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Capitulo 9

A ecologia de saberes na formacao
de professores: um estudo sobre
os saberes docentes no curso de

Pedagogia

José Roberto de Souza Santos
Luiz Siveres

Introducao

A partir do pressuposto de que a modernidade ¢ um projeto ¢ do entendimento de
que um dos seus pilares fundantes é a colonialidade' — compreendendo-se, entio,
como um projeto moderno/colonial — a formagao de professores ¢ aqui analisada.
Este projeto modelou/modela historicamente o0 modo como sao estruturados os

curriculos escolares, da educagao bdsica a pos-graduagao.

1 Padrao de poder criado pelo colonialismo. Para mais detalhes, ver Quijano (1992).
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Embora o colonialismo® — em sua dimensao politica de controle direto de
uma metrépole sobre “suas” colonias — praticamente tenha chegado ao fim, o
mesmo nio se pode dizer do padrio de poder criado por ele. Esse padrao de
poder continua a desperdicar grande parte da experiéncia humana através da
invencio de saberes vilidos e saberes subalternos, o que inviabiliza o didlogo
entre conhecimentos.

Argumentar-se-d que a colonialidade tem marcado profundamente o
sistema educacional ao longo de muitos anos, tendo como resultado um curriculo
de feicdo moderna/colonial que se faz ainda presente em muitas instituicdes e
sistemas educacionais. Um curriculo que, por inibir o didlogo entre diferentes
conhecimentos, desperdica experiéncias.

Esse desperdicio ¢ particularmente preocupante nos cursos de formagao de
professores. Isto porque muitos saberes expressos no real vivido dos professores tém
sido desperdigados nos curriculos desses cursos. Nesse caso, os proprios docentes
nio sio tidos como construtores de conhecimentos, nio possuem o status de
autores. O efeito disso ndo é danoso apenas porque se desperdicam experiéncias
sociais; tem um efeito perverso também na construgio da identidade desses
profissionais, que se veem desprestigiados em seu trabalho, em suas experiéncias
e seus conhecimentos (ARROYO, 2011).

Diante de tais reflex6es, propds-se durante o curso de mestrado em Educacio
a pesquisa intitulada “A ecologia de saberes na formacio de professores”, realizada
no ano de 2012, para a qual foi formulada a seguinte questao-problema: como os
saberes docentes produzidos na educagao bdsica tém influenciado os curriculos
nos cursos de formacio de professores?

Se, por um lado, esse problema revela a necessidade de compreensio da
influéncia do padrao de poder colonial na formagiao de professores, por outro,
representa um rompimento com esse padrdo, uma vez que expressa a inten¢ao de

analisar as possibilidades de se inaugurar elementos pds-coloniais® no curriculo,

2 O colonialismo “(...) refere-se estritamente a uma estrutura de dominagio/exploragio onde o controle da
autoridade politica, dos recursos de producio e do trabalho de uma populagio determinada domina outra
de diferente identidade e cujas sedes centrais estdo, além disso, localizadas noutra jurisdicao territorial”
(QUIJANO, 2010, p. 84).

3 Pés-colonial tem aqui o sentido de um desprendimento com a epistemologia moderna (MIGNOLO,
2008a, 2008b), do que resulta estar aberto a alternativas ao projeto moderno/colonial.
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como a valorizagao dos saberes “nao-cientificos” e a ecologia de saberes, um
didlogo horizontal entre saberes (SANTOS; MENESES, 2010).

A referida pesquisa, cujos resultados sio apresentados e discutidos neste
capitulo, teve abordagem qualitativa e utilizou como estratégia o estudo de caso
tnico, realizado no curso de Pedagogia de uma Instituigao de Ensino Superior
(IES) privada no Distrito Federal. Ainda que os dados da pesquisa refiram-se ao
curso de Pedagogia, espera-se que as consideragoes do estudo fomentem a reflexao
acerca da ecologia de saberes como uma op¢do descolonial para a formagio inicial
de professores de modo geral.

Foram utilizados como procedimentos de geragdo de dados a pesquisa
documental e a entrevista semiestruturada. Analisou-se o Plano de
Desenvolvimento Institucional e o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da
institui¢ao investigada. A entrevista semiestruturada foi realizada com professores
do curso de Pedagogia. No total, participaram da pesquisa seis docentes, todos
eles com experiéncia em docéncia na educagio bdsica.

Como estratégia de tratamento e andlise dos dados, optou-se pela anilise
de conteddo (BARDIN, 2012). Para tanto, tomou-se por base um conjunto de
questoes analiticas preliminares: como a proposta pedagégica da IES é construida?
Quem participa de sua construgao? Quais conhecimentos sio privilegiados
no curriculo do curso de Pedagogia? Como as hierarquias de conhecimentos
e experiéncias sio estabelecidas? Os envolvidos no curriculo (professores
e estudantes) contribuem com novos conhecimentos? Estdo presentes nos
documentos institucionais mecanismos viabilizadores do didlogo entre os saberes
docentes e os saberes académicos? Verifica-se nos documentos institucionais a
intencionalidade da IES em fazer dialogar diferentes saberes? As experiéncias
dos estudantes sao valorizadas? E dos docentes? Os saberes da experiéncia de
estudantes que j4 atuam no magistério sio aproveitados no curriculo? Diferentes
saberes de diferentes fontes dialogam no curriculo? As metodologias utilizadas

no curso privilegiam o didlogo entre sujeitos e entre conhecimentos?
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1. O projeto moderno/colonial e suas implicacdes educacionais

Tomando por base Dussel (2005), apresentam-se, a seguir, dois conceitos de
modernidade. Um, regional, eurocéntrico e autocelebratério, fundado em uma
narrativa que vai da Grécia e de Roma a Europa moderna. Neste, a modernidade
é resultado da excepcionalidade do homem europeu. Outro, em sentido mundial,
baseado em uma “Histéria Global” possibilitada pela expansao ultramarina dos
portugueses e espanhdis, cuja centralidade é ocupada pela Europa, inicialmente
pela Europa Latina, do que resultaria na invencao do restante do mundo como
(sua) “periferia”.

Enquanto na primeira concep¢io de modernidade a Europa moderna ¢ tida
como resultado do intento europeu e se desenvolve de modo independente do
restante do mundo, em sentido mundial, nao é possivel conceber a modernidade
“excluindo” sua “periferia”. Desse modo, nio se pode falar em modernidade
sem colonialidade, ainda mais porque o projeto moderno sé pdde ser levado
adiante em func¢io da acumulacio de riquezas, conhecimentos e experiéncias
possibilitada com as conquistas ibéricas (DUSSEL, 2005).

Isso dito, segundo Dussel (2005), o projeto moderno sé foi possivel a partir
do momento em que a Europa se autodefiniu como o “centro” do mundo e
relegou aos outros povos a posicio de “periferia”. Seria a “modernidade” europeia,
portanto, o estdgio mais desenvolvido da humanidade, e consequentemente, o
espelho para todos os cantos do planeta.

Uma vez aceito o segundo conceito de modernidade e o entendimento de
que, portanto, modernidade e colonialidade sio um e tnico projeto, um projeto
moderno/colonial, é preciso melhor explicar como este projeto se estruturou
no contexto do colonialismo e como seu padrao de poder, a colonialidade, foi
erigido.

De acordo com Quijano (2005, p. 16), o processo de colonizagiao da
“América Latina” foi “provavelmente a maior destruicao sociocultural e
demogréfica da histéria que chegou a nosso conhecimento”. Essa colonizagio,
acrescenta o autor, pds fim a milhées de vidas destes povos, desintegrou-os
politica e economicamente e submeteu-os a uma violéncia material e simbdlica

sem precedentes, o que resultou na destruigiao quase que completa da histéria e
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da cultura dos povos nativos das regides colonizadas.

Isso acarretou uma dominagao colonial através de um padrao eurocentrado
de poder, e que Quijano (1992) denomina como colonialidade do poder e, com
ele, na servidio dos sobreviventes e escravizagio dos “negros” trazidos da Africa,
o que seria um passo decisivo na consolida¢io do entdo capitalismo nascente.
Acrescentam-se ainda a imposicao dos padrdes culturais europeus aos povos
nativos deste continente, a subalterniza¢io dos conhecimentos e experiéncias dos
povos colonizados, a quase inacessibilidade destes saberes pelos sobreviventes e a
imposi¢ao do saber dito racional e cientifico como o tinico saber legitimo, numa
espécie de colonizacio do imagindrio.

Essa coloniza¢io do imagindrio, de acordo com Quijano (1992), teria sido
provocada inicialmente pela repressio a que foram submetidos os conhecimentos,
as crengas, as experiéncias, as ideias e os simbolos dos povos colonizados,
notadamente quando nao serviam ao projeto da colonizagdo. Reprimiu-se,
mesmo, o proprio processo de conhecer, de produzir conhecimentos, mas nao
sem impor os padrées de conhecimento, crencgas e epistemologias préprios do
colonizador.

Trata-se, de um lado, da subalternizagdo dos saberes e epistemologias
nio europeus, e, de outro, da universalizagio do paradigma do colonizador.
Para manter a colonialidade do poder — o padrio de poder colonial global —
era indispensdvel, portanto, que se construisse toda uma epistemologia que lhe
servisse de suporte. Por isso, desde o inicio, a colonialidade do poder criou (e é
explicada) por uma colonialidade do saber.

Ainda de acordo com Quijano (1992), o fim do colonialismo em sua
dimensio politica e direta nio resultou no fim da colonialidade do poder e
do saber. Pelo contrdrio, o padrio de poder criado no contexto da colonizagao
marca de forma indelével as relagdes sociais ainda hoje, influenciando as vdrias
dimensées da vida social. Com base nessa afirmagio, busca-se demonstrar que
a colonialidade deixou e continua a deixar marcas profundas na educagio, de
modo geral, e no curriculo escolar, em particular, desde a educagao infantil
até a educagio superior, tanto no contetido quanto nas suas relagdes internas e
condigoes de realizagio.

A anilise da influéncia no curriculo de alguns dos pilares estruturantes
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do projeto moderno/colonial — a saber, o mito da inferioridade do outro, o
mito da absolutizagao da ignorncia, a antidialogicidade, a invasao cultural e
a monocultura do saber — talvez seja suficiente para evidenciar as marcas da
colonialidade no interior das instituicoes de ensino.

O mito da inferioridade do outro se faz sentir em conjunto com o mito da
absolutiza¢io da ignorincia, em que o outro é produzido como absolutamente
ignorante. Este mito baseia-se na alienagao da ignorincia, que estabelece posigoes
fixas em que aqueles que decretam a ignorincia do outro se constituem como “os
que sabem ou que nasceram para saber” (FREIRE, 1985, p. 156). Esses mitos tém
servido para justificar um grande niimero de ag¢des, inclusive pedagdgicas, que
roubam do outro o direito de dizer sua palavra. Manter o mito da absolutizagao
da ignorancia ¢ altamente eficaz para a manutengdo da colonialidade, por negar
o outro como sujeito. Com ele ¢ validada uma relagdo verticalizada, ji que,
supostamente, entre sabedores e ignorantes. Trata-se de uma relagao em que
um ¢ o sujeito e o outro, objeto. Uma relagao, portanto, em que o didlogo fica
bloqueado.

A antidialogicidade ¢, por isso mesmo, outra caracteristica estruturante do
sistema moderno/colonial. Se apenas a um grupo ¢ conferido o direito de dizer
sua palavra, de pronunciar o mundo, caberia aos outros situarem-se na condigao
de ouvintes, de espectadores, de “istos”, nos termos de Buber (2001). Portanto,
nao pode haver didlogo, jé que este somente pode existir quando hd fé nos
homens (FREIRE, 1985). O que ocorre na verdade é uma invasao cultural, tanto
mais eficiente 2 medida que o povo estd mais convencido de sua “inferioridade”
e, consequentemente, da “superioridade” do outro, “invasor”.

Nestes termos, pode-se falar em um sistema educacional colonial alienante
da ignorancia, e inibidor do didlogo sincero. E neste sentido que Freire (1974,
1985) fala em uma pedagogia do opressor e em uma “educa¢io como prética de
dominagio”. Uma educagio antidialégica, negadora do direito do outro de dizer
sua palavra. Por isso mesmo, o curriculo que lhe serve é igualmente antidialégico.
Nio permite a co-presenca, ¢ prefixado, rigido e baseia-se na alienagio da
ignorincia. Constitui-se num ato de violéncia, visto que desconsidera saberes,
experiéncias e valores produzidos socialmente, mas nio sem impor aqueles tidos

como “superiores”, j4 que supostamente sio universais. Este é o seu cardter
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monocultural, que, ao considerar a ciéncia como tnico saber vilido e rigoroso,
deixa de fora muitos conhecimentos alternativos, o que resulta em um grande
“desperdicio de experiéncia” (SANTOS, 2007a; 2010).

O que se observa é que o curriculo tem criado um abismo entre a
experiéncia e o conhecimento, nao reconhecendo que este tltimo tem sua origem
na experiéncia social. Ao fazé-lo, desprestigia a pessoa comum, tida como incapaz
de produzir saberes. Desta forma, somente alguns grupos, distantes do cotidiano,
sio considerados como produtores de conhecimento. Nao ¢ dificil perceber,
neste caso, porque os curriculos escolares mantém tantos saberes superados, fora
da validade, fora de contexto, e resistem em incorporar conhecimentos vivos,
oriundos da prépria dinimica social, que, para além do real pensado, valorizem
o real vivido (ARROYO, 2011).

2. A ecologia de saberes na formagao docente: uma perspectiva
pos-colonial

Diante das consideragoes acima, parece claro que um projeto educacional para
além da modernidade/colonialidade precisa enfrentar o desafio de uma educagao
para o homem-sujeito em detrimento do homem-objeto (FREIRE, 1974). Isto
impoe superar as caracteristicas estruturantes do projeto moderno/colonial
destacadas anteriormente.

Em uma perspectiva pds-colonial, o educando deixa de ser mero recipiente
e a educacio deixa de ser uma prética de arquivamento. Isso porque em uma
relagdo entre sujeitos, “conhecimento ¢ interconhecimento” (SANTOS, 2007b,
p. 85), j& que ambos, educador e educando, sio sujeitos cognoscentes que se
intercomunicam, sempre mediados pela realidade. Além disso, “s6 existe saber
na inveng¢ao, na reinven¢ao, na busca inquieta, impaciente, permanente, que 0s
homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros” (FREIRE, 1985, p.
66). Em fungio disso, o didlogo é outra implicag¢do quando se reconhece o outro
como sujeito de conhecimento.

Ao contrério do antididlogo, que se baseia numa relagio vertical, de

forma que nao comunica, mas faz comunicados, o didlogo di-se numa relagao
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horizontal. “Nutre-se do amor, da humildade, da esperanga, da f¢, da confianca.
Por isso, s6 o didlogo comunica” (FREIRE, 1974, p. 107). A a¢do dialégica,
portanto, somente se estabelece entre sujeitos, jamais entre sujeitos e objetos.

Além disso, o curriculo, em uma perspectiva pds-colonial, busca sempre
a sintese cultural, nao a invasao cultural. Na sintese cultural os educadores, em
sua relagao com os educandos, nio se comportam como invasores porque, “ainda
que cheguem de ‘outro mundo’, chegam para conhecé-lo com o povo e nio para
‘ensinar’, ou transmitir, ou entregar nada ao povo” (FREIRE, 1974, p. 213, grifos
do autor). Nao hd espectadores na sintese cultural. Todos sao sujeitos.

Deve-se acrescentar ainda que neste curriculo busca-se o didlogo entre
diferentes saberes, uma ecologia de saberes. A ecologia de saberes, na perspectiva
de Santos (2007a, 2010), assenta-se no principio da incompletude de todos os
saberes e na diversidade epistémica do mundo. Por mais que a ciéncia moderna
tenha se autodefinido como um saber superior e tenha gozado de um privilégio
epistemoldgico, o fato é que todos os saberes revelam sempre algum tipo de
ignoréncia. E que todo e qualquer saber é sempre incompleto; “ndo h4 ignorancia
em geral nem saber em geral” (SANTOS, 2010, p. 106). Partindo deste principio
e do reconhecimento da diversidade, em uma perspectiva pés-colonial, propoe-
se que diferentes saberes possam dialogar. Dentre estes diferentes saberes estd o
saber cientifico.

Um curriculo que se funda numa ecologia de saberes reconhece a diversidade
dos sujeitos presentes na escola e, por isso, acolhe novas vivéncias, diferentes
experiéncias sociais, diferentes formas de produzir conhecimentos e diferentes
percepgdes do mundo e de si préprios. Um curriculo com esse viés rejeita
hierarquias abstratas, definidas aprioristicamente, inclui conhecimentos nao
hegemonicos, racionalidades do povo comum e valoriza as autorias positivas de
grupos desprestigiados socialmente, aos quais foi negado o direito de conhecerem
suas vivéncias e se tornarem sujeitos delas. Dentre estes grupos desprestigiados
estdo os proprios praticantes do curriculo, professores e alunos, que veem negado
seu direito de conhecer e de poder contar sua prépria histéria.

Nesta perspectiva, considerar os professores como produtores de
conhecimentos legitimos, conhecimentos distintos, mas nao inferiores aos demais,

¢ um passo decisivo na dire¢do de um modelo educacional pés-colonial. Esta
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nao ¢ somente uma questao epistemoldgica decisiva, é, na verdade, uma questao
politica central, jd que toca naquilo que historicamente vem-se compreendendo
por saber e, o que é ainda mais importante, por sujeitos do conhecimento —
designagao até aqui atribuida a alguns eleitos, quase sempre distanciados da
vivéncia cotidiana. Mas, afinal, o que sao saberes docentes? O que os diferencia
de outras formas de saber?

De acordo com Tardif (2002), os saberes docentes sao compostos de vdrios
saberes e derivam de muitas e variadas fontes, de forma que é um saber plural,
temporal e heterogéneo. O saber docente, segundo o autor, seria o resultado da
interagao dos saberes da formagio profissional, que compreenderiam os saberes
transmitidos pelas instituicées responsdveis pela formagido dos professores
(saberes produzidos pelas ciéncias da educagio e saberes pedagdgicos), os saberes
disciplinares, os saberes curriculares e a experiéncia.

Com aqueles primeiros — saberes da formacgio profissional, saberes
disciplinares e curriculares — os professores mantém uma relagio de exterioridade,
j4& que nao os controla nem os produz. Sio, no mdximo, aplicadores desses
saberes. Os saberes que lhes sdo préprios e com os quais mantém uma relagao
de interioridade sao resultantes da experiéncia e sio validados por ela. Sao os
saberes experienciais ou praticos. Por meio desses saberes é que os professores
compreendem e dominam (ou tentam compreender e dominar) sua pritica
(TARDIF, 2002). Segundo o autor, “Sao saberes praticos”, nao sistematizados em
nenhuma teoria, “ndo provém das instituigdes de formac¢ao nem dos curriculos
(..) Constituem, por assim dizer, a cultura docente em a¢io” (p. 48-49). Ainda
nas palavras do autor, “os saberes experienciais nao sio como os demais; sao, ao
contrdrio, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos
as certezas construidas na prdtica e na experiéncia” (p. 54).

De acordo com Pereira (2006), o saber escolar possui identidade prépria.
Nio ¢ um saber derivado ou transposto, tampouco inferior ao conhecimento
cientifico. J4& Nunes (2001, p. 34) afirma que “o saber do professor pode ser
racional sem ser um saber cientifico, pode ser um saber pritico que estd ligado a
acao que o professor produz, um saber que nio ¢ o da ciéncia, mas que nio deixa
de ser legitimo”.

Ao longo do tempo, a atividade prética foi tida como desprovida de saberes,
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ou, no méximo, provida de falsos saberes, jd que seria tio somente resultado dos
saberes tedricos. Essa visao estava fundada na ilusao de uma teoria sem prdtica e
de um sujeito sem saberes (TARDIF, 2002). Desta forma, os saberes resultantes
do real vivido tinham pouco ou nenhum valor. Dentre esses saberes estavam
aqueles produzidos na escola.

Diante disso, torna-se fundamental dar credibilidade aos saberes produzidos
na existéncia cotidiana. Serd preciso, para tanto, dar um estatuto epistemoldgico
ao saber da experiéncia. E o que defende Névoa (1992), para quem, ainda que
a escola legitime saberes produzidos fora de dominio, ela é também um espaco
de reflexdo sobre as préticas, “o que permite vislumbrar uma perspectiva dos
professores como profissionais produtores de saber e saber-fazer” (NOVOA, 1992

apud PEREIRA, 2006, p. 16). Isso exige a compreensio de que o professor:

Nio ¢ somente alguém que aplica conhecimentos produzidos por outros,
nao ¢ somente um agente determinado por mecanismos sociais: ¢ um
ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua pritica
a partir dos significados que ele mesmo lhe d4, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua prépria atividade e
a partir dos quais ele a estrutura e a orienta. (TARDIF, 2002, p. 230).

Esse é um dos desafios no estabelecimento desse estatuto epistemoldgico.
Outro desafio diz respeito a “objetivagio” dos saberes da docéncia. Se, como
se afirmou acima, os professores sio sujeitos de conhecimento, se possuem
saberes que lhes sdo proprios, serd preciso encontrar meios para compartilhd-
los, para “objetivd-los”, para traduzi-los em racionalidades, de forma que sejam
comunicados a outros e que possam ser analisados e criticados.

Tornar os saberes docentes inteligiveis é também um dos desafios que
devem ser enfrentados na busca de uma ecologia de saberes. Isso porque, para que
haja didlogo entre diferentes saberes, é preciso que estes sejam compreendidos
por todos os sujeitos. Em caso contrério, eles dificilmente se interpenetrariam.
No fundo, nio passariam de comunicados, no sentido freireano. A ecologia de

saberes exige, portanto, um esfor¢o conjunto para que de fato haja comunicagao.
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3. Possibilidades emergentes de uma ecologia de saberes

Tendo nos documentos institucionais analisados a concep¢io de que o curriculo
¢ um sistema de final aberto, esses preveem que, a despeito de haver uma
composicdo inicial de objetivos curriculares, de contetddos disciplinares, de
metodologias e de ementas para as disciplinas, eles deverao ser constantemente
revisitados e atualizados de forma a “incorporar o dinamismo das mudancas” e
“a dinAmica do conhecimento”. Essa atualizagio deveria resultar das agoes de
todos os participantes nos processos educativos da instituicao.

Apresentada nas entrevistas a questao sobre quais sujeitos devem planejar o
curriculo, em todas as falas apareceram “professores”. Na maior parte incluiram-
se, além dos professores, outros membros da comunidade escolar como
coordenacio pedagdgica, alunos, familia e direcdao. Na visao dos professores, o
curriculo nao sé ¢ um sistema de final aberto, mas os sujeitos que o planejam
devem ser também os sujeitos que o praticam e vice-versa. Entretanto, quando
discutido sobre quem participa efetivamente do planejamento do curriculo na
IES investigada, ndo parece ser isso o que ocorre. Nenhum entrevistado falou da
participacio de alunos nesse planejamento. Ademais, metade afirmou que nio
participa ou participou da elaboragio desse curriculo. Na verdade eu quando eu
cheguei eu recebi um curriculo pronto (...) (P1)*. Outro participante afirma: Esse
curriculo ele jd vem da mantenedora (P3).

No que se refere a importincia que deva ser dada aos saberes experienciais
construidos na educagao bdsica no curso de Pedagogia, a julgar pelo que estd
expresso em seus documentos, hd grande preocupacio da institui¢do com uma
formacao do pedagogo sustentada pela articula¢io entre teoria e prética, entre
os saberes de formagio e a experiéncia, e uma ampla valorizacio dos saberes
construidos na docéncia.

Como forma de garantir essa valorizagdo e o didlogo entre saberes, estdo
previstos nos documentos institucionais analisados quatro acoes: a) a organizagao

curricular em eixos, com um (al) eixo de formagdo, composto pelos saberes das

4 Naanilise dos dados das falas dos entrevistados foram identificadas pela consoante “P”, maitscula, seguida
dos numerais de 1 a 6, obedecendo 4 ordem das entrevistas. Assim, ao nos referirmos a fala do primeiro
docente entrevistado, utilizaremos a identificagio P1, o segundo, P2, e assim por diante.
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ciéncias da educagio, saberes da Diddtica e da Pedagogia e pelo denominado
“Ntcleo dos Conhecimentos Especificos”, e um (a2) eixo de articulagio, composto
pelas Prdticas de Ensino, Estdgios Supervisionados, Atividades de Integracao
Pedagégica (Semindrios e Oficinas), extensio e pelas préticas investigativas; b)
as prdticas de ensino, previstas desde o primeiro semestre do curso; c) o estdgio
supervisionado; d) o professor formador com experiéncia na educagao bdsica.

A seguir, serd apresentado como, na visio dos professores, essas e
outras estratégias que visam promover o didlogo entre diferentes saberes
sao operacionalizadas no curso. Antes, a atengdo serd dada as impressoes dos
professores acerca dos saberes que eles construiram na docéncia na educagio
bésica. Trata-se, portanto, dos saberes experienciais ou praticos, conforme Tardif
(2002).

Chama 2 atengao a énfase que os docentes deram aos saberes construidos
na relagdo com os alunos. Os trechos a seguir demonstram este aspecto. Diz a
professora 1, fazendo referéncia aos saberes construidos na educagio bdsica, (...)
0 quanto as pessoas que estavam ali dentro influenciavam naquilo que eu produzia
(..); prossegue a professora 5, Quvir o outro. Vocé ouvir o outro, ouvir o aluno.
Finalmente, afirma outra docente: Vocé constrdi muitas coisas junto com as criangas,
vocé modifica totalmente o seu modo de ver a educagio (...) (P6).

Com base nessas falas, percebe-se como novas identidades para o ser
professor vio 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 privilegiou algum tipo de saber disciplinar ou curricular, mas
aquilo que s6 se constréi com a presenca do outro. A dupla consciéncia dos
professores, de que, a) aprende-se juntamente com os outros ¢ que b) aprende-
se a ser professor na docéncia, ¢ fundamental para o rompimento com modelos
curriculares mais prescritivos e a tradi¢ao aplicacionista, ainda tdo comum na
formacao docente, conforme denunciou Tardif (2002).

Abordou-se, na sequéncia, a importincia dos saberes docentes no curriculo
do curso de Pedagogia. Todos os interlocutores consideraram fundamental a
presenga desses saberes na formacio do pedagogo. Ainda mais, afirmaram que

estes estdo contemplados no curriculo do curso investigado. Vejamos:
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[o curso] deveria preparar o nosso pedagogo para isso. Enfrentar os problemas
que eles irdo ter durante a vivéncia de trabalho deles (P6). Acrescenta uma
professora: (..) o professor que tem consciéncia desse trabalho ele jd faz esse
trabalho, inconsciente, inclusive. Ele jd faz, porque, (...) por exemplo, como
eu jd tenho essa gama de experiéncias eu sei o que é necessdrio que o professor
ele hoje saiba e tenha conhecimento (P2).

Destacam-se nos trechos acima dois aspectos fundamentais no que concerne
ao didlogo entre os saberes da experiéncia e os saberes cientificos nos cursos de
licenciatura. Em primeiro lugar, a consciéncia que o professor formador tem da
importincia de que os saberes da prdtica estejam contemplados na formagao
do pedagogo. O segundo aspecto ¢ a integragio de professores que atuam na
educagao bdsica na formacio de professores, a fim de que atuem como formadores.
A autora da segunda fala, além de atuar como formadora no curso de Pedagogia,
trabalha no magistério na educacio bdsica, o que a torna uma fonte viva de
saberes docentes. O fragmento demonstra bem a consciéncia que ela tem disso.
A importancia dessa estratégia também ¢ enfatizada por outro participante, ao se
referir 4 atuacio de uma colega de trabalho, docente na educacio bésica: (...) tem
uma [professora] ela produz muito, ela traz coisa da escola, porque ela di aula ainda
até hoje na escola (P1).

Naio obstante, em que pese a importincia inconteste do professor formador
experiente no exercicio docente na educagio bdsica nos cursos de formagao de
professores, o relato a seguir, feito por um participante ao discutir a unidade
teoria-prética, demonstra bem a dimensao insubstituivel da pritica pedagégica
concreta do graduando, tornando evidente a importincia de procedimentos
metodolégicos que coloquem o professorando em contato direto com a realidade

concreta da educacio bédsica. Vejamos:

Por exemplo, vocé td trabalhando determinado conteiido no ensino superior,
entdo, por exemplo, uma observagio que vocé propée ao seu aluno do ensino
superior em uma turma de educagio bdsica, ele jd consegue agregar algum
saber ali, seria a prdtica 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 td ali dando a teoria, “lembra, quando vocés presencia-
ram isso?”, entio assim, é fundamental esse trabalho (...) é algo que a gente
tem que propor sempre, porque por mais que a gente traga as nossas experién-
cias, como na educagio bdsica, é bom que eles presenciem (..) (P2).
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Abordado o didlogo entre os saberes docentes e os saberes académicos,
ficou claro o posicionamento positivo dos interlocutores quando a articulagao
entre esses saberes, inclusive com diversos registros de metodologias capazes
de viabilizd-la. A saber, o estdgio supervisionado, as observacoes de turmas na
educagao bdsica, as disciplinas de Metodologia, os debates, as saidas de campo,
a “did4tica”, a observagio de criangas em processo de alfabetizacio, as oficinas e
a prdtica de ensino. Esta ultima, prevista no Projeto Pedagégico do curso desde
o 1° semestre.

Dada a importincia que tem no curso, analisa-se a seguir o estagio
supervisionado. Vale a pena citar um fragmento da entrevista com uma professora,
no trecho em que se refere 3 importancia dessa atividade. E um choque, é um
espanto, admiragdo. (...) As alunas quando elas vio e retornam elas veem realmente
a teoria e a prdtica e como elas deverdo conciliar isso (...) (P5).

Alguns elementos podem ser destacados no enunciado. Se, desde o primeiro
semestre, os alunos tém no curriculo as priticas de ensino, somando até o 4°
semestre 580 horas para essa atividade — quase duas vezes a carga hordria do
préprio estdgio — causa estranhamento esse “choque, espanto e admiragdo”.
Além disso, fala-se em conciliar teoria e pratica. Nao deveria ser esse, contudo, o
propésito da disciplina quando se busca uma unidade teoria e pritica. Conforme
alerta Pimenta (2006), o estdgio ¢ uma atividade tedrica, com base na qual se
busca conhecer a prética objetiva dos professores e das escolas, a fim de que o
futuro professor possa se instrumentalizar para a préxis docente.

Concluidas as andlises, foi possivel constatar que, apesar de os professores
considerarem a presenca ¢ o didlogo com os saberes docentes fundamentais
para a formacdo do pedagogo, falta a0 curso um projeto, resultante de decisoes
colegiadas, suficientemente claro quanto & necessidade desse didlogo. Falta clareza,
ainda, no que se refere 4 finalidade de algumas atividades presentes no Projeto
Pedagégico do curso, como as préticas de ensino e os estdgios supervisionados.

Ainda que isso ndo impossibilite a presenca dos saberes docentes no curriculo
do curso, tampouco o didlogo entre esses saberes e os saberes das ciéncias da
educagao, torna estas importantes agoes ainda timidas, o que nao desqualifica o
esforco, muitas vezes individual, de dar relevo aos saberes praticos.

Apesar disso, o estudo trouxe evidéncias de que os saberes construidos na
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préxis dos professores da educacio bdsica estariam de algum modo presentes no
curriculo do curso de Pedagogia. Nos préprios formadores que atuam ou atuaram
no magistério da educagio bésica e em algumas agoes, como o didlogo em sala
de aula com alunos que jé atuam no magistério, a socializacio das experiéncias
das aulas de campo e das observagoes, as oficinas pedagdgicas, os semindrios e
os estdgios supervisionados. Isto demonstra que hd de algum modo um didlogo
entre saberes e fazeres de fontes diversas nesse curso, o que ¢ fundamental quando

se vislumbra uma ecologia de saberes.

Conclusao

Finalizado o estudo, observa-se que, mesmo em uma institui¢io ainda bastante
colonial, na qual a participagdo e a construgdo coletivas sao timidamente
exercitadas e os conhecimentos e objetivos educacionais parecem ser resultado de
uma determinagio externa, vé-se emergir marcas de um curriculo pés-colonial,
com modos mais democrdticos de se fazer educagao e elementos preparadores
para uma ecologia de saberes.

Provavelmente o que estd sendo feito é uma ampliagao simbdlica de pequenas
agdes, da qual nos falou Santos (2007a, 2010, 2011), uma espécie de contragao
do futuro. Este compromisso com as possibilidades presentes, que apontam para
o futuro, ¢ resultado de uma opgao descolonial, que, mesmo sem perder de vista
uma forte reagdo colonial, que tenta desacreditar as tentativas de fazer frente a
uma pedagogia do objeto, tampouco pode abrir mao para aquilo que poderia dar

visibilidade ao que j4 estd sendo feito, ou que estd por ser feito.
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