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Este artigo aborda os resultados de uma pesquisa que teve como objetivo investigar
como os saberes docentes influenciam o curriculo do curso de Pedagogia. A pesquisa
foi de natureza qualitativa e apresentou estudo de caso em uma Instituicdo de Ensino
Superior privada no Distrito Federal. Os dados foram gerados através de entrevista
semiestruturada com professores e professoras do curso de Pedagogia. Esses dados
foram tratados e analisados por meio da andlise de contetido. O estudo permitiu concluir
que os saberes construidos na docéncia na educagdo basica estdo presentes em alguma
medida no curriculo do curso de Pedagogia. De forma geral, constatou-se que ha na
pratica dos docentes alguns sinalizadores da valorizagdao de uma ecologia de saberes no
curriculo do curso estudado, o que ¢ decisivo para se inaugurar um modo pds-colonial
de formar professores.
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Introducio

Pesquisar a formacao inicial de professores no Brasil representa um dos mais
instigantes desafios da pesquisa em educagdo, dado os graves problemas pelos quais ela
passa e a consideravel producdo académica na area. O desafio torna-se ainda maior ao
se partir de um contexto supranacional no qual continua a imperar um padrao de poder
criado pela modernidade, denominado por Quijano (1992) como colonialidade do poder.
E o que fazemos neste artigo, uma vez que acreditamos que esse padrio de poder marca
de modo bastante profundo o sistema educacional e a formacdo de professores em
particular.

A colonialidade, ao considerar apenas os saberes da ciéncia moderna como
validos, acabou por deixar de fora grande parte dos conhecimentos produzidos pela
humanidade e por inibir o didlogo entre diferentes conhecimentos e seus autores e
portadores. Esta hierarquia entre saberes e a “impossibilidade” do didlogo, no campo
educacional, resultou, dentre outros efeitos, em um curriculo que desconsiderava as
experiéncias e os conhecimentos de seus praticantes. Defendemos neste texto que este
curriculo ainda se faz bastante presente em muitas instituigdes e sistemas educacionais,

do que resulta em um grande desperdicio de experiéncias (SANTOS, 1997).



No que tange a formagao de professores, na medida em que os docentes nao sao
autores ou portadores de saberes validos, suas experi€éncias pouco impactam os
curriculos dos cursos de licenciatura, imperando, de modo geral, o tradicional modelo
aplicacionista (TARDIF, 2002) no qual sdo criados fossos que separam aqueles que
pesquisam e produzem conhecimentos, aqueles que formam os futuros professores € os
que aplicam estes saberes. Ademais, escolas e Instituicdes de Ensino Superior pouco se
comunicam, visto que se dicotomiza o lugar de producao de conhecimentos e o lugar de
aplicacdo destes. Foi nesse cendrio que propusemos a seguinte questdo-problema:
Como os saberes docentes produzidos na educagdo bdasica tém influenciado os
curriculos nos cursos de formagao de professores?

O objetivo geral do estudo foi investigar como estes saberes da experiéncia
impactam os curriculos dos cursos de formacao de professores, sendo os especificos,
analisar a compreensao dos docentes em relagdo aos saberes exercitados na educagao
basica e; compreender até que ponto os saberes académicos dialogam com os saberes
construidos na educagao basica.

Se por um lado esses objetivos revelam a necessidade de se compreender a
influéncia do padrao de poder colonial na formacgao de professores, por outro representa
um rompimento com este padrdo, na medida em que analisa as possibilidades de se
inaugurar alguns elementos pds-coloniais, como a valorizacdo dos saberes ndo-
cientificos e a ecologia de saberes. Para isso, assume-se a necessidade de pensar a partir
de categorias que ndo foram incluidas nos fundamentos do pensamento ocidental. E
diante desta necessidade que se posiciona a ecologia de saberes, um didlogo horizontal
entre saberes (SANTOS; MENESES, 2010).

A abordagem do estudo foi do tipo qualitativa, sendo a estratégia de pesquisa o
estudo de caso unico. Procurou-se por meio dessa metodologia investigar uma IES
privada no Distrito Federal que, por suas caracteristicas, como regime de trabalho de
seus docentes, porte, unidade isolada, pouco investimento em pesquisa, perfil do
alunado, localizag¢do, instalacdes, formacdo académica dos docentes, dentre outras,
constitui, ao nosso ver, o que Sabino (1979 apud GIL, 1987) chamou de “casos tipicos”.

Foram utilizados como procedimentos de geragdo de dados a entrevista
semiestruturada com professores do curso de Pedagogia, em um total de seis docentes,
todos eles com expriéncia no magistério na educagdo basica. Como estratégia de

tratamento e analise dos dados, utilizou-se a analise de contetido.



Considerar os professores como produtores de conhecimentos legitimos,
conhecimentos distintos, mas ndo inferiores aos demais, ¢ um passo decisivo na dire¢do
de um modelo educacional pods-colonial. Esta ndo ¢ somente uma questdo
epistemologica decisiva, €, na verdade, uma questao politica central, ja que toca naquilo
que historicamente vem-se compreendendo por saber e, o que ¢ ainda mais importante,
por sujeitos do conhecimento, designacdo até aqui atribuida a alguns eleitos, quase
sempre, distanciados da vivéncia cotidiana. Mas afinal, o que s3o os saberes docentes?
Como sdo produzidos e comunicados? Qual o seu estatuto? O que os diferencia de
outras formas de saber?

De acordo com Tardif (2002), os saberes docentes sdo compostos de varios
saberes e derivam de muitas e variadas fontes, de forma que € um saber plural, temporal
e heterogéneo. O saber docente, segundo este autor, seria o resultado da interacao dos
saberes da formagdo profissional, que compreenderiam aos saberes transmitidos pelas
instituicdes responsaveis pela formacdo dos professores (saberes produzidos pelas
ciéncias da educagdo e saberes pedagodgicos), dos saberes disciplinares, dos saberes
curriculares e da experiéncia. Com estes primeiros — saberes da formagao profissional,
saberes disciplinares e curriculares — os professores mantém uma relacdo de
exterioridade, j& que ndo os controla ou os produz. Sdo, no maximo, aplicadores destes
saberes. Esta relacdo de exterioridade tem resultado historicamente num desprezo pelos
saberes advindos da formacao.

Os saberes das ciéncias da educacdo, da pedagogia, disciplinares e curriculares
ndo sdo o saber dos professores. Estes mantém com aqueles uma relacdo de alienagao.
Os saberes que lhe sdo proprios e com os quais mantém uma relagcdo de interioridade
sao resultantes da experiéncia e sdao validados por ela. Sdo os saberes experienciais ou
praticos. Sdo através destes saberes que os professores compreendem e dominam (ou
tentam compreender e dominar) sua pratica (TARDIF, 2002). “Sao saberes praticos”,
ndo sistematizados em nenhuma teoria, “ndo provém das instituicdes de formacdo nem
dos curriculos [...] Constituem, por assim dizer, a cultura docente em acao” (p. 48/49).
Nas palavras do autor, “os saberes experienciais ndo sdo como os demais; sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as
certezas construidas na pratica e na experiéncia” (p. 54).

Pimenta (1996), discutindo sobre os saberes da docéncia e sua implicagdo na
constituicdo da identidade do professor e na formagdao de professores, assim como

Tardif, apresenta este aspecto multifacetado do saber docente. Segundo a pesquisadora,



os saberes docentes compreendem, de forma articulada, a experiéncia, o conhecimento e
os saberes pedagogicos. Os saberes da experiéncia sdo as imagens do ser professor
adquiridas quando ainda se ¢ aluno na educagdo basica, as atividades docentes que
muitos alunos ja desempenharam ou desempenham e aqueles saberes produzidos pelos
professores no cotidiano das escolas. Os saberes do conhecimento se referem a funcdo
da escola frente a construgdo do conhecimento na contemporaneidade. Por fim, os
saberes pedagogicos estariam na interface do conhecimento, derivados das ciéncias da
educagdo e da pedagogia, com a experiéncia. Sao, portanto, resultado da acao reflexiva
sobre a pratica.

“Os profissionais da educag¢do, em contato com os saberes sobre a educagdo e
sobre a pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogarem e alimentarem
suas praticas, confrontando-os. E ai que se produzem saberes pedagdgicos, na a¢io”
(PIMENTA, p. 82). Nestes termos, podemos afirmar que os saberes docentes sdo os
saberes experienciais analisados por Tardif ou os saberes pedagogicos de que nos fala a
autora supracitada.

Pereira (2006, p. 45), citando Chervel (1990), conclui que “o saber escolar
possui, entdo, identidade propria e nao se constitui em um saber derivado e transposto,
inferiorizado em relagdo ao saber cientifico”. Por outro lado, Nunes (2001, p. 34),
citando Gauthier et al. (1998), afirma que “o saber do professor pode ser racional sem
ser um saber cientifico, pode ser um saber pratico que esta ligado a agao que o professor
produz, um saber que nao € o da ciéncia, mas que nao deixa de ser legitimo”.

Ao longo do tempo a atividade pratica foi tida como desprovida de saberes, ou,
no maximo, provida de falsos saberes, j4 que seria tdo somente resultado dos saberes
tedricos. Esta visdo estava fundada na ilusdo de uma teoria sem pratica e de um sujeito
sem saberes (TARDIF, 2002). Desta forma, os saberes resultantes do real vivido tinham
pouco ou nenhum valor. Dentre estes saberes estavam aqueles produzidos na escola.

Isso dito, torna-se fundamental dar credibilidade aos saberes produzidos na
existéncia cotidiana. Sera preciso, para tanto, dar um estatuto epistemoldgico ao saber
da experiéncia. E o que defende Novoa (1992), para quem, ainda que a escola legitime
saberes produzidos fora de dominio, ela ¢ também um espago de reflexdo sobre as
praticas, “o que permite vislumbrar uma perspectiva dos professores como profissionais
produtores de saber e saber-fazer” (NOVOA, 1992 apud PEREIRA, 2006, p. 16). O

professor



ndo ¢ somente alguém que aplica conhecimentos produzidos por outros, ndo é
somente um agente determinado por mecanismos sociais: ¢ um ator no
sentido forte do termo, isto ¢, um sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos e
um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta (TARDIF, 2002, p. 230).

Este ¢ um dos desafios no estabelecimento deste estatuto epistemoldgico, outro,
diz respeito a “objetivacdo” dos saberes da docéncia. Se, como se afirmou acima, os
professores sdo sujeitos de conhecimento, se possuem saberes que lhe sdo proprios, sera
preciso encontrar meios para compartilhar estes saberes, para ‘“objetiva-los”, para
traduzi-los em racionalidades, de forma que comunique a outros e possa ser analisado e
criticado. Tornar estes saberes inteligiveis ¢ uma condigdo para se constituir teorias a
partir da pratica.

Na medida em que se reconhece que os profissionais da educagdo sdo detentores
de um saber que lhes ¢ proprio e que o cotidiano produz saberes legitimos, varias
possibilidades se abrem no campo curricular, notadamente, no que diz respeito a
formagao de professores. Mas, que relagcdes podem ser estabelecidas entre os saberes
docentes e os saberes universitarios? Como estes saberes podem ser incorporados nos
curriculos dos cursos de formagao de professores? Como aproximar a educagao superior
da educacao basica?

De acordo com Tardif (2002), tradicionalmente, os cursos de formagdo de
professores seguiram um modelo aplicacionista. Neste modelo, os alunos dos cursos de
formacdo deveriam ter acesso nas instituicdes formadoras a conhecimentos
proposicionais que eram organizados em disciplinas. Esses conhecimentos,
posteriormente, durante os estagios ou na atuagdo profissional deveriam ser aplicados. E
importante observar que neste modelo a produgdo, o ensino e a aplicagdo dos saberes
tedricos ficavam a cargo de individuos distintos, respectivamente, os pesquisadores, 0s
professores formadores e os professores que atuam na educagdo basica. Embora
amplamente criticado, este modelo ainda estd muito presente nos cursos de formacao de
professores.

No escopo dessa critica passou-se a defender que a escola € “um espago original
e relativamente autdbnomo de aprendizagem e de formagao para os futuros praticos, bem
como um espago de produ¢do de saberes e de praticas inovadoras pelos professores
experientes” (TARDIF, 2002, p. 286), de modo que os cursos de formagdo de

professores deveriam ser planejados e desenvolvidos em estreita relagdo com a préatica.



E ainda Tardif quem afirma que “Somos obrigados a concluir que o principal desafio
para a formagdo de professores, nos proximos anos, serd o de abrir um espaco maior
para os conhecimentos dos praticos dentro do proprio curriculo” (p. 241). Esta tese esta
apoiada na ideia de que a escola, como espago formativo, tem muito a ensinar a
Universidade (ZANCHET et al., 2011).

Pimenta (1996) fala da pesquisa como “principio formativo na docéncia” (p. 84,
grifos da autora), ja que teria o objetivo de desenvolver no aluno a atitude de pesquisa
na sua pratica profissional. Segundo a autora, além de colocar pesquisas sobre a
realidade escolar a disposicdo dos alunos, dever-se-ia propiciar que estes
desenvolvessem suas proprias pesquisas. Do estudo dela, no qual discute os saberes dos
professores e suas implicagdes na formagdo docente e na identidade profissional dos
professores, podemos extrair outras propostas que poderiam ser acolhidas nos curriculos
—a realizagdo de observacoes, de entrevistas, a coleta de dados sobre assuntos
discutidos no curso, a proposi¢ao e o desenvolvimento de projetos na escola, etc.

Em outra obra (PIMENTA, 2006), ao discutir a unidade teoria e pratica nos
cursos de formagao de professores, a autora afirma que a formagao de professores ¢ uma
atividade tedrica, no sentido de que trabalha o conhecimento e constroi, ou deveria
construir, finalidades. Nao ¢ uma préaxis. O que se estd dizendo ¢ que o propdsito € o
estudo tedrico da préaxis, ou seja, que se coloque teoria e pratica objetiva em constante
dialogo. E ai que pode dar-se a tio propalada unidade teoria-pratica. Sendo assim,
embora o curso nao seja a praxis, ¢ instrumentalizagdo para a praxis. Partindo deste
principio, de que o curso de formagdo ndo ¢ uma praxis, mas uma preparacdo para a
praxis e que, portanto, ¢ uma atividade teodrica, serd através do estudo da praxis
existente (pratica objetiva) que o futuro professor estard instrumentalizado para a sua
praxis. Mas isso ainda ndo diz tudo, afinal de contas ndo ¢ tdo simples o conhecimento
da realidade objetiva, de forma que ¢ preciso indagar, como que se conhece a pratica
objetiva dos professores e das escolas?

Podemos, com base na autora, citar varias propostas que podem enriquecer os
curriculos dos cursos de formacao de professores — estudo histérico e comparativo da
realidade, estudo de pesquisas, experimentagdo da realidade como as atividades de
regéncia em classe, estudo de projetos e propostas pedagdgicos. Mas o que ¢ essencial €
incorporar a unidade teoria e pratica objetiva, visto que ¢ nesta unidade que se da a

atividade tedrica, o proposito da formagao do professor.



Da obra de Tardif (2002), também se poderd extrair muitas proposi¢des
metodoldgicas. Seguem de maneira sintética aquelas que julgamos mais importantes
para o caso brasileiro: a) andlise das praticas, das tarefas e dos conhecimentos dos
professores; a pesquisa sobre os saberes docentes, a fim de disponibiliza-los para os
cursos de formacdo de professores; ¢) a alternancia entre pratica profissional e formagao
teorica; d) os estagios de longa duracdo; e) o estudo das praticas; f) os estudos de casos
e g) a integracao dos professores que atuam na educagdo basica nos cursos de formacao,
transformando-os em formadores.

Estas sdo algumas propostas que vém sendo experimentadas em muitas reformas
curriculares. Nao julgaremos o sucesso ou o fracasso de tais propostas. Em termos bem
gerais, poderiamos afirmar que estas experiéncias podem ser decisivas para superarmos
uma espécie de monoculturalismo curricular. Nao podemos perder de vista, por outro
lado, que tém que ser parte de um projeto maior que passa, necessariamente, por
politicas de valorizagdo da escola e de seus alunos e professores. Pela valorizagdo da
formagao docente. Pela valorizagdao de outras formas de saber. S6 assim, estariamos em
condi¢gdes de vislumbrar uma verdadeira ecologia de saberes, condig¢do sine qua non

para a pos-colonialidade.

Ecologia de saberes: os saberes docentes no curso de Pedagogia

Apods a andlise das informacdes geradas nas entrevistas com os professores
formadores, cujos objetivos eram compreender suas concepgoes acerca dos saberes
construidos na educacdo basica e investigar a presenga dos saberes docentes no
curriculo do curso de Pedagogia, foiestruturada a categoriadidlogo entre saberes: os
saberes docentes na formagao inicial de professores.

Nesta categoria foram abordados os saberes que os professores dizem ter
construido no exercicio docente na educacao basica. Trata-se, portanto, dos saberes
experienciais ou praticos e dos saberes pedagogicos, conforme Tardif (2002) e Pimenta
(1996), respectivamente. Analisamos e discutimos também o impacto deste saberes, no
curso de Pedagogia da IES investigada, como, na visdo dos participantes da pesquisa,
diferentes saberes de diferentes fontes podem dialogar, notadamente, os saberes
experienciais construidos na docéncia e os saberes académicos ou universitarios

(saberes da formacao profissional), e ainda, como eles de fato tém dialogado no ambito



do curso de Pedagogia. Investiga-se, portanto, uma possivel ecologia de saberes no
curriculo do curso estudado.

Ao relacionarem alguns saberes que, segundo os participantes, foram
construidos no exercicio da docéncia na educagdo basica e que para eles foram os mais
relevantes, chamou-nos bastante atencao a énfase que deram aos saberes construidos na
relacdo com os alunos. Vale a pena citar alguns trechos de suas falas, a fim de
demonstrar o quanto este aspecto emergiu durante as entrevistas. Comegamos com o

enunciado do professor 4:

[...] A gente ndo sai [da faculdade] sabendo nada. Na verdade, a gente sé sai
sabendo de uma coisa, saber andar sozinho. [...] sai da minha faculdade dessa
forma, aprendendo a caminhar e eu vim pra céa pra aprender junto com eles,
até hoje, [...] eles sabem muito mais do que eu, que eles sabem diversas
coisas, eu sei aquilo que eu sou especialista, entdo eles tém mais
conhecimento do que eu, com certeza (Py).

Os trechos a seguir também demonstram este aspecto: diz-nos a professora 1,
fazendo referéncia aos saberes construidos na educagdo bésica, “[...] o quanto as pessoas
que estavam ali dentro influenciavam naquilo que eu produzia [...]”; prossegue a
professora 5, “Ouvir o outro. Vocé ouvir o outro, ouvir o aluno”. Finalmente, afirma
outra docente: “Vocé constroi muitas coisas junto com as criangas, vocé modifica
totalmente o seu modo de ver a educacgao [...]” (Ps).

Com base nestas falas, vamos percebendo como novas identidades para o ser
professor vao se configurando, tendo sempre como referéncia o estar com o outro, o
construir com o outro, o aprender com o outro. E curioso como nenhum dos
participantes privilegia algum tipo de saber disciplinar ou curricular, mas evidencia
aquilo que so6 se constroi com a presenca do outro. Arroyo (2011, p. 24) também pdde
confirmar isso nos convivios e didlogos com professores de educacdo basica. Ele cita
alguns trechos desses didlogos: “‘Com os alunos com que trabalho tive de aprender a

b

ser professor’”; “‘Hoje, eu vejo que o meu foco ¢ o aluno. O meu foco ndo ¢ mais a

matematica, antes era a matematica. Estou na sala com o foco na matematica e¢ na
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educagdo [...]” . Esta consciéncia do aprender juntamente com outro e de que vamos
aprendendo a ser professor na docéncia ¢ fulcral para se romper com alguns modelos
curriculares mais prescritivos € com a tradi¢do aplicacionista ainda tdo comum na

formagao docente.



Ao conversarmos sobre a importancia desses saberes estarem presentes no
curriculo do curso de Pedagogia todos os participantes afirmam que esta presenga ¢
essencial na formagdao do pedagogo e ainda que estes saberes estdo contemplados no
curriculo do curso estudado. Citaremos alguns trechos dessa conversa, como forma de
destacar dois aspectos, para nos, centrais. “[...] Deveria preparar o nosso pedagogo para
isso. Enfrentar os problemas que eles irdo ter durante a vivéncia de trabalho deles” (Py).

O primeiro aspecto para o qual dirigimos a nossa atencdo € a consciéncia que o
professor formador tem da importancia de que os saberes da pratica estejam
contemplados na formacdo do pedagogo. Somente com a presenga deles ¢ que se pode
vislumbrar uma formagdo mais integrada entre a academia e o mundo do trabalho,
condi¢do fundamental para melhor capacitar o futuro pedagogo para sua atuagdo
profissional. Passemos a outro trecho: “[...] o professor que tem consciéncia desse
trabalho ele ja faz esse trabalho, inconsciente, inclusive. Ele ja faz, porque, [...] por
exemplo, como eu ja tenho essa gama de experiéncias eu sei 0 que € necessario que o
professor ele hoje saiba e tenha conhecimento” (P,).

O segundo aspecto que, inclusive, esteve presente em muitas reformas dos
cursos de formacao de professores em paises como Canada e Inglaterra, de acordo com
Tardif (2002), ¢ a integragdo de professores que atuam na educagdo basica na formacgao
de professores, a fim de que eles atuem como formadores. A professora, autora da fala
acima, além de atuar como formadora no curso de Pedagogia, também atua no
magistério na educacdo basica, o que a torna uma fonte viva de saberes docentes. O
fragmento demonstra bem a consciéncia que ela tem disso. Dito isto, esta ¢ uma
importante estratégia institucional para dar livre transito aos saberes experienciais no
curso de Pedagogia.

Ainda tratando desses saberes no curriculo do curso de Pedagogia, indagamos
mais especificamente se os saberes docentes podem dialogar com os saberes
académicos presentes no curriculo e de que forma. Nao pareceu haver duvidas, todos
disseram que sim, eles podem dialogar, eles podem se articular no curriculo. As davidas
foram mais frequentes ao tratarmos do como fazer isso. Varias foram as sugestdes e
acOes concretas citadas, o estdgio supervisionado, as observacdes de turmas na
educacdo basica, as disciplinas de Metodologia e os debates. Pela riqueza da descrigdo,
vejamos o relato feito por um participante ao discutir de que forma pode-se garantir a

unidade teoria-pratica.



Por exemplo, vocé ta trabalhando determinado contetido no Ensino Superior,
entdo, por exemplo, uma observacdo que vocé propde ao seu aluno do Ensino
Superior em uma turma de educag@o bésica, ele ja consegue agregar algum
saber ali, seria a pratica com a teoria, seria a teoria que a gente passa pra eles
com a praticidade no desenvolvimento dele. [...] as aulas ficam mais ricas,
porque quando vocé ta ali dando a teoria, “lembra, quando vocés
presenciaram isso?”, entdo assim, ¢ fundamental esse trabalho [...] € algo que
a gente tem que propor sempre, porque por mais que a gente traga as nossas
experiéncias, como na educagdo basica, ¢ bom que eles presenciem [...] (Py).

Este fragmento, além de demonstrar a importancia de procedimentos
metodologicos que coloque o professorando em contato direto com a realidade concreta
da educacdo basica, traz outro aspecto essencial que ¢ o fato de, por mais que o
professor formador experiente no exercicio docente na educacdo bdsica tenha sua
importincia inconteste nos cursos de formagdo de professores, isso ndo substitui ou ndo
deverd substituir a pratica pedagogica concreta do aluno. Isso porque, “por mais que a
gente traga as nossas experiéncias, como na educagdo basica, ¢ bom que eles
presenciem [...]" (P,).

Tentamos avangar ainda mais na questdo e passamos a discutir sobre os
procedimentos adotados no curso e nas disciplinas a fim de garantir esse didlogo. Além
dos ja citados, acrescentaram-se as saidas de campo, a “didatica”, “eles ddo muitas
didaticas” (Ps), a observagdo de criangas em processo de alfabetizacdo, oficinas e a
pratica de ensino, que esta prevista no Projeto Pedagogico do curso desde o 1° semestre.

Pela importancia que tem no curso, nos dedicaremos a analisar e discutir o
estagio supervisionado. Vale a pena citar um fragmento das entrevistas com uma
professora que se refere & importancia dessa atividade. “E um choque, ¢ um espanto,
admiracdo. [...] As alunas quando elas vao e retornam elas veem realmente a teoria e a
pratica e como elas deverdo conciliar isso [...]” (Ps).

Alguns elementos podem ser destacados neste enunciado. Se, desde o primeiro
semestre os alunos tém no curriculo as praticas de ensino, somando até o 4° semestre
580 horas para essa atividade, quase duas vezes a carga horéria do proprio estagio,
ficamos noés, espantados com este “choque, espanto e admiracao”. Fala-se no trecho em
conciliar teoria e pratica. Nao nos parece esse o proposito desta disciplina quando se
busca uma unidade teoria e pratica. Como nos alerta Pimenta (2006), o estdgio ¢ uma
atividade tedrica, com base na qual busca-se conhecer a pratica objetiva dos professores
e das escolas, a fim de que se instrumentalize para sua propria praxis quando se tornar

professor.



O que nos parece até aqui € que falta ao curso estudado um projeto, resultado
de decisdes colegiadas, suficientemente claro quanto a necessidade do didlogo entre
saberes de diferentes fontes e quanto a finalidade de algumas atividades presentes no
Projeto Pedagogico do curso, como as praticas de ensino e os estagios supervisionados
0 que, embora ndo impossibilite a presenca dos saberes docentes construidos na
educacdo basica no curriculo do curso, tampouco o didlogo entre estes saberes e os
saberes das ciéncias da educacdo, os saberes pedagdgicos e os disciplinares, tornam
estas importantes acdes ainda timidas, o que nao desqualifica o esforco, muitas vezes
individual, de dar relevo aos saberes dos praticos e de propor uma educacdo entre

sujeitos.
Consideracoes finais

Uma das condigdes essenciais para se garantir que os saberes docentes impactem
os curriculos dos cursos de licenciatura através do dialogo com os saberes académicos é
reconhecer outros saberes e outros autores historicamente descredibilizados, como é o
caso do saberes discentes e docentes. E que, enquanto estes saberes forem tidos como
saberes menores, nao havera didlogo entre eles. Nao havera ecologia de saberes. Além
disso, julgamos fundamental que eles sejam tornados inteligiveis, que sejam traduzidos
em racionalidades, a fim de que se comuniquem com outros saberes € possam ser
compreendidos por outros sujeitos em dialogo.

Tornar estes saberes inteligiveis ¢ um dos desafios que devem ser enfrentados na
busca de uma ecologia de saberes, e uma das formas de fazé-lo ¢ exatamente através do
didlogo com os saberes da academia, através da pesquisa e da extensdo, por exemplo, e
de outros mecanismos que possam ser inventados conjuntamente. Em didlogo, com o
auxilio reciproco de cada conhecimento e de cada sujeito, essa inteligibilidade sera mais
facilmente alcancada.

Por outro lado, embora parega inquestionavel que os saberes cientificos, como os
saberes académicos, sejam inteligiveis, fato ¢ que, mesmo contando com enorme
prestigio, estes saberes nem sempre sdao bem compreendidos socialmente, o que
significa que também eles precisam ser tornados inteligiveis no grupo em dialogo e ai, o
auxilio entre conhecimentos e sujeitos ¢ igualmente valido. Melhor entdo seria falar em
uma inteligibilidade reciproca (SANTOS, 2010), algo que vai sendo construido no

didlogo permanente.
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