de 2° grau.




nas dissertagdes e teses que analisaram e/ou propuseram programas e praticas
para a formacio do professor’. Investiguei também o referencial teérico uti-
lizado pelos autores, a concepgao de formagio docente e a atengio dispensada
a realidade do professor e da escola, quando das anilises e propostas.

Alguns dados da pesquisa

A selecao do material de andlise teve como base os catdlogos de disser-
tagoes e teses publicados pela ANPEd (Associagao Nacional de Pés-Gradu-
a¢ao e Pesquisa em Educagio), em sua versaio CD-ROM. Foram encontrados,
no periodo de 1986 a 1995, 4967 trabalhos sobre educa¢io defendidos em
programas de pés-graducao em educagao de 35 universidades brasileiras. Sao
591 (12%) teses e 4376 (88%) dissertacdes. (Cf. Tabela 1).

Desse total, 606 (12%) discutem a formagao docente’. Sdo 535 disser-
tagoes e 71 teses. Nao considero uma grande quantidade, dado o volume de
obras produzidas sobre educacio e a importancia que assume essa questio na
discussao dos problemas educacionais. Por outro lado, o tema estd presente
na quase totalidade das 35 universidades que apresentam pesquisa em edu-
cagdo. (Cf. Tabela 2).

A quantidade de trabalhos sobre formacao docente apresenta-se bem re-
duzida quando centralizados nas propostas e/ou nas analise de programas
e/ou praticas. Sao apenas 47 obras (46 dissertagdes e 1 tese), produzidas em
18 (50%) das 35 universidades. Esse numero representa 8% das 606 produ-
¢oes sobre formagao docente e aproximadamente 1% das 4967 sobre educa-
¢do. (Cf. Tabela 3).

3 Programas sao considerados, nesta pesquisa, como projetos ou conjunto de atividades voltados
para a formacao docente. As priticas referem-se a forma como se dd essa formacio, em situ-
acoes concretas.

4 As dissertacoes e teses catalogadas no CD-ROM da ANPEd foram classificadas a partir de des-
critores (palavras-chave) apresentados no titulo e subtitulo. O total acima, 606, refere-se aos
trabalhos cujos titulos se relacionam a descritores que nos remetem ao tema formagao docente. Sao
eles: Formacao de Professores, Aperfeicoamento de Professores, Estagio Supervisionado, Formacao
em Servico, Licenciatura, Magistério, Projeto Logos II, Ensino de Pedagogia, Professores (contexto
geral), Perfil Profissional do Professor, Professores Alfabetizadores, Professores Rurais, Professoras e

Profissionalizacao de Professores (normas de profissionalizagao e hierarquia).
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Identificagio dos temas abordados nas obras

Analisando os titulos, subtitulos e resumos, foi possivel separar as 47
producdes em dois grandes blocos, referentes ao tipo de trabalho realizado,
ou seja, as que propdem e aquelas que analisam programas e/ou praticas de
formagcio docente. Dentro desses blocos, elas foram divididas quanto ao ni-
vel/modalidade de formacio focalizado — nivel secundario (magistério), nivel
superior (pedagogia e licenciaturas) e formagao continuada’. (Cf. Quadro 1).

A partir da definicio de programas e praticas foi possivel um outro
agrupamento dos trabalhos, ou seja, por programas e praticas propostos e/ou
analisados. (Cf. Quadro 2).

Com esse agrupamento dos temas, é possivel afirmar que: dos 47 tra-
balhos, 37 (78,72%) referem-se a analises e 10 (21,28%) fazem propostas.
Dentre as 10 propostas, 5 (50%) sdo de programas e 5 (50%) sdo de praticas.
Quanto as 37 anélises, 14 (37,83%) examinam programas e 23 (62,16%) re-
alizam exame de préticas de formacao docente.

Ha um equilibrio na quantidade de trabalhos que propdem programas
e aqueles que propdem praticas de formagao docente. Nas andlises existe um
pequeno predominio de trabalhos que se dedicam as préticas dessa formagao.
Por outro lado, enquanto as propostas apresentam-se muito variadas quanto
ao tema de discussio ou mesmo quanto ao objeto propositivo, as praticas in-
dicam sempre uma mesma direcdo, ou seja, a pratica do professor e a pratica
do formando, concretizadas por meio dos estagios supervisionados, do traba-
lho professor/aluno em sala de aula e da relagdo teoria/pratica, que se preten-

~ 6
de como norteadora da formacio do professor .

5 A denominacio formagio continuada, nao aparece nos trabalhos analisados. Eu a utilizo para ex-
pressar as obras que abordam temas como: formacao em servigo, treinamento, aperfeicoamen-
to, capacitagao.

6 Silvaer alii (1991), analisando as producoes do periodo de 1981/1986, caracterizadas como cri-
tica a formacao do professor, concluem que tais obras “...colocam maior énfase na andlise da
formacao do professor face as necessidade da pratica docente e da realidade da escola basica.
Faz-se uma critica a luz do idedrio implicito na formacao desses profissionais e das questoes pos-
tas pela realidade...” (pp. 13-14). Este tipo de concentragao ainda mantém-se e ¢ predominante
nas dissertacoes e teses, por mim analisadas (periodo de 1986/95). Porém, a critica realizada
tem como ponto de partida a desarticulagio entre as disciplinas “teoricas” e as “praticas”, a au-

séncia de maior integracio entre a diddtica, a pratica de ensino e os estagios supervisionados.




Os resumos das dissertacoes e teses, constantes da catalogacao da
ANPEd, nao fornecem elementos suficientes para uma anélise mais profunda,
como referencial teérico utilizado, concepgao de formagio docente e de pro-
tessor, de escola ou de educagao. No entanto, grande parte indica ou explicita
a necessidade de a formagao do profissional da educacdo ser permeada pela
clareza do cotidiano da escola e dos problemas educacionais. As anélises e as
propostas indicam partirem da realidade do professor que atua na escola pu-
blica, assim como professor e aluno sio contextualizados.

Um dado importante, observado por meio dos resumos, é que os au-
tores trabalham com informacdes colhidas diretamente dos professores e dos
futuros professores7. Por outro lado, é constante, nos resumos, a indica¢do de
que os métodos de investigacao utilizados sdo questionarios, entrevistas, de-
poimentos e/ou percepcdes de professores e alunos. Nao estou questionando
esses tipos de instrumentos, porém, observa-se que é minimo o nimero de
dissertagoes e teses que utilizam-se da observagao direta do professor em sala
de aula, principalmente quando o trabalho propde-se a analisar praticas.

Outra constatacao, na analise dessas dissertacoes e teses, diz respeito a
falta de clareza dos titulos. Alguns deles, comparados aos resumos que apre-
sentam, ndo esclarecem o tipo de trabalho realizado ou mesmo o assunto
abordado. O trabalho de Gomes (PUC-SP-Psic./Educ.,1993), por exemplo,
que tem como titulo “O Projeto CEFAM: A busca de despertar em educa-
doras um sonho possivel”, nao exclarece se é uma anilise do Projeto ou das
praticas dos professores, ou se trata de uma comparacao entre 0 CEFAM e
a H.E.M normal ou coisa do género. Por outro lado, nem o resumo fornece
elementos suficientes sobre o tipo de trabalho realizado; explicita, somente,
que desenvolve estudo enfocando o Projeto CEFAM.

7 Este é um fato que Silva et alii (1991) apontam como falho nas produgoes por elas analisadas,
pois partia-se de um professor idealizado, trabalhava-se como dados genéricos, com percepcoes
de supervisores, diretores de escola e/ou professores exemplares. “...Se a producao analisada ca-
minhou efetivamente no sentido de visar a formacao e a atuacao profissional em suas relacoes
com o contexto mais amplo em que ganham vida, elas nao chegaram, na maioria das vezes,
a incidir sobre a figura mesma do professor (...) ele continua sendo alguém tratado de modo

genérico e abstrato...” (p. 143)
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Outros titulos, comparados aos resumos, sao contraditérios ou, no mi-
nimo, incompletos: pois, as vezes, o titulo expressa um tipo de trabalho e o
resumo indica outro. Exemplo desse caso é o trabalho de ALMEIDA (UFF
— 1987), “Proposta para reformulagio da Licenciatura em Fisica na Univer-
sidade Federal Fluminense”. Pelo titulo supde-se tratar de uma proposta, po-
rém o resumo indica ser uma analise desses cursos e das propostas de refor-
mulagio dos mesmos. Considerando que nos fichdrios das bibliotecas nao
constam os resumos das obras, seria necessirio o maximo de objetividade na
formulacio dos titulos, pois eles podem desviar a atengao do consulente ou
nio interessarem, nao cumprindo, a obra, seu objetivo principal, que € a vei-
culagdo da produgao.

Anilise das obras selecionadas

Diante do fato de os resumos das obras, constantes da catalogagao da
ANPEd, nio fornecerem elementos suficientes para uma andlise mais profun-
da, como referencial teérico utilizado, concepcio de formagao docente e de
professor, de escola ou de educagio, procedi a uma andlise por amostragem.
Dos 47 trabalhos existentes, selecionei 12 para um exame mais critico. Sao
dissertacdes que foram apresentadas nos trés programas de gradugio em Edu-
cagao da PUC-SP’. (Cf. Tabela 4).

A andlise desses trabalhos, como ja esclareci, teve como objetivo prin-
cipal verificar se os autores, a0 proporem e/ou analisarem programas e pra-
ticas de formacio docente, consideram a realidade do professor (como um su-
jeito concreto, que ocupa um determinado lugar na sociedade, com
necessidades e perspectivas) e a realidade das escolas publicas brasileiras. Ob-
jetivou desvendar, também, qual a concepgio de escola e de formagao docen-

8 Essa delimitacio foi necessaria, ndo s6 pelo pouco tempo disponivel para um trabalho de mes-
trado (30 meses de bolsa CNPq) mas, principalmente, pelas dificuldades, financeira e de tem-
po, para conseguir exemplares dos trabalhos que foram apresentados nos varios estados do Pais.
Por outro lado, ao privilegiar as producdes originarias da PUC-SP, tive como critério, nao s6
o facil acesso, mas a concentracao de trabalhos produzidos nessa instituicao, sua trajetoria de
vanguarda na pesquisa em educagio e sua caracteristica especifica de abrigar quatro programas

de pés-graduacao nessa drea com linhas de pesquisa diferentes.




te defendida pelos autores, e, ainda, qual o referencial teérico utilizado nas
discussoes.

Referencial teérico

Quanto ao referencial tedrico apresentado nas dissertagdes, o que se ob-
serva, com poucas excegoes, é a recorréncia a uma variedade de autores que
podem ser denominados criticos, quanto a visao de professor, de escola, de
sociedade, mas que, porém, sao autores de tendéncias e pensamentos diferen-
tes. A grande maioria das produgdes nao menciona o quadro teérico utilizado
na pesquisa. As inferéncias, feitas aqui, decorrem das fontes e dos autores ci-
tados no corpo do texto dos trabalhos.

Em fungdo do assunto abordado, hd uma variacio de autores de uma
dissertagao para outra. No entanto, hd aqueles que sdo constantes, estdo pre-
sentes em quase todos os trabalhos, s@ao uma espécie de base, os mais citados.
Dentre esses, estao: Saviani, presente em 9 (75%) dos 12 trabalhos; Freire,
em 8 (66,67%); Libaneo, Candau, Cunha, Mello, Fazenda e Gramsci apare-
cem em 5 (41,66%) dissertacdes, cada um, e Vasquez e Gatti estio em 4
(33,33%), cada um.

Outros autores como Romanelli, Giroux, Jefferson Silva, Kramer, Ga-
dotti, Cunha, Soares, Demo, Warde, Freitag, Frigotto, Favero, Neidson Ro-
drigues, Japiassi, Mascellani, Garcia, Ludke, Piconez, Oliveira, sdo citados
somente em 2 (16,66%) das 12 dissertagdes, cada um. Ha aqueles, ainda, que
sao vistos em um unico trabalho, s@o os que servem de referéncia para dis-
cussoes especificas. Entre estes estao Piaget, Dewey, Emilia Ferreiro. Também
aparecem Omote, Ross, Salvia e outros, que discutem questdes como treina-
mento de recursos humanos, técnicas de ensino a distancia e tecnologias edu-
cacionais.

Junto a essa variedade de autores citados nos trabalhos, é possivel ve-
rificar, também, a presenca expressiva de publicacdes e documentos oficiais
como Pareceres e Decretos do Conselho Federal de Educag¢ao, documentos do
MEC, propostas da Secretaria Municipal de Educacio de Sao Paulo e propos-
tas da CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas) da Secre-
taria de Educagao do Estado de Sao Paulo. Essas fontes sio utilizadas em 5
(41,66%) das 12 dissertacoes. Algumas dessas sdo fontes tedricas declaradas,
um exemplo ¢ a pesquisa de Cerqueira (PUC-SP-Sup./Cur., 1988), na qual
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a autora afirma que seu referencial tem como base uma bibliografia composta
de publicagdes oficiais e de autores gerais.

O problema dessa variedade de autores ou, usando expressao de Warde
(1993), “miscelanea”, ndo reside no fato em si de serem variados, mas sim de
serem “...colocados lado a lado para comporem o ‘quadro tedrico”™ (p. 65).

A grande quantidade bibliogréfica utilizada num trabalho de pesquisa
nem sempre significa boa consisténcia tedrica. Ao contrario, o observado €
que as dissertacdes que se utilizaram de um maior nimero de autores de re-
feréncia, sdo as que apresentam mais varia¢des entre autores com tendén-
cias diferentes e, até, contradicdes entre o pensamento do autor e 0 expresso
pelo pesquisador. Exemplo desse tipo, é o trabalho de Riani (PUC-SP-
Sup./Cur.,1994). A autora afirma fazer uso de um referencial que, embora va-
riado em tendéncias, é considerado critico. Porém expressa uma concepgao de
escola redentora e, em contraposicio aos autores citados, defende a educagio
como qualificacio para o trabalho — aspectos que vém sendo tratados como
visdo ingénua, acritica.

Na identificacio de trabalhos que apresentam grande variedade de re-
feréncias, chama atengdo o de Santos (PUC-SP-Sup./Cur., 1994). A autora
coloca pararelamente, em sua discussdo, idéias de autores como Althusser,
Bourdieu e Passeron, Charlot, Snyders, Gramsci, Mannheim, Saviani, Freire,
Libaneo e outros, sem distin¢io de pensamento, sem caracterizar como cada
um desses autores entende o processo ensino-aprendizagem, a escola, a soci-
edade, o professor.

Ainda sobre o quadro teérico, um trabalho que destaco é o de Gomes
(PUC-SP-Sup./Cur.-1993). A autora, diferentemente dos demais, ndao apre-
senta um quadro teérico @ priori. Os autores de referéncia sdo utilizados du-
rante as analises e conclusoes. O fato de nao se construir um quadro tedrico
a priori ndo subtrai a consisténcia ou o valor de uma pesquisa. Ao contrario, 0
referencial teérico pode ser exposto ao longo do trabalho. A critica, no caso de
Gomes, refere-se 2 miscelania de autores utilizados. A autora recorre as idéias de
nove autores que, embora possuam uma visao critica de professor, de escola,
de formacio docente, constituem tendéncias diferentes de pensamentos.

Além dos tipos de trabalhos citados acima, quanto ao referencial uti-
lizado, ha outros que fazem uso de autores pouco conhecidos na literatura
educacional. Com esta caracteristica, encontra-se a dissertagao de Penazzo
(PUC-SP-Psic./Ed., 1987), na qual, excetuando-se autores como Gatti, Patto




e Paschoalick — estas ultimas mais proximas as discussdes da psicologia edu-
cacional — a maioria nao aparece com freqiiéncia na literatura educacional
como: Bega, Glaser, Saad, Ross e Salvia, Bessani, Ramos, Dib e outros, in-
cluindo até o Instituto de Pesquisas Espaciais, que trata de engenharia de sis-
temas, planejamento e controle de projetos.

Os exemplos acima refletem a miscelania de autores de referéncia uti-
lizados na maioria das dissertacdes, principalmente na composi¢ao do quadro
tedrico. Quadro este, que, segundo Severino (1993), deve ser consistente e co-
erente e nao pode agregar elementos tedricos incompativeis entre si. “...Fu-
soes artificiais de modelos tedricos incoerentes levam necessariamente ao sin-
cretismo légico-filoséfico, de pouca validade para o trabalho cientifico.” (p.
125-126).

E possivel concluir, entdo, que o referencial apresentado na maioria dos
trabalhos que abordam propostas e andlises de programas e praticas de for-
magao docente, aqui analisados, esta baseado nas idéias de autores que tive-
ram muito destaque nos anos 80. Autores como Freire, Saviani, Libaneo e
Mello, que trouxeram grandes contribuicdes para a discussdao educacional, es-
tabeleceram uma concepgao critica de escola, de professor, de formacao do-
cente e da relagao desses com a sociedade, questionaram a escola como mero
espaco de reproducio da sociedade e como aparelho ideolégico a servico da
classe dominante. O mérito desses educadores foi terem estabelecido uma vi-
sao de educagao, bem como seus objetivos e fins, a partir da macroestrutura
social. Essa relagao influenciou e continua influenciando muitas pesquisas. No
entanto, é preciso determinar um novo papel para a escola. Sem esquecer o
seu espectro mais amplo, é necessario discuti-la no seu interior: seus proces-
sos, seus integrantes, principalmente a figura do professor, sua formacio pro-
fissional, assim como suas relagdes social, econdmica e cultural.

Essa abordagem da educa¢ao vem sendo mais discutida por autores eu-
ropeus e norte-americanos como N6voa, Perrenoud, Popkewitz, Schon, Sa-
cristan, Zeichner, entre outros, que, com excec¢ao de N6voa, nao foram cita-
dos em nenhuma das doze dissertacbes examinadas. A hipétese é que se trata
de uma produgdo recente e que ainda estd sendo estudada, portanto nio hou-
ve tempo suficiente para servir de referéncia. Por outro lado, creio que a dis-
cussao desses autores vista como “nova”’, ndo se caracteriza como inédita. O
que eles propoem é uma visao da escola por “dentro”, considerando seus as-
pectos, condigdes, relagdes numa perspectiva socioldgica.
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Concepgiao de formagao docente

A analise das dissertacdes que analisam e/ou propdem programas e/ou pra-
tica de formacdo docente, revelou que mais de 50% delas declaram algum con-
ceito de formacao docente. Entre os doze trabalhos analisados, 7 (58,33%) apre-
sentam uma definicao sobre essa formagdo. Apesar de 5 (41,66%) dos autores
ndo explicitarem nenhuma concepgao de formagao docente, fornecem alguns in-
dicadores a partir dos quais sdo possiveis algumas inferéncias.

Cerqueira (PUC-SP-Sup./Cur., 1987), mostra-se favoravel a uma forma-
¢do que possibilite a aquisicao de habilidades técnico-profissionais ao futuro
professor. Uma concepgao baseada na competéncia técnica.

Penazzo (PUC-SP-Psic./Ed., 1987) defende os programas de treinamen-
tos de abordagem sistémica, para os estagidrios, pois, segundo o autor, facilita
a aquisicio de conteidos a serem desenvolvidos com os alunos.

Fusari (PUC-SP-H.F./Ed., 1987) propde uma politica de formagao em
servico pautada numa visdo critica de sociedade e em pressupostos coerentes
com a democratizacio da educagdo escolar basica. Trata-se, acredito, de uma
visio de formacdo calcada num fazer pedagoégico critico.

Mezzaroba (PUC-SP-Psic./Ed., 1987) aproxima-se de Fusari, ao deixar
implicito no trabalho que a formagao do professor deve assumir uma posi¢ao
de analise e reflexdo sobre a realidade concreta, tomando partido na eman-
cipacao humana, propiciando, também, condigdes para aquisicio de conhe-
cimento e dominio do processo didatico-pedagégico.

Gomes (PUC-SP-Psic./Ed., 1993) indica ser um trabalho coletivo, com
base numa proposta de integragao curricular e interdisciplinar.

As outras dissertacoes explicitam uma concepgao de formagao, que varia
entre uma formacio baseada na acio-reflexdo-acao (Santos, 1995 e Ribas,
1989-Sup./Cur.); competéncia técnica e compromisso politico (Santos,
Sup./Cur., 1994); dominio de contetido e interagdo entre teoria e pratica (Al-
ves, H.F/Ed., 1991); acdo-reflexdo-ag¢do aliado ao compromisso politico (Lu-
cas, H.F./Ed.,1992); capacidade de assimilar os avangos cientificos e realizar
a mediacio entre estes, 0 aluno e o cotidiano (Riani, Sup./Cur.,1994); com-
peténcia técnica e integragio universidade, escola e realidade social (Behrens,
Sup./Cur., 1991).

Percebe-se, entdo, que, na maioria das vezes, a concepgao de formagao

docente dos autores esta aliada, implicita ou explicitamente, ao conceito que




eles tém de atuagao docente, do papel do professor. Uma visio de que o pro-
fessor tem que ensinar bem os contetdos escolares e ser capaz de entender o que
acontece na sociedade, no sentido de trabalhar esses conhecimentos de forma a
garantir que eles se revertam em instrumentos que auxiliem o individuo a lu-
tar de igual para igual numa sociedade de classes. E uma concep¢ao carac-
terizada pela discussao da competéncia técnica e o compromisso politico, que
foi muito difundida nos anos 80, com Guiomar N. de Mello e outros autores.

Realidade do professor e da escola

A realidade do professor e da escola, que deve ser analisada a partir de
dados que descrevam o perfil social, econdémico, politico e cultural do profes-
sor, bem como as condigdes materiais, de instalacdes e relacdes sociais apre-
sentadas pela escola em que esse professor atua, e que Silva et alii (1991)
apontam como uma necessidade a ser considerada quando da proposi¢ao de
programas de formagao, é uma questdo que aparece, explicitamente, somente
em 2 (16,66%) das 12 dissertacoes analisadas.

E pequena a quantidade de autores que apresentam dados sobre a fi-
gura do professor. Dez dos doze autores ndo fazem uma caracterizacio mais
profunda e real do professor ou da escola com os quais trabalham, ao ana-
lisarem e/ou proporem programas e/ou praticas. Apesar disso, é possivel cons-
tatar, nas pesquisas da maioria desses autores, uma preocupacio em abordar
as precarias condi¢bes em que se encontram, tanto os professores como as es-
colas publicas brasileiras. A grande parte dos autores abordam, em alguma
parte do seu trabalho, a ma qualidade da formacio oferecida aos professores,
os baixos salarios pagos pelos governos, a falta de incentivo, a precariedade
das escolas, o descaso para com a educagio do povo.

Percebe-se que os autores, com minimas excegdes, nao apresentam da-
dos que definam o perfil do professor e da escola. A contextualizacio parti-
cular de cada um desses sujeitos é feita, predominantemente, de forma ge-
nérica e com base no senso comum, ou seja, naquilo que sempre repetimos:
o professor ganha mal, ndo teve boa formacio, as escolas apresentam condi-
¢Oes precarias e os governantes nao tém como prioridade a educagdo. Isso
tudo é verdade e nds, ndo s6 profissionais da drea, mas toda a populacio, sa-
bemos. O que nao sabemos é como vive, como pensa, como age o professor,
sua necessidade profissional e particular. Esse conhecimento é fundamental
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para que nio ocorram generalizagbes ao se fazerem propostas para a formagao
desse sujeito.

As outras cinco dissertacdes que ndo aparecem comentadas acima —
Cerqueira (1987), Penazzo (Pisc./Ed.,1987), Santos (Sup./Cur.,1994), Mezza-
roba (Psic./Ed.,1987) e Behrens (Sup./Cur.,1991) — apesar de estarem anali-
sando propostas e praticas e, principalmente, propondo programas de forma-
¢do docente, nem genericamente apresentam dados sobre a figura do
professor e da escola. Ndo fazem uma caracterizagdo, pessoal, social, econ6-
mica ou cultural do professor, do futuro professor ou da escola em que este
atua ou atuard. Da mesma forma que o constatado por Sliva ez a/iz (1991)
em produgdes anteriores “...ndo fornecem explicagoes a respeito de quais sao
os determinantes do perfil sociocultural preponderante entre os profissionais
em exercicio...” (pp.138-139).

Apesar disso, é possivel afirmar, com base no material empirico decla-
rado e nas conclusoes, que a grande maioria dos autores, embora ndo apre-
sentem um quadro mais detalhado sobre o perfil do professor e das escolas,
efetuam suas analises e propostas com base num sujeito concreto. Os autores
foram 2 escola e trabalharam — ainda que na maior parte das vezes com ques-
tionarios, entrevistas e depoimentos — com professores, futuros professores,
coordenadores e diretores. Essa é uma questao colocada por Silva et alii, ao
mostrarem que, na década de 70, os estudos sobre a competéncia do profes-
sor ndo privilegiavam uma observagio direta do professor em sala de aula e
sim “...depoimentos ou testemunhos de especialistas — supervisores, orienta-
dores e, predominantemente, professores com muitos anos de experiéncias...”
(idem p. 139). Nio foi constatada, nas dissertagGes, essa observagio direta
dos professores em sala de aula, como apontam as autoras. Por outro lado,
ndo estio partindo de depoimentos isolados de supervisores ou professores
mais “experientes” ou simplesmene com base em relatérios de atividades.

Consideragoes finais

Em resposta aos questionamentos desta pesquisa ¢ possivel afirmar que
a analise das dissertacoes revelou uma misceldnia de autores, que sao utiliza-
dos nio s6 ao longo do trabalho, como na composi¢ao do quadro teérico. As
idéias e os conceitos de autores, com posicdes diferentes e até divergentes, sao
colocados lado a lado, de forma indistinta.




A maioria dos autores utilizados como referéncia sdo autores que, como
Saviani, Libaneo, Freire, entre outros, trouxeram grandes contribuicdes a dis-
cussao sobre formagao docente nos anos 80, e difundiram uma visio critica
de sociedade e de educagao. No entanto, sdo autores que sustentam posicoes
e conceitos diferentes. Junto a esses autores sao colocados outros, que possu-
em uma visdo critico-reprodutivista ou, até mesmo, nio critica.

Esses dados confirmam, portanto, a hipétese de Silva ez #/iz, de que o pen-
samento de educadores emergentes na década de 80 influenciaria as producées da
época. Por outro lado, tais dados confirmam, também, o que Warde (1993) cons-
tatou na avaliagao sobre a producao discente dos programas de Pés-graduacio em
Educagao, ou seja, a baixa densidade teérica apresentada pelas dissertages e teses.

A segunda questdo investigada nas dissertagdes foi a concepgao de for-
magcao docente expressa pelos autores. Embora nem todos tenham explicitado
um conceito de formag¢ao em seu trabalho — somente 7 (58,33%) o fizeram
— € possivel afirmar, a partir de indicadores presentes no corpo dos trabalhos,
que existe 0 predominio de uma concep¢io caracterizada pela discussao da
competéncia técnica e do compromisso politico. Isto significa que os autores
defendem uma formagao que instrumentalize o professor a trabalhar satisfa-
toriamente os conteidos escolares, e que o capacite a entender as relacdes
mais amplas da sociedade e como estas interferem na educagao.

A ultima questao analisada teve como objetivo verificar se os autores con-
sideram a realidade do professor e da escola ao analisarem e/ou proporem pro-
gramas e/ou praticas de formagao docente. A analise dos trabalhos referentes a
essa questao revelou uma quantidade pequena de-autores que apresentam dados
sobre a figura do professor — petfil socioeconémico, cultural e politico — e da es-
cola em que esse sujeito atua ou atuard. Dez dos doze autores ndo fazem uma
caracterizagao mais profunda do professor ou da escola com os quais trabalham,
ao analisarem e/ou proporem programas e/ou préticas. Apesar disso, a maioria
desses autores tem uma preocupagao em abordar as precarias condicdes em que
se encontram, tanto os professores como as escolas publicas brasileiras.

Com base nas constatagdes acima é possivel apontar alguns encaminha-
mentos de respostas para a minha pergunta, “que tipo de professor e que tipo
de escola estao sendo considerados quando se examinam e/ou se propdem
programas e/ou praticas de formacao docente?”. Se, por um lado, os autores
nao fazem uma analise mais profunda do professor e da escola, nao apresen-
tam dados individuais sobre estes, por outro, eles ndo partem de uma visdo
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ideal de professor ou de escola, como Silva e #/iz mostraram existir em tra-
balhos por elas analisados.

As condicbes em que se encontram a formagao e a vida profissional do
professor, bem como a realidade das escolas publicas sdo caracterizadas. No
entanto, essa caracterizacio parte de uma generalizagdo, que tem como base
a situagio em que se encontram, ndo s6 a educagdo, mas todo o servico pu-
blico necessario a populagdo. O professor e a escola nao sao considerados em
suas particularidades. Isso mostra que as analises e propostas sobre formagao
docente, de acordo com o referencial tedrico que as sustentam, norteiam-se
pelas relages social, econdémica e politica que envolvem a sociedade, nao dis-
pensando, portanto, maior atengdo as relagdes intra-escolares.

O tipo de professor genericamente, entdo, considerado, é aquele que
tem grandes deficiéncias de formagdo, ganha mal, sem interesse pelo seu tra-
balho e que recebe uma formagao em servigo sem utilidade pratica. Da mes-
ma forma, as escolas sio consideradas sem infra-estrutura, material e huma-
na, para atender 2 clientela e para o trabalho do professor.

Nio estou questionando essa forma de ver a realidade, mas sim o fato
de os autores terem-na como pressuposto Unico para contextualizar a figura
do professor, ndo procedendo, assim, a uma investigagao individualizada. Nao
realizam uma investigagdo sobre quais sdo, de fato, as necessidades, as aspi-
racdes, profissional e pessoal, do professor.

Apesar das constatacdes acima, nao é possivel negar que houve um
avanco na discussio sobre formagdo docente, bem como nas anilises e pro-
postas para essa formagao. Essa afirmagao tem como base a comparagao entre
a analise das producoes anteriores, realizada por Silva ez alii, nas quais foram
detectadas falhas, e as dissertacdes por mim analisadas. Nestas dltimas, al-
guns estudos apontados pelas autoras como necessarios foram efetuados. Por
exemplo: contetdos dos curriculos, praticas de ensino, avaliagao de cursos. Os
autores, a0 pesquisarem sobre as praticas docentes, apesar de nao terem pri-
vilegiado uma observagio direta em sala de aula, ndo partiram de depoimen-
tos isolados de supervisores ou testemunhos de especialistas ou, ainda, de pro-
fessores com muitos anos de experiéncias, como constataram Silva ez @/ii ao
analisarem producdes anteriores. No entanto, as discussoes desses autores, em
sua maioria, foram norteadas pelas relacdes mais amplas que envolvem o con-
junto da sociedade, e ndo por aquelas que se referem especificamente ao pro-
cesso ensino-aprendizagem que ocorre no interior da escola.




Essa constatagdo estd de acordo com o referencial tedrico utilizado nas
obras, ou seja, um referencial baseado em autores com grande destaque nos
anos 80, preocupados em estabelecer uma relagao entre a educagao e as ques-
toes sociais. Os precursores desse referencial, como ja mencionei, trouxeram
grandes contribui¢des para a discussao educacional e para a formacio docen-
te. Tiveram como mérito estabelecer uma visao critica e progressista para a
educagao e sua relagao com a sociedade. Apesar disso, é necessario discutir a
educacao fundamentada em novas bases, é preciso discuti-la no seu interior:
seus processos, seus integrantes, principalmente a figura do professor, sua for-
macao profissional, assim como suas relagdes social, econdémica e cultural.
Uma abordagem baseada numa perspectiva socioldgica da educagio

Uma dltima questao que aponto nessas consideracoes finais diz respeito
a falta de identidade entre os trabalhos de pés-graduacio e os programas em
que sao realizados.

Ao analisar os trabalhos sobre programas e pratica de formacao docente
realizados nos trés programas de educagao da PUC-SP, notei que, embora tais
programas possuam identidades préprias, enfoques especificos, nao ha indi-
cadores que revelem diferencas significativas entre as produgdes, tendo-se
como base os programas em que foram apresentadas.

A discussao sobre formagao docente nao é exclusividade de um determi-
nado programa, ao contrario, a necessidade é de que todos se debrucem sobre
esse assunto. No entanto, alguns aspectos devem ser questionados. Como:

O que justifica pesquisar a formacao docente num programa de Psico-
logia da Educac¢ao, em Supervisao e Curriculo, em Histéria e Filosofia da
Educaciao, ou em outros?

Quais contribuicbes os programas, ndcleos ou areas de estudos estao
oferecendo a discussdao, ou mesmo para a formagao do professor?

E necessario que cada nicleo/rea de estudo privilegie um determinado
enfoque no encaminhamento das pesquisas sobre formacio docente?

Como trabalhar a partir de pesquisas ja realizadas, dando continuidade
ao estudo e evitando repeticoes.
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Tabela 1

Quantidade de dissertacdes e teses sobre educagao, defendidas
em instituicdes brasileiras no periodo de 1986 a 1995

(Fonte: ANPEd — catalogagao em CD-ROM)
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Tabela 2

Quantidade de dissertacdes e teses sobre formacao docente, defendidas
instituigoes brasileiras no periodo de 1986 a 1995
(Fonte: ANPEd — catalogagao em CD-ROM)
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instiuticdes brasileiras no periodo de 1986 a 1995

Tabela 3
Quantidade de dissertagdes e teses que realizam andlises e/ou propostas
de programas e/ou praticas de formagao docente, defendidas em

(Fonte: ANPEd — catalogagaio em CD-ROM)
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Quadro 1

Tipo de trabalho, nivel de formagdo focalizado e tema

Proposta de Programas e Priticas

Anilise de Programas e Praticas

2° Grau Superior | Continuada | 2° Grau Superior | Continuada
1 - Pratica 1 - Estagio 1 - Educagio a 1 - Estagio 1 -Curriculo de 1 -Acoes
de Ensino Supervisionado distancia Supervisionado Licenciatura Politico-
Pedagogicas
2 - Curriculo 2 - Pratica 2 - Estagio 2 - Curriculo de | 2 - Relagio
de cursos de de Ensino Supervisionado | Pedagogia Teoria/Pratica
formacao de Especifica ¢ Relagio
professores Teoria/Pratica
para a escola
basica
Recursos 3 - CEFAM 3 -Estagio 3 - Efeitos de
Informaticos Supervisionado | Treinamentos
¢ outras
Disciplinas
4 - Estagio 4 - Estagio 4 -Estagio 4 -Qualidade
Supervisionado Supervisionado Supervisionado | dos Cursos
e outras e outras ¢ Relagao de
Disciplinas Disciplinas Teoria/Pratica Treinamento
5 - Pratica 5 - Estagio
de Ensino Supervisionado
7-A
Relacao
Teoria/Pratica
8 -Pratica

Pedagdgica
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Quadro 2
Agrupamento dos temas por programas e praticas propostos ou analisados
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Tabela 4
Distribuicio, por programas, das produgdes’ defendidas na PUC-SP

PUC-SP

Programa/ano 1986 1987 1988 { 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 | Total
de defesa | por
Progr.

Disturbios da - - - — = - — - - — =
Comunicagio

Historia ¢ | - 01 - - - 01 01 - = — 03
Filosofia da [
Educagao

Psicologia da - 02 - - - - - 01 - - 03
Educagao

Supervisio e | = 01 - 01 - 01 - - 02 01 06
Curriculo

Total Geral - 04 - 01 - 02 01 01 02 01 12

Resumo

Relata pesquisa de mestrado apresentada ao programa de Histéria e Filosofia
da Educacao da PUC-SP, em fevereiro de 1997.

O trabalho examina dissertacoes e teses defendidas em programas de pés-gra-
duagao da PUC-SP no periodo de 1986 a 1995, centradas na anélise e/ou proposta
de programas e/ou praticas para formacdo de professores.

O objetivo da pesquisa foi responder a seguinte questdo: que tipo de professor e
de escola estao sendo considerados quando se examinam efou se propoem programas elou préticas
de formagao docente? Foram investigados na producio académica selecionada: o refe-
rencial tedrico, a concep¢ao de formagao docente, a forma como caracterizam a rea-

lidade do professor e da escola.

Abstract

The present article vefers a vesearch presented to the program of History and Philosophy
of Education at PUC-SE in February, 1997.

Y Dessas producoes nao consta nenhum trabalho de doutorado, somente dissertacoes de mestrado.
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The work examines dissertations and theses presented in graduation programs of
Brazilian universities, between 1986 and 1995, which emphasized the analysis and/or
proposal of programs andor practices for teacher’s training.

The objective was to answer the following question: what type of teacher and school is
being considered when one examines and)or proposes programs and|or practices for the training
of teachers? The following aspects were investigated within the selected academic production:
the theoretical reference, the conception of teacher training, the way the reality of the teacher
and the school is characterized.

Resumen

Relata investigaciin de maestrazgo presentada al programa de Historia y Filosofia de
la Educaciién de la PUC-SP, en febrero de 1997.

El trabajo examina disertaciones y tesis defendidas en programas de posgraduacion de
universidades brasilends en el periodo de 1986 hasta 1995, centradas en el andlisis y/o
propuesta de programas y elo pricticas para formacion de maestros.

El objetivo de la investigacién fue contestar la seguiente question: qué tipo de maestro
y de escuela estan siendo considerados cuando se examinan ylo se propone programas ylo
précticas de formacion docente? Fueron investigados, en la produciin académica selecionada:
el referencial tedrico, la concepcion de formacién docente, la forma como caracterizan la realidad
del maestro y de la escuela, cuando realizan andlisis ylo propuestas de formacion docente.
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