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Este tema provoca, acima de-tudo, uma reacdo de can-
sago. Todos ji ouvimos repetidas vezes consideracdes
sobre a completa desarticulacio entre o ensino supe-
rior e os ensinos fundamental e médio. E também ja
ouvimos falar de como essa desarticulacio constitui
um dos segmentos do circulo vicioso que €& a questio
da qualidade do ensino piblico. Nessas condicgdes,
nio faz sentido que venhamos, mais uma vez, repetir
consideragdes cedigas sobre o assunto em pauta. Pre-
tendemos apenas, de maneira breve, situar, para efeito
de discussdo, alguns pontos inevitiveis no exame do
tema. A ordem de sua exposicdo é mais ou menos a da
maior generalidade para a menor. Entenderemos aqui
que a questdo da articulacdo do ensino superior com
0s ensinos de 1° e 22 graus refere-se, principalmente,
ao fato de que cabe a0 ensino superior, dentre outras
fungoes, formar professores. E claro que o assunto po-
deria ser examinado por muitos outros aspectos (com
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* Texto apresentado em Reunido Plendria do Conselho Estadual
de Educagio de Sio Paulo, 14 de dezembro de 1988.
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relacdo ao vestibular, por exemplo), mas ao privilegiar
o problema de professores temos a convicgdo de que
sobre ele repercutem quase todos os efeitos da desarti-
cula¢do vigente.

Cremos que os pontos 1 e 2, abaixo aflorados, num
exame mais amplo e sistemitico, poderdo estabelecer
coordenadas para uma discussdo interessante e radical
dos curriculos de formacgio de professores pelo ensino
superior. Mas seria uma ilusdo imaginar que a raiz dos
problemas de articulacdo do ensino superior com os
ensinos de 12 e 2° graus situa-se essencialmente num
plano pedagdgico. A questio &, sobretudo, de politica
educacional, e nessa perspectiva desenvolveremos os
pontos 3 e 4 deste breve trabalho.

1. A idéia de que & possivel elaborar uma arte de
ensinar ou até mesmo um método foi transposta para a
educagio por Coménio, inspirado na obra baconiana.

Assim como, para Bacon, fazer ciéncia era essen-
cialmente fruto de aplicacio de um método, para
Coménio ensinar era resultado da observincia de uma
metodologia. Ainda sob a inspira¢do de Bacon, Co-
meénio também imaginou que esse método poderia ser
“a arte universal de ensinar tudo a todos”. Desde entdo
nunca mais se abandonou a idéia de que seria possivel
elaborar um campo autdnomo de conhecimentos e
prescricoes — diditica ou pedagogia — capaz de habili-
tar pessoas a ensinar com éxito. Se essa idéia for falsa,
na sua generalidade ou em alguns casos especiais,
toda a questdo da formacdo do professor precisa ser
reexaminada. E, na verdade, sabe-se hoje que ensinar
€ uma das atividades para as quais ndo é possivel esta-
belecer regras garantidoras do éxito, isto é, regras tais
que, quando exaustivamente aplicadas, assegurem a
aprendizagem. A suposicdo de que “toda pritica bem-
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sucedida é precedida por uma teoria” nio & uma ver-
dade a priori e por isso ndo é independente da expe-
riéncia. S6 essa discutibilidade do assunto seria sufi-
ciente para recomendar prudéncia com relacdo ao
realce dado as disciplinas pedagdgicas na formacio do
professor. E a situagdo fica ainda mais grave quando
sabemos que essas disciplinas pedagbdgicas sdo vistas
comumente sob um prisma eminentemente didatico,
isto &, tecnoldgico. Tudo se passa como se a formagio
do professor devesse instrumentd-lo com métodos e
técnicas, quando talvez fosse muito mais interessante
preparar o professor a partir da discussio de questdes
substantivas de educacio nos seus aspectos filosofi-
cos, histdricos, sociais e politicos. Aqui, ainda é impor-
tante assinalar que a visdo tecnoldgica da formacio do
professor tem extravasado o dmbito do ensino supe-
rior e contaminado toda a politica de aperfeicoamento
do magistério executada pelos 6rgios piblicos de
administragio do ensino, como se apenas nesse aspec-
to o professor devesse ser atualizado.

2. Um outro ponto estreitamente ligado ao anterior
diz respeito a quem deveria caber a responsabilidade
maior na formacdo do professor. Aos institutos espe-
cializados que ministram o ensino de contetdos especi-
ficos ou a faculdades ou departamentos de educagio?
Esta questdo representa de certo modo uma superacio
do sonho de Coménio, porque significa pelo menos
uma divida a respeito da responsabilidade de uma
“arte geral de ensinar tudo a todos”. Kourganoff, no
seu livro A Face Oculta da Universidade, disse que
“saber fazer-se compreender é um problema de com-
peténcia em uma dada disciplina, antes de ser um
problema de comunicacio num mero sentido psicolé-
gico”. Por isso, continua ele, “a pedagogia aprende-se,
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porém ndo in abstracto. Nisto estd toda a diferenga. A
pedagogia aprende-se, sobretudo, pela experiéncia de
ensino de uma disciplina determinada...”.

A adesdo a essa idéia obrigaria a uma revisio da-
quele realce das disciplinas pedagdgicas na formagio

do professor. Agora, contudo, por outras razdoes que

sdo, no fundo, de natureza epistemoldgica. A suposi-
¢do subjacente d posi¢do de Kougarnoff é a de que a
elaboracido de diferentes saberes tem peculiaridades
metodoldgicas e epistemoldgicas que poderiam passar
despercebidas a uma pedagogia ou diditica geral. Na
linha desse raciocinio, alguns anos atras, o prof. Nélio
Parra apresentou, num semindrio, dividas a respeito
da conveniéncia de a forma¢io do professor, na USP,
ser dividida entre o instituto de origem do estudante e
uma faculdade de educacio ou, preferivelmente, se
deveria ficar com a primeira instituigdo.

Porém, a idéia de que a produg¢do do conhecimen-
to em cada diferente irea do saber tem caracteristicas
proprias nio permite, sem mais, a passagem para a
idéia de que & o especialista em cada drea que esta
“naturalmente” habilitado para orientar futuros profes-
sores sobre como ensinar nessas mesmas areas. Esta
passagem ocultaria um erro, cometido dentre outros
por Dewey, e que consiste em supor que o melhor
método de ensino € o proprio método pelo qual a
ciéncia se faz porque o processo de aprendizagem (e,
consequentemente, o de ensino) coincide sempre nas
suas fases com aquelas proprias do método cientifico.
Além desse paralelismo discutivel, ha ainda nessa
posicdo a discutivel pressuposicdo de que hd um con-
junto de procedimentos que possa inequivocamente
ser identificado como “método cientifico”.
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3. Todos sabemos que, em térmos quantitativos, as
universidades publicas e as poucas universidades par-
ticulares de nivel contribuem escassamente para a for-
macao dos professores de 12 e 22 graus. A grande
massa desses profissionais é preparada em curriculos
minimos de escolas de nivel superior de qualidade mi-
nima. Mas, como o grande empregador com relagdo ao
magistério de 12 e 22 graus ¢ o poder publico, é este
que acaba sendo vitima desses professores minimos.
Este é o ponto crucial do problema. Por isso, pouco
adiantara que as universidades, publicas ou privadas,
de algum valor, consigam soluc¢des interessantes para
o encaminhamento do processo de formacgio de pro-
fessores se ndo houver providéncias complementares
de duas ordens: |

12 — Supressao legal da infeliz instituicio dos curri-
culos minimos de formacio profissional. Tal-
vez, até, a motivacio da idéia tenha sido acau-
teladora de abusos, mas a pritica jia revelou
suficientemente que o minimo se transformou
em miximo. As escolas superiores de prepara-
¢do de professores deveriam ajustar-se aos pa-
droes exigidos pelas universidades publicas
em cujas dreas de jurisdicio geogrifica esti-
vessem situadas.

2% — Institui¢do de exame de Estado para o creden-
ciamento profissional do magistério.

A desvinculac¢do do processo de credenciamento
profissional da qualificagdo universitiria poderia até
mesmo contribuir para eliminar a médio e longo prazo
o — até agora insolivel — problema da supervisio e ins-
pecdo das escolas superiores isoladas. Ndo é possivel
que nos atenhamos a um formalismo legal e equipare-
mos, para efeitos profissionais, o estudo académico sé-
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rio e a titulagdo fraudulenta feita com preocupacoes ex-
clusivamente comerciais.

4. Neste altimo ponto, desejamos fazer outra breve
referéncia a uma contribui¢do possivel do ensino su-
perior para promover uma maior articulagdo com os
ensinos de 12 e 22 graus, mas que diz respeito antes 2
drea de extensio de servicos 4 comunidade do que pro-
priamente i questio da formagdo de professores.

A escola brasileira — tanto a de 12 como a de 2°
grau — encontra-se hoje numa situacio de perplexida-
de e desalento com relagdo ao seu proprio significado.
Nesse quadro, a transformag¢ido da situagao dependera
basicamente de um esfor¢o de cada escola para discu-
tir as suas dificuldades especificas e, a partir dai, orga-
nizar o seu proprio projeto educativo. Tudo o mais €
acessério e até mesmo irrelevante. Cada escola — na
sua histéria institucional — acaba assumindo uma fisio-
nomia particular e difefenciada, embora compartilhe,
evidentemente, de problemas gerais de toda a rede,
mas a solucdo desses problemas comuhs escapa,
quase sempre, 1 iniciativa de cada instituigdo escolar e
depende de providéncias da administragdo de todo o
sistema de ensino. No entanto, presumimos que o
principal para uma transformagdo que conduza i me-
lhoria do ensino depende do auto-esforgo de cada
escola. Nesta tarefa de elaborar o seu préprio projeto
pedagbgico a partir da deteccdo de suas dificuldades
especificas € que ganha relevo uma a¢io do ensino
superior no sentido de prestar apoio técnico 4s esco-
las. Do ponto de vista de uma articulagao do ensino
superior com as escolas de 1° e 2% graus, hd nessa
prestacdo de apoio técnico um amplo espago para a
obtencio de beneficios maGtuos para todos os niveis de
ensino. -
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