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Neste artigo buscamos aprofundar a discussdo sobre os saberes que es-
tao implicados na formacao inicial do pedagogo, em especial sobre a questao
da articulagio entre esses saberes e sua expressdo de coeréncia entre uma de-
terminada concep¢io de educagio, uma concepgao epistemolégica do objeto
de reflexdo e uma concepgao de atitude.

O final da década de 80 e os anos 90 foram marcados por uma litera-
tura critica que, reconhecendo a complexidade da pratica pedagdgica, contra-
poe-se aos pressupostos da “racionalidade técnica” (Schon, 1992) e da “tra-
di¢ao académica” de formacao docente (Zeichner, 1993). A necessidade de
superacio do modelo imposto pela “racionalidade técnica” — que pressupoe
uma formacio tedrico-técnica anterior, fazendo da pratica uma instancia de
aplicacio da teoria ou das prescri¢des técnicas — vem ganhando forca junto
aos programas de formagdo de professores, pelo menos no campo tedrico.

Uma analise dessa abordagem dedutivista, que tem orientado a formagao
dos professores numa perspectiva técnico-positivista de entender a relagao
teoria-pratica, conduz ao reconhecimento de que “a génese da pratica nao re-
side nos fundamentos da educacdo, concorrendo estes, juntamente com ou-
tras determinantes, para um complicado jogo de influéncias e interferéncias”
(Sacristan in Névoa, 1995, p. 85).

Os trabalhos de Schon, Zeichner e outros autores espanhdis e portugue-
ses ndo podem ser entendidos como “uma negagdo aparentemente simplista
do papel da teoria, especialmente do pensamento tedrico e epistemolégico re-
lativo (...) a apropria¢do e a construgao dos saberes docentes” (Fiorentini et
alii, 1998, p. 308). O que, parece-nos, vem sendo questionada, ¢ a idéia de
que a pedagogia possa construir um sistema de regras, para a agdo pedagé-
gica, num sentido técnico (Carr e Kemmis, 1988; Schon, 1992).
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Nesse contexto, tais analises inscrevem-se num movimento que, de um
lado, denuncia processos de exclusdo dos professores do préprio processo edu-
cativo, na medida em que os discursos teéricos que vao sendo construidos
contém “uma certa desvalorizagdao da relacao humana e das qualificacoes dos
professores, (...) uma certa desvaloriza¢io dos saberes dos professores; (...)
uma desligitimacao dos professores como produtores do saber” (Névoa,
1995, pp. 8-10). De outro lado, como afirma Sacristdn (1995), apoiando-se
em Stenhouse e Schon, por reconhecerem e valorizarem os professores como
processadores ativos de informagao, agentes que tomam decisdes que tém que
ser fundamentadas, investigadores na aula ou desenhadores reflexivos de si-
tuagdes, essas andlises representam um movimento de reagdo contra o tecno-
logismo pretensioso, mas nao se assemelham ao espontaneismo.

Tomando como eixo do estudo o quadro desenhado por Saviani (1996,
p. 150) sobre os saberes que estao implicados na formagio do educador — o
saber atitudinal, o critico contextual, os saberes especificos, o pedagigico, o diditi-
co-curricular —, saberes esses que, segundo o autor, apresentam variacdes de
acordo com as diferentes teorias educacionais, importa-nos, sobretudo, discu-
tir questdes do tipo: Como sao mobilizados esses saberes pelos “futuros” edu-
cadores? De que modo esses saberes podem (ou nio) influenciar a configu-
racao da agdo docente? Qual a importancia relativa desses saberes no processo
de formagao inicial do educador? A posse de multiplos saberes — separados
e longe da pratica — seriam a base para a prética dos professores? Que tipo
de saberes se evidenciam na pratica?

Resumidamente, os saberes que configuram o processo educativo, na
perspectiva formulada por Saviani (1996), podem ser assim enunciados: o sz-
ber atitudinal, que consiste no dominio dos comportamentos e vivéncias con-
siderados adequados ao trabalho educativo — sio competéncias que se pren-
dem a identidade e personalidade do educador, tais como: disciplina,
pontualidade, coeréncia, clareza, respeito as pessoas dos educandos etc.; o sz-
ber critico contextual, que se refere a compreensao das condigoes sécio-histéricas
que determinam a tarefa educativa (nessa perspectiva, espera-se que o edu-
cador saiba compreender o movimento da sociedade identificando suas carac-
teristicas basicas e as tendéncias de sua transformacio); os saberes especificos,
que correspondem as disciplinas em que se recorta o conhecimento social-
mente produzido e que integram os curriculos escolares, considerados ele-
mentos educativos; o saber pedagdgico, que inclui os conhecimentos produzidos



pelas Ciéncias da Educacio' e sdo sintetizados nas teorias educacionais visan-
do a articulacio dos fundamentos da educagao com as orientagdes que se im-
primem ao trabalho educativo, fornecendo a base de construgao da perspec-
tiva propriamente educativa e definindo a identidade do educador; o saber
diddtico curricular, que é formado pelos conhecimentos relativos as formas de
organizacio e realizacio da atividade educativa no 4mbito da relagdo educa-
dor-educando e que representa a propria dindmica do trabalho pedagégico.

Para melhor compreensio desse quadro tedrico e no sentido de estabe-
lecer a importancia relativa desses saberes no processo de formagio inicial do
educador, podemos observar, como o faz Fiorentini (1998, pp. 313-315), trés
marcos histéricos no campo da formagao docente:

. um periodo que se estende até a década de 60, em que “a formagao
do professor e a selecdao de novos professores centravam foco quase
exclusivo no conhecimento que ele deveria possuir acerca de sua
disciplina” (Fiorentini, et alii p. 313), ou seja, em que a énfase do
processo de formagio estava assentada nos saberes especificos que in-
tegravam os curriculos escolares;

. o periodo da década de 70, que é caracterizada pela valorizagao do
saber diddtico currvicular, dos aspectos didatico-metodoligicos, sobretu-
do das tecnologias de ensino, dos métodos e técnicas especiais de
ensino, planejamento, organizagio e controle/avaliagio do proces-
so ensino-aprendizagem, ainda que o dominio do conteddo técnico
formal da disciplina continuasse a ser exigido.

« O periodo da década de 80, que é dominada pela dimensdo soci-
opolitica do discurso pedagégico, no quadro das abordagens ma-
crossociolégicas, priorizando o estudo de aspectos politicos e peda-
gbgicos amplos. Os saberes docentes, a pratica pedagégica de sala
de aula ndo eram valorizados como formas legitimas e validas de
saber, “destacando-se a negatividade da pratica pedagdgica, ou seja,
a pratica pedagdgica e os saberes docentes eram analisados pelas
suas caréncias ou confirma¢des em relacgao a um modelo tedrico
que os idealizava” (Fiorentini, 1998, p. 314).

1 No contexto deste trabalho nao cabe uma discussio do conceito de ciéncias ou ciéncia da Educacao,

ressaltando-se que o mesmo estd presente no trabalho de Dermeval Saviani.
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Com este estudo pretendemos contribuir para o entendimento e o exa-
me critico do processo de formagao inicial do profissional da educacao — re-
conhecendo a complexidade da pratica pedagdgica —, especialmente na pers-
pectiva de uma formagdo que forneca aos alunos os meios de pensamento
autébnomo e que facilite as dinimicas de formagao “autoparticipada”, na linha
das novas tendéncias investigativas sobre formagao de professores, que valo-
rizam o que denominam “professor reflexivo” e “pessoa-professor”, deslocan-
do o debate sobre formagao de professores de uma perspectiva excessivamente
centrada nos aspectos curriculares e disciplinares para uma perspectiva centrada
no terreno profissional e mais diretamente associada aos aspectos contextuais da
formacio — social, politico, econdmico e cultural. A formacao inicial serd enten-
dida, aqui, no contexto dos cursos de graduagao — licenciatura em pedagogia —,
0 que representa uma formagao em nivel superior na qual a docéncia é a base
da formacio do profissional para as fungdes do magistério: administrador esco-
lar, orientador educacional, coordenador pedagdgico, entre outras.’

Metodologia

Entre as varias formas que poderiam viabilizar a presente pesquisa, op-
tamos pela anélise de conteudo, utilizando dados predominantemente quali-
tativos, 0 que ndo descarta a conjugagiao de aspectos quantitativos sempre
que os numeros ajudem a explicitar a dimensdo qualitativa. Partimos do pres-
suposto de que a producio escrita dos alunos, aliada a sua trajetéria de estudos,
e também profissional (trata-se de alunos do curso noturno, que muitas vezes ja
desenvolvem atividades profissionais), pode oferecer sinais significativos para o
entendimento do processo de formagdo inicial desses alunos, relativamente a
questdo dos saberes mobilizados pelos “futuros” educadores: se esses saberes
podem (ou nio) influenciar a configuragao da agao docente; qual a sua im-
portancia relativa no processo de formagao inicial do educador; se a posse de
multiplos saberes — separados e longe da pratica — seriam a base para a pra-
tica dos professores; que tipo de saberes se evidenciam na pratica.

2 Esta ¢ uma tendéncia norteadora das reestruturacoes curriculares dos cursos de Pedagogia des-
de a década de 80 e consubstanciada pelas lutas dos professores contra o artigo 62 da Lei
9394/95, artigo este reducionista do papel da Pedagogia. As reivindicacoes dos professores fo-
ram, em parte, contempladas pelas orientacoes das novas Diretrizes Curriculares do Conselho

Nacional da Educacao.



Os dados mais gerais (do pais e da regiao) evidenciam o peso dos cursos
noturnos e particulares na formagio do profissional da Educagao, especial-
mente na regido Sudeste. A realidade nacional mostra que a ampliagao da
oferta de vagas para o ensino superior, através de cursos de Pedagogia notur-
nos e particulares, tem sido uma forma de ampliar o acesso e um artificio
para responder as pressdes sociais. Por isso mesmo, consideramos a importan-
cia do desenvolvimento de pesquisas que tragam uma contribui¢do para que
essa oferta de cursos no periodo noturno seja, efetivamente, uma forma de
democratizar o acesso aos alunos ao ensino superior de qualidade.

Os dados foram colhidos num processo interativo — professor/pesquisa-
dor/alunos e alunos entre si. Para a coleta de dados, organizou-se um incidente
critico — estratégia que d4 o modelo de uma situagdo da realidade e na qual
o aluno deve trabalhar essa situacio analisando varidveis da questao. Esse ins-
trumento foi aplicado junto a alunos do tltimo ano de cursos noturnos de Pe-
dagogia de trés universidades particulares. Contudo, estaremos discutindo,
neste artigo, dados de apenas uma dessas universidades.

A utilizacio de um incidente critico justifica-se por vérias razoes. Shulman,
ao descrever as formas de representacdo do saber dos professores, argumenta
que esse saber, no contexto da pratica, é proposicional, como, por exemplo, no que
se refere a principios, maximas, preceitos e normas produzidos a partir de refle-
xoes filoséficas, éticas e morais e de experiéncias praticas; estratégico, ou seja, en-
volve a capacidade de articular, diante de uma situagdo inusitada, conhecimentos
cientificos e saberes do senso comum, inclusive aqueles de natureza proposicional
episédica, de modo a improvisar uma ago; e episidico ou de casos, como ana-
logias, protétipos e parébolas que, impregnados de valores e preceitos, exem-
plificam principios tedricos e expressam principios praticos ou méximas que
guiam/orientam as a¢des (apud Fiorentini et alii, p. 314).

O incidente critico é uma situagio inusitada, que deve envolver o saber es-
tratégico de que nos fala Shulman (1986), ou seja, @ capacidade de articular co-
nhecimentos cientificos e saberes do senso comum. O incidente critico representa um
dilema (Sacristan, 1995) e remete a opgoes entre diversas respostas — identi-
ficar as opgdes implicitas nas diferentes formas de compreender um mesmo
tipo de dilema, de explicité-lo, de clarificé-lo, de estabelecer as suas ligagdes.
Ele representa a forma que encontramos para descobrir as relagées complexas
entre problemas e posicdes, extraindo as derivagdes das opgdes que se agru-
param em torno desse dzlema.
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O incidente critico (situagio inusitadaldilema) proposto aos alunos foi o seguinte:

Maria e Paula, professoras recém-formadas, conseguem aulas de Portugués e
Histéria em uma oitava série do ensino fundamental — periodo noturno. Ma-
ria dard aula de Portugués e Paula, de Histéria.

A Coordenadora Pedagégica informa as professoras que, em fungao do perfil
indisciplinado da classe, est4 tendo problemas com a permanéncia dos profes-
sores na escola. Os professores assumem a classe, porém solicitam dispensa.
Ficam, em média, dois meses com a classe.

A Coordenadora Pedagégica informa, ainda, que os alunos da oitava série:
. sdo indisciplinados

. ndo participam das aulas

. nao elaboram tarefas e

possuem baixo rendimento escolar

De posse dos dados, a professora Maria entra em sala dizendo:

“Comigo vocés terdo que mudar de postura. Faco chamada em todas as aulas e
quando eu iniciar a minha explicagdo sobre a matéria, exijo siléncio absoluto.
Olho as licdes e passo um visto. A cada ligio nao elaborada, desconto meio
ponto na média.

Freqiiéncia é muito importante. A cada trés faltas, meio ponto sera tirado da
nota de participagao.

Estamos entendidos? Vamos a aula, entao.”

Professora Paula:

“Boa noite. Sou professora de Histéria. Estarei com vocés durante todo o primeiro
semestre e, se tivermos um bom trabalho, poderei continuar no segundo semestre.
Antes de falarmos sobre o conteddo que iremos estudar, gostaria de saber de vo-
cés 0 que conhecem sobre Histéria. Podemos comegar com a nossa regiao...
Exemplo: Sou da regido de Caxambu e 14 as pessoas recebem muitos turistas em
funcio da qualidade de sua 4gua mineral, da tranqiilidade da cidade, do clima.
Somos visitados por pessoas que procuram, na 4gua, a cura para suas doengas.”

Comentarios:

Discutir a relacao professor/aluno de Maria.
Discutir a relacao professor/aluno de Paula.
Discutir a atitude da coordenadora pedagdgica.




Os saberes mobilizados pelos “futuros” educadores: o objeto em foco

Pretendeu-se investigar os saberes mobilizados pelos futuros educadores
e que, de certa forma, tém norteado o seu processo formativo, analisando-os
a partir da discussao do zncidente critico. E preciso considerar, como faz Sacristan
(1992), que o desenvolvimento profissional do professor implica realizar agbes
nos mais variados ambitos, mediante uma grande variedade de fungdes — en-
sinar, orientar o estudo, regular as relagOes, preparar materiais, avaliar, orga-
nizar espagos, entre outras. No caso especifico deste estudo, estamos consi-
derando a formacio docente como base da formagio do profissional para as
funcdes do magistério. E sabemos que “a relevincia de um conhecimento em
relagio a orientagdo da pratica é distinta, quando se trata de orientar a as-
similacio de um determinado conhecimento de ciéncias, da aptidao para ela-
borar o curriculo, de estabelecer normas de controle da turma, de apoio aos
alunos, entre outras” (in Névoa, 1995, p. 77).

A leitura e a analise do material levantado com as respostas de 18 alu-
nos do dltimo ano do curso (noturno) de Pedagogia de uma das universidades
pesquisadas’ colocaram em evidéncia aspectos relativos aos valores, ou seja,
ao julgamento de uma determinada conduta de um profissional de acordo
com o que dele se esperava, de acordo com aquilo que ele deveria fazer ou
deveria ter feito. Alguns valores expressos nos depoimentos parecem ter sido
absorvidos como absolutos e, nesse sentido, faz-se necessirio considera-los
como ponto de partida, esmiuga-los na perspectiva de identificar os seus pres-
supostos tedricos, a sua esséncia.

Autoritaria e tradicional

Sio as palavras com que os alunos do tltimo ano de Pedagogia defini-
ram a postura da professora Maria no seu primeiro dia de aula. As manifes-

3 Grupo constituido por 18 alunos, apenas 2 do sexo masculino: 12 com idade variando entre
20 e 24 anos e 6, entre 34 e 48 anos. Apenas um nao trabalha atualmente; 4 nao trabalham
em atividades relacionadas 2 educacao. Dos 13 alunos que atuam na drea educacional, 5 sao
professoras de educacio infantil, 4 professoras do ensino fundamental (1 auxiliar de classe); 1
estagidria e 3 secretdrias/auxiliares administrativas em escolas. Quanto ao tempo no exercicio
da profissdo atual, 10 estao entre dois e cinco anos nessa atividade; 4 ha menos de um ano;

1 ha sete anos e 1 ha 15 anos.
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tacoes por eles expressas, sobre a relagao estabelecida por Maria com a classe
de oitava série, como indicadas a seguir, demonstram uma interpretacao do
que entendem por postura autoritdria do professor.

(...) Maria assumin uma postura autoritdria com a classe. Utilizou ameagas
para tentar colocar os alunos na linka (...) (n. 1); (...) autocrdtica, sem nenhum tato
para a interagio professor-aluno (...) (n. 4); (...) cheia de regras (...) (n. 6); (...)
nao se mostrou aberta para o dialogo (...) (n. 8); (...) ndo procura estabelecer uma
relagdo de amizade mas sim de autovidade (sic.) (...) (n. 13); (...) tenta, com suas
atitudes (desconto de pontos na média) intimidar a classe e garantiv, dessa forma, a
disciplina. Nao permite a participacio dos alunos. (n. 16); (...) torna seus alunos pas-
stvos, como meros veceptores, coloca regras na sala de aula em fungao da disciplina (...)
(n. 18).

Se podemos considerar o uso da palavra autoridade, acima, como expli-
cativa da postura autoritdria do professor, em outros casos os alunos tomam
as palavras autoritario e tradicional como sindnimos: (...) professora autoritiria,
cheia de regras, o aluno para ela é considerado um ser passivo, uma professora extre-
mamente tradicional (...) (n. 6); (...) professora autoritdria, tradicionalista. Nao
deixa o aluno construir o seu conbecimento, impie. (n. 9); (...) ela é exigente e faz
com que o aluno fique quieto na sua aula, trabalha de maneira tradicional e o aluno
tem que seguir suas regras (n. 10).

Na maioria dos casos, ao rotular a postura da professora como autori-
tdria e tradicional, os alunos manifestam o julgamento da conduta dessa pro-
fissional de acordo com aquilo que ela deveria fazer ou deveria ter feito, con-
siderando inadequada tal atitude, com resultados negativos para o processo
ensino-aprendizagem.

(...) a professora impds rvegras e atribuiu conceitos para os alunos, antes mesmo
de conbecé-los. S pensou no processo avaliatirio e ndo no processo de ensino. (n. 2);
(...) a relagao professor-aluno, com esse tipo de professor autoritario, si tem a perder.
Acaba reprimindo os alunos ou causando a rvevolta, que é muito comum nas escolas,
principalmente do Estado (n. 3); (...) professora autocrdtica (...) é mats uma que ndo
convencerd, pois ndo é dessa maneira que conseguird veverter a situacio descrita (n. 4);
(...) relagao autocrata (...) coitada, nada conseguiva (...) (n. 7); (...) autoritiria e
precipitada. Sabendo da existéncia de problemas da classe com a disciplina, nao pro-
curou saber o que vealmente estava acontecendo com o grupo ou quais seriam as razies
para esse comportamento. Nao se mostrando aberta para o dialogo criou ja de saida
uma indisposicio entre ela e a classe. Sua permanéncia estard dificultada. (n. 8); (...)



a atitude de autoritarismo da professora (...) afasta ainda mais o interesse dos alunos
e ndo ajuda em nada a aumentar o rendimento dos mesmos. (n. 11); (...) com essa
postura (autoritdria), acredito que ela ndo ird chegar a lugar nenbum, (...) ndo con-
seguird a participagio efetiva dos alunos, nio conseguird a confianca dos alunos. Acre-
dito que eles continuario a nao fazer as tarefas e talvez continuem indisciplinados.
(n. 12); (...) é uma professora comportamentalista pura (sic.), (...) jd chega se im-
pondo para a sala e nio procura estabelecer uma velagio de amizade mas sim de an-
toridade (...) Diante de uma professora com esta postura a classe ndao ivd mostrar in-
tevesse pelo contesido de nenbuma forma ¢ a tendéncia serd desafiar a professora ao
extremo. (n. 14); (...) ndo se mostrou amiga, mas autoritdria; o que interessava era
a freqiiéncia em sala e nio a participagio nas aulas. Dessa maneira, acredito que nao
irdo mudar o comportamento indisciplinado. (n. 15); (...) com certeza eles vao odiar
a professora, vio provoci-la e com certeza o vendimento vai ser baixo (n. 16).
Finalmente, em apenas um caso, a discussao da aluna sobre a relagao
professor-aluno do caso da professora Maria, tem, como pano de fundo, a
questao da rotulagem da sala, sem um conhecimento dos alunos. Diz essa alu-
na: (...) podemos observar que as atitudes tomadas pela professora diante dos alunos
sdo baseadas no “ritulo” que se fez da classe, antes mesmo de conhecé-la. Os alunos
sdo vistos como indisciplinados, com baixo rendimento escolay, ndo sendo permitido a
eles oportunidades de trabalho (direitos) e sim foram impostas “regras”, através de
ameagcas quanto a notas ¢ atividades educacionais em geral (deveres) (n. 17).

Democratica, aberta ao didlogo

Sio as palavras mais empregadas pelos alunos do ultimo ano de Peda-
gogia para caracterizar a postura da professora Paula. Com afirmagdes como
as que seguem evidencia-se a empatia dos alunos em relagao a essa professora:

(...) postura de amiga, tentou aproximar-se da turma (...) (n. 1); (...) trata
a classe com respeito (...) (n. 3); (...) com boa interagao, fazendo com que os alunos
participem, se entusiasmem (...) (n. 4); (...) professora comunicativa, aberta ao didlogo
(...) (n. 9); (...) professora que dd mais liberdade para o aluno estar participando da
aula... (n. 10); (...) professora mais flextvel, (...) preferiu estabelecer um elo de amizade...
(n. 11); (...) desde o primeivo momento procurou estabelecer um clima de amizade em
sala de aula (...) Quando se trabalba em um ambiente descontraido, com liberdade
de expressio e opinido, o trabalbo se torna mais agradavel e com certeza terd maior
rendimento. (n. 13); (...) relagdo amigavel e de interesse pela realidade dos alunos
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(...) (n. 14); (...) a professora Paula abriu espaco para a discussao, os alunos vao par-
ticipar mais e o aprendizado serda maior (...) (n. 15); (...) a professora coloca-se como
participante do processo (...) (n. 16); (...) observa-se a dedicacao no trabalho da pro-
fessora em relagao aos alunos, o interesse em ajudd-los, em conhecé-los, em proporcionar
desenvolvimento adequado e significante (...) (n. 17).

A postura da professora é caracterizada por meio de palavras que evi-
denciam uma positividade na relagao professor-aluno, ou seja, a professora ¢é
considerada amiga, interessada, dedicada, flexivel, participante, comunicativa, aber-
ta ao didalogo, orientadora, favorecendo um ambiente agradavel e de liberdade de ex-
pressao.

Outro aspecto enfatizado na postura da professora Paula esta relaciona-
do com a questdo de o professor ter uma preocupagao de “partir da realidade
do aluno”. Quarenta e cinco por cento dos alunos apresentaram argumentos
nessa dire¢io, como pode ser observado nos depoimentos abaixo:

(...) a professora tentou aproximar-se da turma, partindo de suas experiéncias,
de sua vealidade (...) (n. 1); (...) procurou partir daquilo que o5 alunos conbeciam,
da bistéria de vida dos mesmos, da sua realidade (...) (n. 5); (...) procura trabalhar
com a realidade do educando (...) (n. 9); (...) achou melhor conbecer o que eles tra-
ziam de casa, o que ja sabiam sobre o assunto, partindo da realidade deles (...) (n. 12);
a professora procura vesgatar o conhecimento dos alunos sobre a disciplina (...) nao se
prende ao programa, procura estudar a sociedade e atender aos interesses dos alunos
(...) (n. 13); a professora se interessou pela realidade de seus alunos (...) (n. 14); (...)
observamos o interesse em ajudar os alunos, em conhecé-los, proporcionando um conbe-
cimento significante para eles (...) permitindo um rico trabalho ligado a vealidade que
cerca os alunos, pois a troca de experiéncias e vivéncias é significante(...) (n. 17); (...)
a professora estd buscando a realidade de seus alunos e seus conbecimentos para de-
senvolvé-los e amplid-los (...) (n. 18)

Em uma das manifestacoes dos alunos de Pedagogia observa-se uma
consideracio critica da postura da professora Paula: (...) & relacio professor-alu-
no é mais democrdtica, contudo presa ainda aos contedidos escolares e comprometida com
“conceitos” e “votulos” da coordenadora (n. 6); em outra, hda uma referéncia a ex-
periéncia pessoal, que é semelhante: (...) @ professora Paula abriu espaco para a
discussio, eles vao participar mais e o aprendizado sevd maior. No comeo ela pode ter
dificuldades, pois os alunos nao estao acostumados com essa postura. Eu ja tive expe-

riéncia parecida no Colégio... (n. 15).



Rotulando a classe

A atitude da coordenadora pedagégica foi caracterizada por 60% dos
alunos de Pedagogia como uma atitude de rotulagem da classe e de descarte
do problema, ndo manifestando o compromisso de buscar alternativas de tra-
balho, em conjunto com os professores, para uma reorientagdo da classe.

(...) @ coordenadora pedagigica simplesmente rotulou toda a classe (n. 1, n. 4,
n. 12, n. 13); (...) passou uma imagem negativa da classe (...) (n. 2); (...) uma ma
impressao dos alunos (n. 3); (...) sugestionou os professores (n. 7, n. 15, n. 17); (...)
passou uma postura negativa da classe (n. 14); (...) fez somente comentdrios negativos
(n. 18).

Para 22% dos alunos da Pedagogia, a coordenadora apenas informou,
apenas descreveu o comportamento dos alunos. Evidenciando ou ndo uma
concordéncia com essa forma de rotulagem (ou de transmissora de informa-
¢4o) e descarte do problema, os alunos apontam para outras formas de com-
portamento que julgam mais adequadas:

(...) Serd que ela conbecia ¢ convivia mesmo com a classe? Deveria ter [feito uma
observagio mais detalhada da classe e chegar a possiveis solugies para o problema (n. 1);
a coordenadora deveria, em interacio com os professores, buscar alternativas para essa
classe (n. 4); (...) cada clientela apresenta um comportamento diante do outro, depen-
dendo da maneiva como ele “investe” na sua atuagio (...) Que tal esperar a postura
de ambas e seus devidos velatirios e queixas (n. 7); (...) a coordenadora pedagigica
poderia sugerir posturas ou, melhor ainda, estabelecer com o professor uma cooperagao
na andlise e encaminhamentos para a questao. (n. 8); a coordenadora jogou os pro-
blemas com a classe nas mdos dos professores, sem dar uma certa ajuda para um tra-
balho em equipe (n. 9, n. 10); (...) ndo se preocupou em levantar aspectos positivos
da classe, estimulando os professores a levantar as qualidades da sala, procurando de-
senvolver um trabalho difevente para o qual os alunos se sentissem estimulados (n. 13,
ns. 14, 17, 18).

Levantar os aspectos positivos e as qualidades da classe parece ser uma
atitude considerada positiva pelos alunos da Pedagogia, com o entendimento
de que ndo ha possibilidade de uma classe apresentar somente atitudes e pos-
turas negativas.

Duas formas concretas foram levantadas para o melhor desempenho da
coordenadora pedagégica: observagao mais detalhada da classe para chegar a
possiveis solucdes para o problema; buscar alternativas para a classe, em in-
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teracio com os professores, aguardando, inclusive, a postura das professoras
e seus devidos relatérios e queixas. Foi considerada inadequada a postura da
coordenadora, que, “jogou os problemas com a classe nas maos dos professores, sem
dar uma certa ajuda para um trabalho em equipe”.

Discutindo os resultados

Retomando a questdo inicial — Quais sao os saberes mobilizados pelos
“futuros” educadores e que podem (ou nao) influenciar a configuracao da agao
docente? —, os dados parecem pdr em evidéncia o saber estratégico (Shulman,
1986) como uma manifestacio da especificidade da sabedoria dos docentes,
ou seja, um saber que é mobilizado quando sdo abordadas situagdes particu-
lares ou problemas que nio tém uma solugdo definida. Por isso mesmo, o sa-
ber estratégico nao se resume a fragdes de conhecimento provenientes de dis-
ciplinas, curriculos escolares, teorias educacionais, mas constitui-se como
“globalizador de saberes e de agbes” (Sacristan, 1995, p. 81). E no saber es-
tratégico que se define mais claramente o componente intelectual do exerci-
cio profissional do educador: é um saber fazer, que implica o saber como e o saber
porque. O saber estratégico é um saber que se expressa no contexto da pratica,
mas é inseparéavel das racionalizagdes implicitas e explicitas presentes na men-
te de quem elabora os esquemas que a ordenam; embora a pratica seja alheia
as teorias formais em vigor, ndo é vazia de contetdos e de pressupostos
tedricos. Por isso mesmo, analisando-se o conjunto da discussao dos alunos
a respeito do incidente critico, observa-se a incorporagdao de multiplos pressu-
postos, a reprodugao de concepgoes, convicgdes e valores, ou seja, as respostas
dos alunos de Pedagogia estao de certa forma ordenadas por componentes in-
telectuais, éticos e sociais.

O saber pedagigico foi, de certa forma, o mais mobilizado pelos alunos.
Ao discutirem o #ncidente critico relativo a triangulagao professora Maria, pro-
fessora Paula, coordenadora pedagdgica, os alunos sintetizaram, ainda que de
forma fragmentéria e até equivocada, conhecimentos sobre teorias educacio-
nais (conservadoras, tradicionais, renovadas, progressistas, libertadoras, criti-
cas, etc.), articulando os fundamentos da educagao com as orientagdes que se
imprimem ao trabalho educativo e que acabam definindo a sua prépria iden-
tidade de educador. Também podemos dizer que mobilizaram um tipo de sz-
ber didatico curricular, ou seja, conhecimentos relativos as formas de organi-



zacio e realizacio da atividade educativa no 4mbito da relagio educador-educando
e que representam a propria dindmica do trabalho pedagégico. Sao apresen-
tados, na visio dos “futuros educadores”, dois modelos distintos de posturas
didéaticas: uma democraitica, outra autoritaria.

Quanto ao saber atitudinal, observa-se que os alunos da Pedagogia fazem
uma nitida opc¢io por comportamentos e vivéncias que consideram mais ade-
quados ao trabalho educativo e as suas discussdes parecem estar orientadas
por uma coeréncia de atitude em relagdo ao respeito as pessoas dos educan-
dos. Nesse sentido, os dados colocaram em evidéncia aspectos relativos aos
valores, ou seja, ao julgamento de uma determinada conduta de um profis-
sional de acordo com o que dele se esperava, de acordo com aquilo que ele
deveria fazer ou deveria ter feito. Ou seja, os dados parecem apontar para
uma ética da relagio que envolve a profissio do educador e que, talvez, fun-
cione como reguladora dos saberes que integram o processo de formagdo.

Nio observamos, contudo, uma clara discussdo a respeito da triangu-
lacdo proposta, que levasse em conta o saber critico contextual, ou seja, as con-
dicdes soécio-historicas que determinam a tarefa educativa, identificando as
caracteristicas basicas do movimento da sociedade, as relagdes de poder im-
plicitas, questionando o significado de autoritario e democratico na nossa so-
ciedade. Flutuando entre confusdes e equivocos produzidos pelas formas de
apropriacio dos conceitos — democratico/autoritario —, os alunos da Pedago-
gia desenvolveram um raciocinio polarizado entre, de um lado, a acusagdo do
exercicio de um poder opressor e discriminatério por parte de Maria e, de ou-
tro, a postulacao de uma relagdo estreita entre motivagao, interesse e neces-
sidade, parecendo indicar, como eixo central das formulagoes a respeito de
Paula, a existéncia de “uma inclinac¢do natural” para que nos motivemos e nos
interessemos sempre pelo que nos é necessario.

Algumas conclusées

A analise e a discussdo dos resultados da pesquisa, ainda que parciais,
com os préprios alunos e com os demais professores do curso, tém produzido
situacoes fecundas e proveitosas, contribuindo tanto para o amadurecimento
pessoal como para a (con)vivéncia no ambito dos procedimentos de regulagao
racional e pactuada dos conflitos; tanto para a reflexdo tedrico-conceitual
como para a incorporagio do conteido politico da Educacao, ampliando as
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oportunidades para o entendimento e o exame critico do processo de forma-
cao inicial do profissional da educagdo, especialmente na perspectiva de rever
formulacdes que ora parecem ter sido absorvidas como absolutas, incon-
dicionais e até dogmadticas, ora parecem revelar distor¢es conceituais ou me-
todoldgicas.

O que pudemos perceber com a andlise de conteudo dos discursos desta
pesquisa é que, de certa forma, eles retratam aquilo que o aluno aprendeu
no curso de formagao, ou seja, a sua concepgao, a sua teoria de educagio, a
forma como ele encara o saber — os saberes que integram a profissao docente.
E essa é uma questdao que nos interessa aprofundar: pela andlise de contetido
dos discursos de nossos “alunos formandos” podemos nos questionar sobre o
tipo de aluno que estamos formando. O que nés, educadores, estamos tra-
balhando com esses alunos da graduagao: que valores, que concepcao de edu-
ca¢do, que epistemologia sobre o fendmeno educativo esta sendo transmitida
a esses alunos? Estamos, pois, questionando a nossa propria pratica de for-
magio, ndo apenas do ponto de vista tedrico, mas questionando, também, os
referenciais praticos dessa formagao e dessa agao de atuagao.

Nesse contexto, 0 nosso questionamento se dirige ao papel de discipli-
nas como Filosofia da Educagdo, Sociologia da Educagio, Psicologia da Edu-
cagdo, rotuladas como “de fundamentos”, e sua explicitagao na pratica peda-
gbgica concreta. A analise dos dados permite perceber/reafirmar a nao
separacdo entre essas disciplinas e as da drea tida como da “pratica” (Pratica
de Ensino, Didatica, Metodologia de Ensino); reforca e enseja o caminho
multidisciplinar, apontado nas atuais tendéncias formativas para a profissao
do educador; amplia a discussdo para todas as licenciaturas (que trabalham
com a formacio docente) e nao s6 para a Pedagogia.

Contudo, entendemos que a maior contribui¢ao desse trabalho vem na
direcio da compreensdo dos limites do processo de informagao humana. A in-
vestigacdo sugere, como ja sinalizava Sykes apud Sacristan (1995), que as ca-
pacidades humanas de receber, digerir, realizar inferéncias e atuar a partir da
informagdo proveniente do ambiente sdao bastante limitadas e estdo sujeitas
a desvios. Mas é no periodo de formagao inicial que sao oferecidas as infor-
macoes disciplinares, didatico-curriculares, pedagdgicas, contextuais, periodo
em que nao vem sendo dada a devida atencao a condigao reflexiva que a pro-

fissao do educador exige.




Parece razoavel, a partir dos estudos feitos, e concordando com Sacris-
tan, sugerir o desenvolvimento do “pensamento profissional dilematico””, ou
seja, suscitar, através de zncidentes criticos, a reflexividade critica do profissional
da educacio, de forma a tornar visivel a multidimensionalidade, a multideter-
minagio dos fenomenos educativos como fenimenos sociais e bistiricos, € na0 COMO
simplificacdes metodoldgicas ou técnicas.

Os incidentes criticos referem-se a modelos de situacdes da realidade em
que o aluno deve trabalhar analisando varidveis da questao, procurando jus-
tificativas mais amplas para opgdes que, num primeiro momento (como tal-
vez ocorreu na pesquisa), podem se basear em primeiras visoes ou intuigoes ou,
a0 contrario, em opgies axioldgicas guiadas por uma determinada filosofia, uma de-
terminada postura pedagdgica. Nessa perspectiva, com 0 desenvolvimento do
pensamento profissional dilemdtico, estardo se evidenciando as opgoes implicitas
das ideologias e praticas dominantes. Ainda que com enfoques diferentes, as con-
tribuicdes de Stenhouse, Schon, Zeichner, Elliot, N6voa, Shulman, Carr e
Kemmis vém se constituindo em referéncias concretas para propostas de for-
macio inicial ou continua dos educadores, no sentido de que eles dominem
as praticas profissionais em termos conscientes € com conhecimento operativo
da sua atividade. Mais uma vez, concordamos com Sacristin — esta pode ser
a funcdo da investigagdo e da teoria a servico da pratica.

Resumo

Este estudo discute os saberes que estdo implicados na formagao inicial do edu-
cador tal como formulados por Saviani (1996, p. 150) — o saber atitudinal, o critico
contextual, os saberes especificos, o pedagégico, o didético-curricular — analisando-os
a partir da discussdo de um incidente critico. A leitura e analise do material levantado
com as respostas de dezoito alunos do tltimo ano do curso (noturno) de Pedagogia
de uma universidade particular confessional colocaram em evidéncia aspectos rela-
tivos aos valores, ou seja, ao julgamento de uma determinada conduta por parte de

um profissional de acordo com o que dele se esperava, de acordo com aquilo que ele

4 Expressao cunhada por Sacristin (1995).
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deveria fazer ou deveria ter feito. Alguns desses valores expressos nos depoimentos,
considerados ponto de partida, foram esmiucados na perspectiva de encontrar seus
pressupostos tedricos, a sua esséncia.

Palavras-chave: saberes; dilema; incidente critico; formacao inicial; Pedagogia.

Abstract

This essay discusses the knowledge that is implied in the educator’s initial education as
it is stated by Saviani (1996, p. 150) - the attitude towards knowledge, the contextual
critical knowledge, the specific knowledge, the pedagogical one, the didactic knowledge of a
curriculum -, analysing it from the perspective of the discussion of a critical event. The analysis
of the material drawn from a questionnaire answered by eighteen students of the Pedagogy
course, evening classes, from a private confessional university, highlighted the aspects related to
values, that is, the judgement of a certain bebavior on the part of a professional according to
what was expected from him/her, according to what he/she should do or should have done. Some
of the values expressed in the declarations, which were considered as the starting point, were
detailed with the purpose of finding their theoretical framework and their essence.

Key-words: Knowledge; dilemma; critical event; initial education; pedagogy.

Resumen

Este estudio discute los saberes implicados en la formacion inicial del educador tal como
son formulados en Saviani ( 1996, p. 150) -el saber de la actitud, el saber critico contextual,
los saberes especificos, el saber pedagigico, el saber diddctico-curvicular-, analizandolos a partir
de las discusiones de un incidente critico. La lectura y el andlisis del material, vecabado a
través de las respuestas de dieciocho alumnos del #ltimo afio de la carvera nocturna de
Pedagogia de una universidad privada confesional, pusieron en evidencia aspectos relativos a
los valores, es decir, al juicio de una determinada conducta por parte de un profesional, de
acuerdo con lo que se esperaba de éste -que deberia hacer o qué deberia haber hecho. Algunos
de estos valoves se expresan en las declaraciones, consideradas como bases, que fueron
desmenuzadas teniendo en cuenta la perspectiva de encontrar sus supuestos teoricos, su esencia.

Palabras claves: saberes; incidente critico; formacion inicial; pedagogia.
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