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SOUZA, Maria Erilande de. Estagio Supervisionado e o pensar complexo na formacao
docente inicial dos(as) professores(as) da Educacdo Infantil no curso de Pedagogia da
UEG-UnU de Inhumas. Dissertacdo, 2021, f [Mestrado Interdisciplinar em Educacao,
Linguagem e Tecnologias]. Programa de Po6s-Graduacgdo Stricto Sensu Interdisciplinar em
Educacao, Linguagem e Tecnologias, da UEG - Universidade Estadual de Goias.

RESUMO

Esta dissertacdo vincula-se a area de concentragdo Processos Educativos, Linguagem e Tecnologia do Programa
de Pés-Graduacdo em Educacgdo, Linguagem e Tecnologias da Universidade Estadual de Goids. Teve como
objetivo geral analisar o Estagio Curricular Supervisionado do curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas na
formacdo docente inicial do(a) professor(a) da Educacdo Infantil a luz de alguns operadores cognitivos do
pensamento complexo. Nesse sentido, buscamos a partir da seguinte questdo de pesquisa, uma possibilidade de
ampliar e religar saberes: O Estagio Curricular Supervisionado do curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas
apresenta indicios do pensamento complexo na formag&o docente inicial do(a) professor(a) da Educacéo Infantil?
O interesse por pesquisar a formacao docente inicial do professor da Educacdo Infantil, surge a partir da minha
prépria pratica docente. Além disso, justifica-se, pelo fato de pesquisas relacionadas & Educagdo Infantil serem
muito recente e diante do cendrio que vem sendo construido, pensando a formagéo do professor da primeira etapa
da Educacdo Baésica, faz-se necessario compreender como tem sido realidade a formacdo docente inicial. Nesse
sentido, destacamos um momento especifico do processo de formacdo docente inicial, sendo ele o Estagio
Curricular Supervisionado, no qual é o objeto de estudo desta pesquisa. A pesquisa é qualitativa, com anélise
documental e estudo de caso realizado por meio de questionarios e entrevistas semiestruturadas com as discentes
e docentes, que participaram do Estagio Curricular supervisionado no ano de 2019, no curso de Pedagogia da
UEG-UnU de Inhumas. Optou-se como referencial teérico a Epistemologia da complexidade de Edgar Morin
(2004, 2010, 2015, 2016, 2018), tendo alguns dos operadores cognitivos como norteadores para analise dos dados
levantados, sendo eles: principio hologramatico; principio recursivo; principio dial6gico; principio da reintrodugéo
do sujeito cognoscente. Complementado o referencial tedrico, buscou-se respaldo tedrico nos seguintes autores:
Jodo Henrique Suanno (2013, 2014), Marilza Vanessa Rosa Suanno (2012, 2015), Maria Candida Moraes (2007,
2008, 2014, 2016), Luciana Ostetto (2000, 2011, 2012), Valdeniza da Barra (2016, 2017, 2020), Ecleide Furlanetto
(2003, 2010, 2011), dentre outros. A pesquisa encontrou pontos que indicam os indicios do pensamento complexo,
no processo de formacdo docente inicial do(a) professor(a) da Educacdo Infantil dos(as) discentes do curso de
Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas. Sendo que o Estagio Curricular Supervisionado demonstrou ser a principal
via de encontro de articulacdo de saberes no processo de tornar-se professor(a) da Educagdo Infantil e
(re)constituicdo das matrizes pedagogicas, apresentando indicios da circularidade das aprendizagens;
possiblidades de reconhecimento da dialogia nos encontros entre as pessoas e 0 meio; além do reconhecimento e
protagonismo nas experiencias vivenciadas no decorrer do estagio.

Palavras-chave: Formacao docente inicial. Estagio Curricular Supervisionado. Complexidade.
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SOUZA, Maria Erilande de. Estagio Supervisionado e o pensar complexo na formacao
docente inicial dos(as) professores(as) da Educacdo Infantil no curso de Pedagogia da
UEG-Unu de Inhumas. Dissertation. 2021, f [Interdisciplinary Master in Education, Language
and Technologies]. Stricto Sensu Interdisciplinary Graduate Program in Education, Language
and Technologies, from UEG - Goias State University.

ABSTRACT

This dissertation is linked to the Educational Processes, Language and Technology
concentration area of the Graduate Program in Education, Language and Technologies at the
State University of Goias. Its general objective was to analyze the Supervised Curricular
Internship of the Pedagogy course at UEG-UnU of Inhumas in the initial teacher training of the
Early Childhood Education teacher in the light of some cognitive operators of complex
thinking. In this sense, we sought, from the following research question, a possibility to expand
and reconnect knowledge: The Supervised Internship of the Pedagogy course at UEG-UnU de
Inhumas presents evidence of complex thinking in the initial teacher training of the teacher ) of
Early Childhood Education? The interest in researching the initial teacher training of the Early
Childhood Education teacher arises from my own teaching practice. In addition, it is justified,
given the fact that research related to Early Childhood Education is very recent and given the
scenario that has been built, considering the training of teachers in the first stage of Basic
Education, it is necessary to understand how the training has been a reality. initial teacher. In
this sense, we highlight a specific moment in the initial teacher training process, which is the
Supervised Curriculum Internship, which is the object of study of this research. The research is
qualitative, with documental analysis and a case study conducted through questionnaires and
semi-structured interviews with students and professors, who participated in the supervised
Curricular Internship in 2019, in the Pedagogy course at UEG-UnU de Inhumas. Edgar Morin's
Epistemology of Complexity (2004, 2010, 2015, 2016, 2018) was chosen as the theoretical
framework, with some of the cognitive operators as guides for the analysis of the data collected.
Complementing the theoretical framework, theoretical support was sought from the following
authors: Jodo Henrigque Suanno (2013, 2014), Marilza Vanessa Rosa Suanno (2012, 2015),
Maria Candida Moraes (2007, 2008, 2014, 2016), Luciana Ostetto (2000) , 2011, 2012),
Valdeniza da Barra (2016, 2017, 2020), Ecleide Furlanetto (2003, 2010, 2011), among others.
The research found points that indicate the evidence of complex thinking in the initial teacher
training process of the Early Childhood Education teacher of the students of the Pedagogy
course at UEG-UnU de Inhumas. Being that the Supervised Curricular Internship proved to be
the main way of meeting the articulation of knowledge in the process of becoming a teacher of
Early Childhood Education and (re)constitution of pedagogical matrices.

Keywords: Initial teacher training. Supervised internship. Complexity.
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INTRODUCAO

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas...

Que ja tém a forma de nosso corpo...

E esquecer 0s nossos caminhos que levam sempre aos mesmos lugares...
E o tempo de travessia...

E, se ndo ousarmos fazé-la,...

Teremos ficado para sempre a margem de n6s mesmaos...

Fernando Pessoa

Assim como bem nos diz Fernando Pessoa, chega um tempo que é preciso fazer a
travessia. Contudo, deixar para tras as velhas roupas e ir em busca de novas ndo € algo facil de
se fazer, porém, precisa ser feito, visto que se ndo tivermos a ousadia de abandonar o que j& ndo
nos serve mais, poderemos ficar a margem de n6s mesmos e, talvez, nunca encontrar sentido e
significado em nossa caminhada. Com isso, é preciso ter coragem e insurgir na busca por novas
rotas, novas alternativas, mesmo quando tudo parece impossivel diante da realidade observada
e das dificuldades de estabelecer uma contextualizag&o.

Foi exatamente esse movimento inquietante de sair do lugar comum, de romper com 0
que vai sendo acomodado pela rotina escolar e tornando nosso corpo adaptado, conformado
com os mesmos lugares, com os mesmos fazeres automaticos que me fez querer saber mais
como tem sido pensada a formacao docente inicial do professor que ird atuar na primeira etapa
da Educacdo Baésica. E claro que esse interesse ndo nasceu do acaso.

Acredito que esse movimento inquietante foi sendo constituido no momento da minha
formacédo docente inicial, a qual contribuiu para a busca da construcdo e me conduziu as
escolhas feitas para a minha dissertacdo de mestrado. Assim, partindo da ideia de afeto,
seguindo o entendimento de Deleuze (2010 apud MANTOAN, 2017), que compreende que 0S
afetos nos remetem as observacdes e acbes que sdo retiradas das nossas experiéncias, dos nossos
encontros, compreendo que “afectos tém relagdo estreita com a aprendizagem, entendida como
ato interno, movido por forcas que nao sdo controladas de fora” (MANTOAN, 2017, p. 45).

Diante disso, tive na minha trajetoria académica uma experiéncia® intelectual, na qual
destaco o momento vivido na graduagéo no curso de Pedagogia, que foi vivenciada no mesmo
I6cus que realizei minha pesquisa, no qual tive alguns professores que me afetaram e me
moveram a ser a professora e a pesquisadora que tenho buscado ser. Apesar de ser dificil de

fazer uma lista dos afetos, devido ao medo e cuidado de esquecer alguém, posso falar

! Destaco que entendo experiéncia a partir do conceito de Larrosa (2011) que define experiéncia como “isso que
me passa”. Ou seja, a experiéncia é sempre singular, decorre de um acontecimento ou algo imprevisivel, indivisivel
€ que nos transforma.
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seguramente que fui afetada, especialmente, por trés professores que me despertaram o interesse
pela pesquisa, o qual entendo como o ‘“encontro entre quem aprende e quem ensina’
(MANTOAN, 2017, p. 44).

Dentre esses encontros, durante o segundo ano do Curso de Pedagogia, lembro do
professor de Psicologia, que me convidou para participar como sujeito da sua pesquisa de
mestrado e que, nesse momento, plantou uma sementinha de curiosidade e me apresentou um
caminho no qual eu também poderia ir além, sendo posteriormente o primeiro leitor e orientador
na escrita de um futuro projeto de pesquisa de mestrado, que permaneceu adormecido por
alguns anos.

A professora que me convidou para participar de um projeto de iniciacdo cientifica
adubou a sementinha da curiosidade e me possibilitou trilhar caminhos que eu jamais
imaginaria, como, por exemplo, poder participar de um evento da Anped nacional, juntamente
com doutores e mestres. Naquele momento achei uma loucura, mas hoje entendo que aquela
experiéncia me fez acreditar naquilo que eu ndo conseguia visualizar, mas que a professora
tinha toda uma intencionalidade e que hoje posso agradecé-la por ter acredito em mim, quando
eu mesma n&o conseguia.

Outra professora, que ministrou varias disciplinas durante os quatro anos da graduacao
e que me apresentou pela primeira vez as ideias de Edgar Morin a partir da leitura do livro “O
sentido da escola” também tem meu agradecimento. Além disso, anos depois, mais
precisamente em 2015, me disse a seguinte frase: “Chega de fazer especializagdo!”. Acredito
que essa frase me moveu e me fez acordar um projeto de mestrado que estava adormecido.

Seguramente, esses professores exerceram em mim, e ainda exercem, um afeto que sinto
me mover até os dias de hoje. Além disso, eles despertaram em mim o que Paulo Freire (1996)
chama de sujeito da busca. E é justamente nessa busca que direcionei meu olhar com interesse
pela Educacao Infantil, justamente por ser a minha area de atuacdo ha mais de quinze anos e na
qual busco reaprender todos os dias.

Esse sentimento de reaprender todos os dias vem da procura por um trabalho
compromissado e que contemple as especificidades da Educacdo Infantil, considerando que
compartilho da compreensao de que a Educacéo Infantil € a primeira etapa da Educacdo Basica,
a qual tem a crianga como um sujeito historico e social, de direitos, que aprende, imagina,
descobre, experimenta, constroi sentidos e saberes por meio das interagdes e brincadeiras.

Portanto, a crianga é um sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem e deve ser

pensada na sua integralidade. Contudo, sabemos que essa é uma concep¢do muito recente
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quando se pensa a crianca e a Educacdo Infantil. Podemos destacar que somente a partir da
Constituicao Federal (1988), em seguida fortalecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(1996), que temos esse novo olhar.

Esse novo olhar para a crianga reverbera na formacdo do professor que ir& atuar com a
mesma, Vvisto que a concepgdo do professor que transmite conhecimento de uma forma
fragmentada, escolarizante e descontextualizada, ja ndo cabe mais na Educacdo Infantil. Assim,
lancar o olhar para formacédo docente inicial, especificamente do pedagogo, visto que é ele que
pode atuar na Educacdo Infantil, se faz necessario e urgente para compreender como esse
professor esta se constituido enquanto docente.

Nesse sentido, um momento especifico dessa formacdo docente inicial muito me chama
atencdo, o Estagio Curricular Supervisionado, haja visto que é um momento particular em que
muitos professores em formagdo tém a oportunidade de fazer a primeira imersdo no contexto
da Educacdo Infantil. Com isso, o Estagio Curricular Supervisionado assume um tempo-espaco
que propicia interacdo, didlogo e troca no processo da formacdo docente inicial. Compreendo
gue esse tempo-espaco tem uma complexidade especifica que ndo pode ser simplificada a uma
aplicacéo pratica, visto que a propria vida ndo pode ser entendida dessa maneira simplista e
analisada a partir de um olhar descontextualizado.

Assim, concordo com Ostetto (2011), que enxerga o0 estagio como encontro, visto que
encontro faz lembrar deslocamento: procura, caminhos, descobertas, ligacdo, aproximacao,
estar com o outro, convergéncia. E esses encontros sdéo muitos, consigo mesmo, com 0 outro,
com o meio. Diante dos varios encontros com o Estagio Curricular Supervisionado que tive e
tenho durante a minha trajetéria docente, primeiramente na graduacdo, durante a minha
formacdo inicial, depois durante a minha atuacdo enquanto docente, que recebe discentes na
escola campo para desenvolverem projetos de estagio, surgiram algumas inquietacdes de como
essas experiéncias vividas durante o Estagio Curricular Supervisionado, sendo esse 0 objeto de
estudo desta pesquisa, tém contribuido na constituicdo do torna-se professor.

Diante disso, Suanno, M.R.V e Silva (2016) entendem que a formacao docente se guia
pelo processo tripolar de auto-hetero-ecoformacédo (PINEAU, 2008 apud SUANNO; SILVA,
2016), sendo que esse processo é entendido como os trés polos da formacdo, ou seja,
autoformacdo (consigo mesmo) / heteroformacdo (os outros/curriculo/instituicdo) /
ecoformacéo (as formacgdes com o meio ambiente), que tendem a oportunizar processos
distintos e complementares. As autoras citadas destacam ainda que “o processo de auto-hetero-

ecoformacéo apontam para um processo ativo, vivencial, de tomada de consciéncia e de acdo
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do sujeito, em uma dindmica relacional permanente, dialética-dialogica, plural e incerta”
(SUANNO, M.R.V; SILVA, 2016, p. 43), distante de uma formacdo fragmentada e
descontextualizada.

Contudo, romper com uma educacdo fragmentada, que tradicionalmente temos para
formacdo docente inicial e, que vem sendo construida ao longo dos tempos e fortalecida
recentemente pela legislacdo federal, ndo serd uma tarefa facil. Faco essa ressalva diante das
minhas proprias dificuldades em juntar as partes das minhas matrizes pedagogicas em busca de
contextualizé-las e religa-las os saberes.

Quando pensamos a formacdo para o professor(a) da Educacdo Infantil, essa tarefa
parece ser ainda mais dificil, visto o processo histdrico na tentativa de construcéo da identidade
e valorizacgdo das especificidades inerentes a Educacdo Infantil na qual busca o binémio cuidar-
educar. No entanto, concordo com Moraes (2007), que afirma que para aprender a trabalhar a
partir do pensamento complexo “¢ preciso humildade intelectual e abertura de nossas gaiolas
epistemoldgicas e disciplinares, para que o conhecimento antigo possa liberar espaco para que
0 novo possa ser construido e reconstruido” (MORAES, 2007, p. 22-23).

Diante disso, entendo nesta pesquisa que a complexidade deve ser pensada como “uma
escolha, uma forma de vida, um possivel olhar sobre a realidade e uma forma de entender a
escola, sua organizagdo, a educacdo e a profissao” (HOUYELOS; RIERA, 2019, p. 29), pois
todas essas dimensdes estdo conectadas em uma mesma unidade de sistema complexo, criando
possibilidades de pensarmos alem daquilo que nos € apresentado e, ndo podem ser separadas.

E valido ressaltar que a complexidade ndo se trata de um conceito novo, ela foi
desenvolvida a partir de diversos autores. Contudo, destaco que, nesta pesquisa, optei por
recorrer as ideias da complexidade a partir de Edgar Morin, visto que buscamos fazer a analise
dessa investigacdo com base no pensamento complexo, a partir de quatros operadores do
pensamento complexo, sendo eles: principio hologramatico; principio recursivo; principio
dialdgico; principio reintroducdo do sujeito cognoscente.

Essa escolha tedrica partiu primeiramente do entendimento de que a complexidade nos
torna mais sensiveis as evidéncias adormecidas por uma prepoténcia de verdades absolutas e
inquestionaveis, que foram sendo construidas ao longo do processo de civilizagao, nos causando
uma inteligéncia cega (MORIN, 2015), a produzir uma visdo mutiladora e unidimensional da
realidade, gerando uma dificuldade em contextualiza-la. A complexidade é um conceito que
permite conhecer e compreender os fendbmenos e fazer uma releitura das questdes sociais,

culturais, educacionais, enfim, de todas as questdes planetarias. A complexidade, em termos de
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educacdo, nos ajuda a superar o reducionismo e a fragmentacdo didatica, visto que o pensar
complexo nos possibilita a religacdo dos saberes.

Contudo, para pensarmos a partir da epistemologia da complexidade, sdo precisas
algumas ferramentas intelectuais, ou seja, novos operadores cognitivos do pensamento
complexo que nos ajudem a conhecer a realidade. Esses novos operadores sdo verdadeiros
principios-guias, sendo eles: Principio sistémico-organizacional; Principio hologramatico;
Principio retroativo; Principio recursivo; Principio da autonomia/dependéncia; Principio
dialégico e Principio da reintroducdo do sujeito cognoscente, e que serdo apresentados
posteriormente na pesquisa.

De acordo com Edgar Morin, esses principios nos ajudam numa nova racionalidade
criativa, intuitiva, superadora do reducionismo, da fragmentacdo, e nos ajuda a constituir um
pensamento dial6gico, a trabalhar nossas davidas, a criar novas perguntas. Morin (2015) nos
diz ainda que os operadores cognitivos nos ajudam a pensar bem, para agir bem, visto que
religamos o individuo a seu contexto social; todo-parte; individuo-sociedade; religando o
processo de formacdo integral, entendido como processo de auto(individual)-hetero(relacGes)-
ecoformacédo(ambiente).

Além disso, nesta pesquisa, concordamos ainda com a concepcdo de formacao docente
defendida por Cunha (2013), que ressalta que a formagéo docente ndo é neutra. Assim, torna-
se imprescindivel analisa-la a partir de uma perspectiva que se distancie da compreensao
meramente técnica, afastando qualquer possibilidade de negacdo da subjetividade. Ou seja,
conhecer as matrizes pedagégicas (FURLANETTO, 2003) que nos constitui é fundamental no
processo de tornar-se professor.

Perante o0 exposto, esta pesquisa busca na formacao docente inicial do professor(a) da
Educacao Infantil, a partir do Estagio Curricular Supervisionado, sendo esse 0 objeto dessa
pesquisa, analisar o Estagio Curricular Supervisionado do curso de Pedagogia da UEG-UnU?
de Inhumas a luz de quatro operadores cognitivos do pensamento complexo, sendo eles:
principio hologramatico; principio recursivo; principio dialdgico; principio da reintrodugéo do
sujeito cognoscente. Vale ressaltar que esta pesquisa foi aprovada pelo Conselho de Etica em
Pesquisa — CEP, em 24 de abril de 2020, com Parecer N. 3.988.043.

2 Ressalto que devido a reestruturagio realizada na UEG em 2019, a UEG-Inhumas passa a ser uma Unidade
Universitaria-UnU, e essa serd a forma que trataremos nesta pesquisa, como UEG-UnU de Inhumas, visto que é
nessa UnU, l6cus desta pesquisa, que iremos pesquisar o curso de Pedagogia.
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A estrutura desta dissertacio é apresentada em quatro capitulos. E vélido destacar que
buscamos, por meio da poesia “Paraiso” de Paes (2000), a contextualizacao de cada estrofe
como epigrafe de abertura dos capitulos. Com isso, no primeiro capitulo, intitulado
“Ladrilhando os caminhos metodoldgicos”, apresento minha trajetoria académica no curso de
Pedagogia na UEG-UnU de Inhumas e um pouco da minha atuagdo enquanto professora da
Educacao Infantil e como essas vivéncias foram decisivas para as minhas escolhas. Além disso,
apresento a metodologia utilizada na pesquisa. Para isso, o capitulo sera dividido em cinco
secgoes.

Na primeira se¢do, apresento a opcdo metodoldgica utilizada na pesquisa. Na segunda
secdo € apresentado o l6cus da pesquisa, no qual sdo destacados os critérios de escolha do l6cus
para realizar a pesquisa. Na terceira secao € apresentado os sujeitos participantes da pesquisa e
os critérios de inclusdo. Na quarta se¢do apresento os instrumentos que foram selecionados para
nortear a pesquisa, e na quinta secdo apresento a anélise e a interpretagdo dos dados levantados.

No segundo capitulo, intitulado “Entre as arvores e os galhos da formagdo docente
inicial dos(as) professor(as) da Educacao Infantil e do Estagio Curricular Supervisionado”,
apresento a fundamentagéo teorica, buscando contextualizar um pouco do contexto histérico
que fundamenta a formacgéo docente inicial, aspectos do processo de formagéo dos cursos de
Pedagogia no Brasil e a constituicdo do curso de Pedagogia na UEG-UnU de Inhumas. Para
tanto, sera dividido em trés secoes.

Na primeira se¢do, intitulada “A formacao docente inicial”, contextualizo como a
formacao inicial foi sendo constituida e aponto o referencial tedrico que embasa as concepcbes
gue norteiam a compreensao da atual necessidade de formacéao do professor. Na segunda se¢éo,
intitulada “Aspectos do processo historico do curso de Pedagogia no Brasil”, apresento alguns
aspectos da constituicdo do curso de Pedagogia no Brasil e como sdo possiveis de perceber as
lacunas existentes, sendo construidas desde a sua génese. Em seguida, é apresentado uma
subsecdo, na qual é discorrido como o curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas foi
pensado e é organizado.

Na terceira se¢do, intitulada “Estadgio Supervisionado”, ¢ apresentado o referencial
teorico de alguns aspectos da constituicdo do Estagio Supervisionado, destacando seu objetivo
de criacdo, a legislacdo que o direciona e como as concepcdes vao sendo incorporadas ao longo
dos anos. Essa secdo € dividida em duas subse¢Bes para contextualizar como esse componente
curricular é pensado na formacdo docente inicial do(a) professor(a) da Educacdo Infantil. Na

segunda subsecdo, € discorrido como é pensada a organizacdo do Estagio Curricular
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Supervisionado em Docéncia na Educagéo Infantil, no curso de Pedagogia da UEG-UnU de
Inhumas.

Ja no terceiro capitulo, intitulado “O manancial do pensamento complexo”, apresento o
referencial tedrico que traz a sustentacdo da pesquisa e é a base para nortear a religacdo dos
saberes. O capitulo é dividido em duas secdes, trazendo elementos de compreensao dentro de
um processo de aproximacdo dos conceitos de complexidade, pensamento complexo e
transdisciplinaridade. Em seguida, apresentamos o conceito de praxis complexa transdisciplinar
e os operadores cognitivos do pensamento complexo.

No quarto capitulo, “Entre a realidade e as possiveis mudangas”, sdo apresentados os
dados, contextualizando como chegamos até os mesmos, 0s quais sao apresentados em sec¢des.
Em seguida, os dados levantados sdo analisados e triangulados a partir de quatro operadores do
pensamento complexo, sendo eles: principio hologramético; principio recursivo; principio
dialdgico; principio da reintroducdo do sujeito cognoscente.

Para finalizar, apresento as ConsideragOes Finais da dissertacdo, retomando os aspectos
apresentados nos objetivos e na questdo-problema desta pesquisa, refletindo-os e discutindo-

0s.
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CAPITULO I - LADRINHANDO OS CAMINHOS METODOLOGICOS

“Se essa rua fosse minha,

eu mandava ladrilhar,

nao para automoveis matar gente,
mas, para crianca brincar 3.
(PAES, 2000)*

A arte de ladrilhar é milenar® e é considerada um bem material e imdvel, visto o seu
significado e a sua importancia artistica, cultural, religiosa, documental e estética para a
sociedade. E, por estas razfes, precisa ser preservada. A delicadeza da jungdo de pequenos
pedacos, que se encontram e formam os ladrilhos, cria véarias possiblidades de desenhos,
imagens, tomando formas diversas. Quando os ladrilhos estdo em um conjunto, lado a lado,
sem espacos vazios entre eles, é chamado de mosaico (LAMAS; LONGO; SOUZA, 2018). As
imagens que vao surgindo a partir dessa técnica sdo Unicas e abrem um leque de interpretacédo
para cada pessoa que se aventura a observar cada pedaco, cada parte, e o desenho completo, o
todo.

Durante uma experiéncia como professora regente, com uma turma da Educacéo Infantil
(pré-escola), no ano de 2019, foi possivel vivenciar varias possibilidades de conhecer a mim
mesma, 0 outro e 0 mundo por meio da docéncia. Nessa experiéncia, tivemos um encontro com
a poesia “Paraiso” (ANEXO A), de Paes (2000), e pude entender o quanto nosso conhecimento
é reduzido e fragmentado, nos impossibilitando de ver além, ao contrario do olhar das criangas,
que transcende os horizontes e consegue ligar saberes que ainda ndo foram sistematizados pelo
mundo adulto. As criangas conseguem se aventurar no mundo desconhecido e trilhar caminhos,
em busca de conhecer tudo ao seu redor, e Paes (2000) conhece bem esse universo e se aventura
juntamente com as criancas.

Assim como Paes (2000) se aventurou em trilhar caminhos para ver o outro e 0 mundo,
também irei me aventurar, de maneira responsavel e com predisposi¢do a mudanca (FREIRE,
1996), buscando juntar véarios pedacos para ladrilhar esta pesquisa. Contudo, criar novas vias,

novos caminhos, a partir do improvavel é um grande risco, visto que estamos cercados por

% Essa é a primeira estrofe do poema “Paraiso”, que integra o livro “Poesia para brincar” (2000), de José Paulo
Paes e trata-se de uma releitura da cantiga “Se essa rua, se essa rua fosse minha”. Essa poesia é composta por
quatro estrofes que serdo utilizadas em cada capitulo desta dissertacéo.

4 José Paulo Paes (1926-1998) foi um poeta, tradutor, ensaista, e critico literario brasileiro.

5 A arte em ladrilhos é uma tradicio milenar que atualmente ainda se faz presente nos espagos e ambientes. Sdo
consideradas verdadeiras e agradaveis obras de arte. Os castelos, palacios e grandes feitos da arquitetura europeia
do séc. XVII carregam em sua esséncia a beleza transmitida pelos ladrilhos, cujos mosaicos com eles constituidos
mostram exceléncia ornamental (LAMAS; LONGO; SOUZA, 2018).
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verdades consideradas absolutas e inquestionaveis que foram sendo construidas ao longo do
tempo. Mas, se queremos buscar novas vias, novos caminhos, ¢ preciso lembrar que “tudo
sempre comega com uma iniciativa, uma inovagdo, uma nova mensagem de carater desviante,
marginal, com frequéncia invisivel aos contemporaneos” (MORIN, 2013, p. 39).

A subverséo e criatividade de Paes (2000) para repensar outras formas de ver o mundo
e tudo ao seu redor, por meio da poesia, nos desperta para o cuidado com o lugar em que se
vive e com o outro. E valido ressaltar que “o outro ¢ aquele que néo sou eu, e logo, ¢ diferente
desse eu” (PAULA; SUANNO, J. H.; REIS, 2017, p. 165). Assim, a partir dessa compreensao,
de reconhecer as diferencas no mundo e no outro, cria-se possibilidades de construir um paraiso
perfeito, em busca de vias alternativas, trazendo outras formas de pensar e ver o mundo além
daquilo que vai sendo naturalizado pela sociedade.

De acordo com Silva (2005), muitas vezes caminhamos entre as pessoas diferentes de
nos, quando na verdade deveriamos estar junto as pessoas. Esse distanciamento é promovido,
na maioria das vezes, por nossos preconceitos, dificultando uma aproximacdo e o
reconhecimento do outro. Estar junto ao outro ndo € uma tarefa facil, visto que é preciso
estabelecer uma relagdo de composicédo, de entrega de sentidos para viver com 0 outro na

relagdo pedagdgica. Diante disso,

caminhar junto a pode ser entdo uma experiéncia de descoberta ndo pela
convivéncia, mas pela reflexdo sobre a existéncia dos diferentes “outros”,
sejam estes “outros” pessoas com deficiéncia, ou nao, como parte da
complexidade da vida humana, e que por sua vez ndo torna ninguém nem
menos ou mais capaz, apenas mais cumplices na relacdo com seus pares
(SILVA, 2005, p. 5).

Nesse sentido, na busca por vias alternativas para trilhar os caminhos desta pesquisa,
partimos do entendimento de que a metodologia de uma pesquisa envolve muito mais do que
técnicas, inclui concepgoes tedricas articuladas com a realidade empirica e com percepcdes da
realidade (MINAYO, 2016). Assim, este primeiro capitulo busca caminhos alternativos para
pensar o contexto de formacao inicial do(a) professor(a) da Educacéo Infantil. Contudo, iniciar
a busca por um caminho metodoldgico ndo € nada fécil, principalmente quando somos tomados
por um sentimento que foi se cristalizando ao longo da nossa trajetdria, o0 medo do erro. Medo
de ndo acertar. Medo do julgamento do outro. Medo do desconhecido. Medo de nao encontrar
um caminho para seguir. Enfim, medo de simplesmente viver. Mas, como nos diz Freire e Shor
(1986), &€ normal sentir medo, e € um bom indicador que manifesta que estamos vivos e ndo

devemos escondé-lo. Entretanto, s6 ndo podemos deixar que o medo nos paralise, mas devemos
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cultiva-lo no sentido de aceita-lo. Assim, ndo devo nega-lo, mas continuar sonhando, visto que
“o medo vem de seu sonho politico, € negar o medo ¢ negar o sonho” (FREIRE; SHOR, 1986,
p. 39).

De certa forma, devo confessar que, em grande medida, esse foi 0 primeiro sentimento
que tive, principalmente quando me vi diante da tomada de decisdo para buscar 0s possiveis
caminhos para ladrilhar a pesquisa, e mais ainda para delimitar o objeto desta pesquisa. Acredito
que o medo de olhar para minha prépria histéria de vida, minha trajetéria docente e refletir
sobre a mesma pode ter colaborado para 0 surgimento de sentimentos embaracados, que
gueriam me paralisar. Furlanetto (2003) define esse momento como o0 encontro com as nossas
matrizes pedagdgicas, ou seja, 0 espaco simbolico no qual a pratica do professor é gestada.
Nesse momento, “os conteudos do mundo interno encontram com os do mundo externo e sdo
por eles fecundos, originando o novo” (FURLANETTO, 2003, p. 27), examinando o retorno
em busca da regeneragdo e transformacao do vivido.

Nesse sentido, fui percebendo que o objeto desta pesquisa fazia parte da minha matriz
pedagogica (FURLANETTO, 2003), e foi sendo construido a partir das inquietacGes e duvidas
que foram surgindo ao longo da minha formacgdo docente inicial e, principalmente, quando
assumi a primeira regéncia de sala na Educacgéo Infantil. Com isso, posso afirmar que o objeto
desta pesquisa, sendo ele o Estagio Curricular Supervisionado, sempre esteve presente na minha
trajetdria docente. Acredito que na tentativa de dar sentido aos caminhos que percorri até chegar
neste momento, e as escolhas assumidas que selecionei para esta pesquisa, penso ser
interessante relatar um pouco sobre como as minhas experiéncias formativas me direcionaram
até o objeto de investigacao desta pesquisa.

No ano de 2005, ingressei no curso de Pedagogia, na Universidade Estadual de Goias —
UEG — Campus Inhumas,® e tive oportunidades, experiéncias Unicas e transformadoras na vida
académica e pessoal. Costumo sempre lembrar que a Universidade me oportunizou o que
durante toda minha trajetéria na Educagdo Basica ndo foi possivel, o direito de expor minha
opinido, de questionar, de argumentar, de ter davidas. Fui silenciada por mais de dez anos,
durante minha vida de estudante da Educacdo Basica. A Universidade me proporcionou o
entendimento de que tenho o direito de fala. Todavia, se faz necessario refletir e buscar por

argumentos que sustentem essa fala, para ndo ficar na curiosidade ingénua, que pode ser

® Essa era a nomenclatura utilizada no ano de 2005. Apds algumas modificacdes na UEG, no ano de 2019, a
nomenclatura para designar a instituicdo passou a ser Unidade Universitaria-UnU, na qual encontra-se em vigor
atualmente.
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associada ao senso comum, mas ir em direcdo a construcdo da curiosidade epistemoldgica
(FREIRE, 1996).

No terceiro ano do curso de Pedagogia, tive o primeiro contato com o Estagio Curricular
Supervisionado. Foi um momento de grandes expectativas. Realizei esse estagio em Gestdo
Educacional e, no quarto ano, em docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ao final
do curso, recebi habilitacdo em docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e Gestédo
Educacional. Assim, minha primeira experiéncia com o Estagio Curricular Supervisionado foi
na formagdo docente inicial, como um componente curricular obrigatorio. Nessa primeira
experiéncia, eu tinha o entendimento que o estagio iria oportunizar a ida ao campo de atuacao
e 0 aprendizado de algumas receitas de como ser professora. Outra compreensdo era a de
colocar em pratica os conhecimentos teoricos aprendidos nos dois primeiros anos do curso de
Pedagogia.

De acordo com Pimenta e Lima (2011), ndo é raro ouvir essas concepcdes de estagio,
identificadas como a parte pratica dos cursos de formacdo, em contraposicao a teoria. Essa
concepcao fundamenta a ideia de que na pratica a teoria é outra, visto que, em sua grande
maioria, os cursos de formacao tém se constituido em um aglomerado de disciplinas isoladas,
levando a desvinculagdo do campo de atuacdo dos futuros professores. Reis e Vieira (2013)

afirmam que ainda existe uma ideia:

bastante disseminada entre os docentes em formacdao, principalmente os dos
anos iniciais, é a de que participar de um curso superior ndo passa de um
requisito burocratico para regularizar sua atuacdo em sala de aula, e, que o que
se aprende na faculdade nada tem a ver com a realidade do campo de trabalho
(REIS; VIEIRA, 2013, p. 13).

Essa concepcao foi fortalecida durante 0 meu segundo ano do curso de Pedagogia, visto
que passei em um concurso publico municipal para professor da Educacdo Bésica da rede
municipal, e assumi a primeira regéncia de sala, em uma turma de Educacéo Infantil no ano de
2006. Ao assumir a regéncia de sala, a minha primeira impressdo foi que tudo estava
desconectado. Nada fazia sentido. Eu buscava na minha formacdo docente inicial algo que
pudesse fazer conexdo dentro daquele contexto, mas tudo continuava sem sentido. Essa
experiéncia foi muito marcante, pois eu tive que buscar nas minhas matrizes pedagdgicas
(FURLANETTO, 2003) algo que fizesse sentido, para que assim eu nao desistisse. Durante
essa experiéncia, tive o primeiro encontro e¢ a descoberta com o meu “professor-interno,

multifacetado, ambiguo e complexo” (FURLANETTO, 2003, p. 26).
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Essa descoberta me possibilitou revisitar todos os meus arquivos como aluna para dar
inicio a reconstru¢ao das minhas matrizes pedagogicas. Para Furlanetto (2003, p. 27), “as
matrizes apresentam-se como arquivos existenciais que contém imagens, contetdos coletivos e
pessoais que sdo acessados quando o professor se exerce nos espacos pedagdgicos”. Busquei
NOS Meus arquivos pessoais situagdes que me inquietavam dentro do espaco da sala de aula, e
trouxe para minha pratica pedagogica, na busca de religar os saberes vividos aos saberes
académicos, para pensar o0 contexto em que eu precisava atuar como professor regente.

Quando conclui a graduacdo em Pedagogia, e com menos de trés anos como professora
concursada, assumi a gestdo de uma instituicdo municipal de Educacdo Infantil, no ano de 20009,
permanecendo até o ano de 2015. Acredito que essa experiéncia como gestora foi o ponto que
me fez repensar algumas concepcdes a respeito do Estagio Curricular Supervisionado, e que
causou um grande incbmodo, me movendo a querer ir além.

No ano de 2014, a instituicdo em que eu era gestora foi campo de estagio de estudantes
do curso de Pedagogia. Tinha estudantes de Pedagogia que trabalhavam como estagiarias
remuneradas em um horario e no contraturno realizavam o Estagio Curricular Supervisionado.
Essa situacdo foi um tanto inquietante, visto que as estudantes, quando estavam no momento
do Estagio Curricular Supervisionado, desenvolviam projetos criativos, apresentavam posturas
de escuta, acolhedoras, observadoras das necessidades e curiosidades das criangas.

Contudo, quando estavam no contraturno e assumiam a turma como professora regente,
apresentavam posturas tradicionais, ndo observavam e ndo escutavam as necessidades e
curiosidades das criangas, demonstrando assim uma grande contradi¢do. Acredito que essa foi
a minha segunda experiéncia com o Estagio Curricular Supervisionado, dessa vez como gestora
de uma escola campo de estagio. Essa experiéncia me fez perceber novamente a necessidade
de religar saberes a partir da epistemologia da complexidade.

A partir dessa segunda experiéncia, comecei a repensar qual seria o papel do Estagio
Curricular Supervisionado. Voltei as minhas antigas concepcdes de estagio e pude perceber que
0 estagio ndo é o momento de buscar receitas de como ser professor e muito menos de colocar
em pratica as teorias aprendidas. Retomei 0s meus momentos de Estagio Curricular
Supervisionado, durante a graduacdo, e percebi que as questbes relacionadas a Gestdo
Educacional ndo me causavam muita estranheza, pois vivenciei um Estagio Curricular
Supervisionado em Gestdo Educacional cercado por muitas discussoes e reflexdes acerca da
tematica em questdo. Mas relembrei do primeiro encontro com a minha professora-interna,

multifacetada, ambigua e complexa (FURLANETTO, 2003), quando assumi a primeira
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regéncia de sala com uma turma de Educac&o Infantil. Compreendi que, naquele momento, algo
me faltou.

Dessa maneira, senti a necessidade de aprofundar meus estudos relacionados a
Educacdo Infantil, visto que a matriz curricular que eu havia cursado durante a graduagao no
curso de Pedagogia ndo contemplava estudos direcionados a Educacdo Infantil. Além disso, o
Estagio Curricular Supervisionado em docéncia nos anos iniciais do Ensino fundamental, que
realizei no quarto ano de Pedagogia, foi superficial e sem grandes contribui¢cdes para minha
pratica docente. Assim, queria compreender como o Estagio Curricular Supervisionado em
Docéncia na Educacdo Infantil pode contribuir para religar saberes do(a) professor(a) da
Educacao Infantil.

Durante os anos de 2016 a 2019, ao retornar para sala de aula, atuei na regéncia de
turmas da Educacdo Infantil (pré-escola) e recebi académicas do curso de Pedagogia presencial
e a distancia, de instituicdes publicas e privadas, para desenvolver o projeto de Estagio
Curricular Supervisionado. Acredito que essa foi a minha terceira experiéncia com o estagio, e
que contribuiu para um repensar, mais uma vez, nas minhas concepcdes a respeito do estagio,
visto que a cada experiéncia algo me movia a revisitar as minhas matrizes pedagogicas
(FURLANETTO, 2003).

Diante disso, acredito que todas essas experiéncias foram decisivas para esse olhar
inquietante e forneceram elementos para construcdo do objeto de pesquisa, na busca por
constituir uma traducdo do real (DESLANDES, 2016), ora na formacdo inicial, como um
componente curricular obrigat6rio; ora como gestora de uma instituicdo de Educacdo Infantil,
que era campo de estagio; ora como professora regente, que tinha o papel de professora
supervisora de estagio e ndo sabia de tal atribuicdo, mas que recebia estagiarias do curso de
Pedagogia na turma de Educacdo Infantil. De acordo com Suanno, M.V.R. (2015b, p. 3), “o
modo do sujeito se relacionar com o objeto depende do modo como pensa, da epistemologia
que o inspira, da experiéncia vivida, da relagédo que constréi com o objeto/fendmeno”. E nessa
relacdo nédo existe neutralidade, nossa subjetividade encontra-se envolvida em todo o processo
e nos movimenta a busca por sentidos e significados.

Nesse sentido, vale ressaltar que “como atividade humana e social, a pesquisa traz
consigo, inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias, interesses e principios que orientam
o pesquisador” (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 3). Ou seja, o lugar de fala do pesquisador
influenciara a maneira como sera proposta a pesquisa, ndo sendo possivel o distanciamento da

realidade observada, visto que a realidade é revelada a partir do que somos capazes de ver e
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interpretar, e esse olhar depende do sujeito observador que esta trilhando caminhos (MORAES;
VALENTE, 2008), ndo existindo espaco para a neutralidade, a separacao entre o pesquisador e
0 objeto pesquisado (LUDKE; ANDRE, 2018).

Assim, cabe a compreensdo de que o “objeto em estudo € o fator determinante para a
escolha de um método, e ndo o contrario” (FLICK, 2009, p. 24), visto que todo processo de
pesquisa necessita de um método que ilumine o caminho a ser percorrido na pesquisa,
entendendo que “o caminho néo é uma substancia, mas um fendmeno de auto-eco-organizacdo
extraordinariamente complexo que produz autonomia” (MORIN, 2015a, p. 14). Essa autonomia
é no sentido de consciéncia do mundo e de si mesmo, como um ser inacabado e que necessita
de um permanente movimento de busca constante, num processo de inconclusao assumida
(FREIRE, 1996).

De acordo com Suanno, M.V.R. (2015a), os positivistas do final do século XIX tinham
um Unico método para se chegar a verdade. A relagdo do objeto e do sujeito era guiada pela
neutralidade. Além disso, o sujeito e o objeto eram subordinados as regras rigidas do método
gue comandavam todo o processo de pesquisa da época. No entanto, essa concepgao comegou
a ser repensada e modificada no século XX, e diferentes correntes de pensamento consideraram
que cada campo do conhecimento deveria ter seu proprio método, determinado pela natureza
do objeto. Assim, ainda segundo Suanno M.V.R. (20154, p. 4, grifo do autor),

Edgar Morin elaborou a Epistemologia da Complexidade e propde um
‘método antimétodo’, um ‘método in vivo’, que se caracteriza pela construg¢do
do caminho ao caminhar sem regras rigidas e pré-estabelecidas”, mas
entendendo que esse caminho tem muito a revelar. Nesse sentido, “o ‘método
antimétodo’ é criado pelo sujeito na agdo, na experiéncia investigativa, sendo
possivel de reconhecé-lo ao final do processo” (SUANNO, M.V.R., 20154, p.
5).

Partindo desse pressuposto, esta pesquisa tem como objeto de investigacdo o Estagio
Curricular Supervisionado, e assume como método de pesquisa 0 pensamento complexo de
Edgar Morin (2015a), que reconhece a dinamica da vida e que ndo considera a realidade
imutavel, estavel, fixa (MORAES; VALENTE, 2008) e que, de acordo com Suanno, M.V.R.
(2015a, p. 4), “o caminho ¢ construido pelas possibilidades e limita¢gdes do pesquisador na
relagdo e na experiéncia da pesquisa com o objeto/fendmeno investigado em contexto”. Além
disso, 0 método é visto como um roteiro que ndo é fixo, um caminho que se descobre ao
caminhar (MORIN, 2015a).
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Nesse sentido, assim como nos diz o poeta espanhol Antdnio Machado no seu belo
poema “Cantares”, fazendo uma relagao com a trajetéria a ser realizada, em uma estrofe ressalta
que: “Caminhante, sdo tuas pegadas o caminho e nada mais; caminhante, ndo ha caminho, se
faz caminho ao andar”, o estudo que utiliza como método o pensamento complexo entende que
a pesquisa se faz ao pesquisar, tem-se o rigor e a ética, porém, cada passo da pesquisa se constroi
a partir do passo anterior e de seus resultados, que sdo analisados para se planejar os seguintes,
e isso acontece a cada etapa da pesquisa.

Vale destacar ainda que quando optamos por seguir 0 método antimétodo (MORIN,
2015a), isso ndo quer dizer que sera um caminho de improvisacdo, pelo contrério. A opgéo
requer muito mais rigor e cuidado por parte do pesquisador, visto que o método é produto de
uma atividade que exige que o pesquisador seja capaz de aprender constantemente, investigar,
refletir e criar durante a caminhada (MORAES; VALENTE, 2008). Diante disso, cabe ressaltar
mais uma vez que “o ‘método antimétodo’ de Morin modifica a relacdo sujeito/objeto e amplia
a relacdo entre teoria/pratica que passam a se configurar como relacdo entre
teoria/pratica/experiéncia do sujeito em um processo investigativo vivo” (SUANNO, M.V.R.,
2015a, p. 4), exigindo assim muito mais aten¢do do pesquisador, dada a necessidade de
compreensdo da complexidade do ser, da realidade e do fendmeno investigado.

Assim, como embasamento para a metodologia e construcao de percepcdes e niveis de
realidade, buscamos uma aproximacdo, nesta pesquisa, com a epistemologia da complexidade
de Edgar Morin, que compreende a natureza multipla, dindmica, dialogica, interativa, recursiva
e aberta na relacdo do sujeito e objeto, e assim trilharemos possiveis caminhos. Para Suanno,
M.V.R. (2015a), o método é o caminho, € 0 modo do pesquisador na relagdo com o fenémeno
investigado, e nessa relacdo o pesquisador constrdi representacdes e conhecimentos. Além
disso, estabelece um “dialogo com as teorias e os fundamentos ontoldgicos, epistemologicos e
metodologicos com os quais se orienta e se apoia ao pesquisar” (SUANNO, M.V.R., 2015b, p.
02).

Ao se pensar na epistemologia da complexidade, geralmente o termo complexidade €
confundido com completude. Esse mal-entendido € gerado, principalmente, devido ao
conhecimento fundado numa epistemologia cartesiano simplificador em que fomos formados e
constitui nossa base de conhecimentos. Esse mal-entendido, segundo Morin (2018a), consiste
em confundir a complexidade com completude, acontece porque o problema da complexidade
ndo é a completude, mas a incompletude do conhecimento. Assim, “ao aspirar a

multidimensionalidade, o pensamento complexo comporta em seu interior um principio de
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incompletude e de incerteza” (MORIN, 2018a, p. 177). Nessa direcdo, a epistemologia da
complexidade resgata a “subjetividade, a intersubjetividade e o carater ativo, construtivo,
afetivo e historico do sujeito aprendente” (MORAES; VALENTE, 2008, p. 23).

Pensando essa relagcdo dindmica entre o sujeito e 0 meio, Moraes e Valente (2008)
ressaltam que a escolha metodoldgica exige abertura e flexibilidade estrutural por parte do
pesquisador, visto que ndo existe um método distante de suas concep¢fes. Essa dinamica
explica o fato de uma estratégia funcionar com um determinado grupo e ndo com outro. Para
Minayo (2016, p. 14), isso acontece, pois “a visdo de mundo de ambos esta implicada em todo
processo de conhecimento, desde a concepc¢do do objeto aos resultados do trabalho e a sua
aplicagdo”. Sendo assim, existe uma relag@o indissociavel entre pesquisador e as escolhas para
trilhar uma pesquisa cientifica.

A dimensdo ontoldgica, a partir da realidade complexa, fornece elementos para o
entendimento que sujeito e objeto fazem parte de uma relacdo indissociavel e interdependente.
A dimensdo ontoldgica (do grego: ontos = ser; logia = estudo) traz a tona os niveis de realidade
de um contexto (MORAES; VALENTE, 2008). Na perspectiva positivista, a realidade é
percebida de maneira ordenada, objetiva, estatica, fragmentada, onde o sujeito e 0 objeto estdo
separados e n&o respondem mais a percepcdo do pesquisador atual (LUDKE; ANDRE, 2018).
Na perspectiva da complexidade, a realidade é multidimensional, multirreferencial, mutavel,
dindmica, incerta, tendo em vista que as modificacdes que acontecem em um dos elementos
provocam alteragcdes nos demais elos da rede, pois estdo conectados, causando uma natureza
circular. Os diferentes niveis de realidade proporcionam o entendimento e o reconhecimento de
que fazemos parte de uma realidade que tudo esté tecido junto (MORIN, 2015a), revelando um
dos principios basicos da complexidade.

Ao se pensar a dimensao epistemologica (episteme = conhecimento; logia = estudo), na
epistemologia positivista o sujeito esta ausente, a subjetividade, sua historicidade, é ignorada.
Na epistemologia da complexidade, resgata-se a subjetividade, o carater ativo, afetivo e
histérico do sujeito que estd sempre aprendendo na dindmica constante entre ele e 0 meio
(MORAES; VALENTE, 2008). Isso implica dizer que é impossivel participar de uma realidade
a partir do exterior dela. Segundo Moraes e Valente (2008, p. 24), no “processo de construgao
do conhecimento, a realidade manifesta-se a partir do que somos capazes de ver, de perceber,
de interpretar, de construir e reconstruir tanto o conhecimento como a realidade”. Assim, todo
conhecimento € individual e social, e essa construcdo se d& por meio das interagcdes e

contextualizacdes dos individuos com a realidade.
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Essas duas dimensdes, a ontoldgica e a epistemoldgica, sdo fundamentais para o
direcionamento da pesquisa e a escolha do método, ou seja, a dimensdo metodologica deve ser
coerente com as outras duas dimensdes citadas. De acordo com Morin (2018a, p. 192), “o
método da complexidade pede para pensarmos nos conceitos, sem nunca da-los por concluidos,
para quebrarmos as esferas fechadas”, e que foram por muito tempo defendidas numa ldgica
positivista, reducionista e fragmentada.

Assim, compreender a complexidade como método é compreender a realidade a partir
de sua multidimensionalidade e multireferencialidade, pensadas na sua totalidade, de maneira
integrada. Dessa maneira, 0 método nasce com a pesquisa, com o problema e se materializa no
caminho (MORIN, 2018a), uma vez que “o método ¢ uma via, uma inspiragdo orientadora de
cunho ontoldgico e epistemologico, um atributo do pensar, um modo de pensar, que mobiliza
o pensamento do pesquisador com principios, conceitos, concepgdes, visdo de mundo”
(SUANNO, M.V.R., 20154, p. 1). Além disso, 0 método ndo existe como receitas prontas, visto
que se trata de um desafio, uma travessia misteriosa (HOYUELQOS; RIERA, 2019) e que sera
revelada ao caminhar.

Em busca de caminhos, que vao sendo materializados no caminhar, encontrar o tema da
pesquisa € um passo importante, visto que “o tema de uma pesquisa indica a area de interesse
ou assunto a ser investigado” (DESLANDES, 2018, p. 35). Trata-se assim da delimita¢do, um
recorte do assunto de interesse. Nesse sentido, esta pesquisa busca analisar o objeto de
investigacao, o Estagio Curricular Supervisado, no contexto da formacao docente inicial dos(as)
professores(as) da Educacdo Infantil. Dentro desse contexto, buscamos a pergunta norteadora
da pesquisa, mas é valido ressaltar que a questao de pesquisa ndo sai do nada, geralmente tem
sua origem na biografia do pesquisador, e depende em grande parte do seu interesse e
envolvimento em determinados contextos (FLICK, 2009; GIL, 1999).

Com base nessa premissa, Furlanetto (2013) ressalta que o resgate das nossas historias
de vida ajuda-nos a descobrir a pergunta que norteara a pesquisa. Diante disso, se torna
relevante discutir o contexto do objeto e tema da pesquisa, pois a partir deles construimos a
problematizacdo que possibilita a busca por rotas alternativas, vias para essa caminhada. Para
Deslandes (2018), um problema de pesquisa decorre, portanto, de um aprofundamento do tema.
Nessa direcdo, buscamos a partir da seguinte questao de pesquisa, uma possibilidade de ampliar
e religar saberes: O Estagio Curricular Supervisionado do curso de Pedagogia da UEG-UnU de
Inhumas apresenta indicios do pensamento complexo na formagdo docente inicial do(a)

professor(a) da Educacéo Infantil?
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Na busca por possiveis respostas, provocadas pela questdo-problema da pesquisa, temos
como objetivo geral analisar o Estadgio Curricular Supervisionado do curso de Pedagogia da
UEG-UnU de Inhumas na formacgéo docente inicial do(a) professor(a) da Educacédo Infantil a
luz de alguns operadores cognitivos do pensamento complexo. Esse objetivo geral diz respeito
ao conhecimento que o estudo proporciona em relacdo ao objeto da pesquisa (DESLANDE,
2018), e diz ainda do resultado que pretendemos atingir ao término da nossa investigacao.

Diante das agdes para realizacdo do objetivo geral, formulamos os seguintes objetivos
especificos: compreender a proposta curricular do curso de Pedagogia da UEG-UnU de
Inhumas para o desenvolvimento da unidade teoria e pratica; verificar a existéncia de indicios
do pensamento complexo no Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia e nos Planos de Ensino
das Disciplinas de Orientacdo e Estagio Supervisionado I e Il da instituicdo l6cus da pesquisa;
identificar a fortaleza e a fragilidade do Estagio Curricular Supervisionado para constitui¢do do
pensamento complexo.

O Estagio Curricular Supervisionado na formacdo do(a) professor(a) da Educacao
Infantil ainda se apresenta como um espaco possivel de ser explorado, e se faz necessario falar
da sua justificativa no campo cientifico. No estabelecimento de um possivel estado da arte,
utilizando como descritores os termos a partir do tema da pesquisa, foi realizada uma busca por
trabalhos recentes, dos Gltimos cinco anos (2015-2019), no Banco de Teses e Dissertacdes da
Capes, tendo como filtro: estagio na Educacéo Infantil. Foram encontrados poucos trabalhos, e
dentre os encontrados, destacamos trés pesquisas relevantes e que estdo bem proximas ao objeto
de investigacdo desta pesquisa. Das pesquisas encontradas, as que serdo utilizadas como
referencial bibliogréafico no presente estudo sdo as seguintes, como consta no Quadro 1.

Quadro 1 — Dados do Banco de Teses e Dissertacdes da Capes

Ano Instituicao Titulo Autor (a) Dissertacéo /
Tese
2017 Universidade O estégio na formacdo de Claudete Tese
Federal de professoras para a educagéo Bonfanti
Santa Catarina infantil: as significacGes das
UFSC estagiarias do curso de pedagogia
2017 Universidade | O curso de pedagogia e a formacao Aline Dissertacéo
Federal do Rio de professores para a educacéo Marques
Grande do Sul infantil Bonilha
FURG
2018 Universidade O estégio na formacdo inicial do Tathiane Dissertacao
Federal do professor de educacgéo infantil no Rodrigues
Cearé curso de pedagogia da Lima
UFC FACED/UFC: perspectivas
docente e discente

Fonte: elaboragdo prépria.
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Um dado relevante encontrado na dissertacdo de Lima (2018) foi um mapeamento das
pesquisas feitas nos anos de 2006-2016 que expressavam a producdo nacional cientifica a partir
do tema estagio supervisionado, na perspectiva da primeira etapa da Educacdo Basica. Esse
mapeamento foi feito em trés plataformas que realizam eventos cientificos relevantes na area
de educacéo. As plataformas escolhidas pelo estudo em questdo foram: Associagdo Nacional
de Pds-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo — ANPED, Encontro Nacional de Didatica e Pratica
de Ensino — ENDIPE e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes — BDTD.

De acordo com Lima (2018), a ANPED, que teve sua primeira reunido em 1978 e
congrega 152 programas de pds-graduacao stricto sensu em educacdo de todas as regides do
pais, apresentou entre as reunides 292 e a 372 somente um trabalho relacionado ao tema proposto
em sua pesquisa, encontrado no GT-7, no ano de 2015, com o titulo “O estagio na Educagdo
Infantil: o olhar das estagiarias”, pesquisa de doutorado de Viviane Drumond. Tentando
complementar a busca de Lima (2018), verificamos as reunides 38? e 398, a partir dos mesmos
critérios utilizados pela autora, e foram encontrados um trabalho no GT-8 da 382 reunido, com
o titulo “O lugar da formacdo de professores de educacdo infantil em cursos de pedagogia:
formag¢do menor para o trabalho com criangas pequenas?”, de autoria de Marineide de Oliveira
Gomes, da Universidade Catolica de Santos — UNISANTOS, e um trabalho no GT-8 da 392
reunido, com o titulo “Reflexdes sobre alguns impasses na formacdo inicial de professoras(es)
para a educagdo infantil no curso de pedagogia”, de autoria de Maria Carmen Silveira Barbosa;
Carolina Gobatto, da Universidade Federal do Rio Grande — FURG.

Ainda segundo Lima (2018), no levantamento realizado na plataforma do ENDIPE,
evento bianual que teve seu primeiro encontro em 1982 e congrega pesquisadores, especialistas,
dirigentes educacionais, professores e estudantes dos mais diversos espacos do pais e do
exterior para discutirem a didatica e as praticas de ensino, foram encontrados nesse periodo de
dez anos um quantitativo de trabalhos pouco expressivos em relacdo ao tema estadgio na
Educacdo Infantil. Dos 6.318 painéis apresentados no decorrer desses seis ultimos encontros,
foram mapeadas apenas 16 pesquisas sobre o estagio na Educagdo Infantil. J& na BDTD,
lancada em 2002 e reunindo em apenas um portal de busca as teses e as dissertagdes defendidas
em todo pais, foram encontradas 86 publicacdes, mas somente duas teses e duas dissertacoes
estavam de acordo com os critérios apontados ao tema proposto no mapeamento dos dados.

Também buscamos no Banco de Dissertacbes do Programa de PoOs-Graduacéo
Interdisciplinar em Educacéo, Linguagem e Tecnologia — PPGIELT/UEG trabalhos realizados

nos ultimos cinco anos (2015-2019) referentes ao tema desta pesquisa, o Estagio Curricular
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Supervisionado na formacéo inicial do (a) professor(a) da Educagéo Infantil, e ndo encontramos
nenhum trabalho com o tema proposto. Um dado relevante e que merece atengdo é a pouca
producéo relativa a Educacéo Infantil. Encontramos somente dois trabalhos no ano de 2016
relacionados a Educagdo Infantil, sendo eles: a dissertacdo de Emanoela Celestino Almeida
Ramos, intitulada “Cursos de Formagdo Docente para a Educacdo Infantil por meio da
Universidade Aberta do Brasil: Singularidades, Limites e Potencialidades” e a dissertagdo de
Flavia Karla Soares, intitulada “Educacao Infantil e diversidade: concepgdes das profissionais
de uma creche da rede municipal de Pires do Rio-GO”. Outro dado significativo nessa busca
esta relacionado a auséncia de trabalhos que pesquisem o estagio supervisionado e a formacéo
docente inicial, o que demonstra uma lacuna nas investigacGes sobre o estagio do curso de
Pedagogia sob a perspectiva do pensamento complexo, necessitando assim uma ampliacéo e
discussao relacionada a tematica em questao.

Com base nos dados apresentados, € possivel perceber a relevancia cientifica do tema
proposto nesta pesquisa. O interesse por pesquisas relacionadas a Educacdo Infantil é muito
recente, e pode ser situado a partir do final da década de 1970 e no decorrer da década de 1980,
sendo um periodo em que ocorreram reformas educacionais significativas referentes a formacao
dos professores da Educagdo Infantil (AZEVEDO, 2013; GOMES, 2013). Mas, diante do
mapeamento realizado por Lima (2018), que demonstra poucos trabalhos relacionados ao
estagio supervisionado na formacdo docente inicial do(a) professor(a) da Educacdo Infantil,
além do levantamento dos dados do PPGIELT/UEG, esta pesquisa pretende cooperar com a
construcdo cientifica na educacdo, que precisa de mais estudos relacionados ao Estagio
Curricular Supervisionado na primeira etapa da Educacéo Baésica.

Nesse sentido, além de contribuir com o campo académico, esta pesquisa também se
justifica pela questdo social relevante (GIL, 1999) para um repensar das praticas de Estagios
Supervisionados curricular obrigatério na Educacao infantil, a nivel local e global, que temos
para a formacéo dos futuros professores que irdo atuar na primeira etapa da Educacéo Basica,
colaborando assim com a formacao docente inicial do(a) professor(a), levando o estagiario a se
perceber como um ser planetario que pode contribuir com o meio que vive e com toda
sociedade, e perceber que suas acOes interferem nessa relacdo. Ao mesmo tempo, a pesquisa
pode religar saberes e ampliar os conhecimentos académicos em torno do tema formacéo

docente inicial do(a) professor(a) da Educagéo Infantil.
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1.1 Opcéo metodologica

Segundo Minayo (2016), dentre os varios tipos de saberes, a ciéncia é apenas mais uma
forma de busca do conhecimento, ndo sendo exclusiva, conclusiva e definitiva. Contudo, na
sociedade ocidental, a ciéncia é considerada hegemonica por apresentar resultados e verdades
imediatas na construcdo da realidade, sendo consagrada como o centro de seu préprio
desenvolvimento. Porém, existem varias explicacdes para tal hegemonia e, dentre elas, existe a
que diz respeito a sua capacidade de responder a questdes técnicas e praticas, postas pelo
desenvolvimento industrial, e ao estabelecimento de uma linguagem cientifica, fundamentada
em conceitos, métodos e técnicas para compreensdo do mundo e dos fenémenos. Essa
hegemonia foi sendo fomentada, em grande medida, pelo paradigma tradicional da ciéncia que
por muito tempo reforcou a ideia de verdades absolutas e inquestionaveis.

No entanto, ndo podemos esquecer que o campo cientifico & permeado por conflitos e
contradi¢Oes, principalmente em se tratando da realidade vivenciada pelos seres humanos. As
verdades ndo estdo prontas e acabadas. O conhecimento passa por um processo constante de
provisoriedade, dinamismo e especificidade, sendo essas as principais caracteristicas de
qualquer questdo social (MINAYO, 2016). Nesse sentido, a pesquisa surge como atividade
essencial da ciéncia, visto que a pesquisa € um processo permanentemente inacabado de
repensar a realidade.

Assim, a cientificidade ndo pode ser reduzida a uma forma determinada de conhecer.
Pensar a cientificidade na formacdo humana possibilita tratar uma realidade da qual nds
proprios somos agentes, visto que “a pesquisa social se faz por aproximag¢ao, mas, ao progredir,
elabora critérios de orientacdo cada vez mais preciosos” (MINAYO, 2016, p. 12). Diante disso,
esta pesquisa se insere no campo das ciéncias humanas, visto que na investigacdo social o
pesquisador e seu campo de estudo estabelecem uma relagdo em todo processo de conhecimento
(MINAY O, 2016), devendo ser compreendida como critério de realidade e busca.

De acordo com Silveira e Cordova (2009), a pesquisa cientifica tem por objetivo
descobrir e interpretar os fatos que estdo inseridos em uma determinada realidade, além de
contribuir com os avancos do conhecimento da humanidade. Com isso, existem diferentes tipos
de pesquisa quanto a abordagem, que pode ser quantitativa, que tem suas raizes no pensamento
positivista 16gico, tende a enfatizar o raciocinio dedutivo, as regras da logica e os atributos

mensuraveis da experiéncia humana; ou qualitativa, que se preocupa com aspectos da realidade



34

que ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreensao e explicagdo da dindmica das
relacdes sociais.

Para Minayo (2016, p. 20), “a pesquisa qualitativa responde a questdes muito
particulares. Ela se ocupa, dentro das ciéncias sociais, com o0 universo dos significados, dos
motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes”. Esses sdo fendmenos humanos
e fazem parte da realidade social, ndo sendo possivel quantifica-los, precisando ser expostos e
interpretados pelo pesquisador. Além disso, a realidade social deve ser contextualizada e tratada
na sua singularidade. Assim, “a abordagem qualitativa se aprofunda no mundo dos
significados” (MINAYO, 2016, p. 21), e deve considerar a relagdo dindmica entre o mundo real
e o sujeito, isto &, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito
que ndo pode ser traduzido em ndmeros.

De acordo Ludke e André (2018), apesar da crescente popularidade do uso das
metodologias qualitativas, ainda existem muitas ddvidas sobre o que realmente caracteriza uma
pesquisa qualitativa diante do rigor cientifico nesse tipo de investigacdo e 0 uso do termo
adequado. Em busca de ampliar o conceito de pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen (1982 apud
LUDKE; ANDRE, 2018) apresentam algumas caracteristicas que configuram esse tipo de
estudo, que séo: objetivacao do fendmeno; hierarquizacéo das agdes de descrever, compreender,
explicar; precisdo das relagdes entre o global e o local em determinado fendmeno; observancia
das diferencas entre 0 mundo social e 0 mundo natural; respeito ao carater interativo entre 0s
objetivos buscados pelos investigadores, suas orientacGes tedricas e seus dados empiricos;
busca de resultados os mais fidedignos possiveis; oposicdo ao pressuposto que defende um
modelo unico de pesquisa para todas as ciéncias.

Essas caracteristicas demonstram uma aproximacdo com a presente pesquisa.
Entendendo esta pesquisa dentro das caracteristicas das ciéncias humanas, da provisoriedade,
dinamismo e especificidade, adotamos assim a abordagem qualitativa como um critério
metodolégico. Segundo Flick (2009, p. 36), “a pesquisa qualitativa ndo se refere apenas ao
emprego de técnicas e de habilidade aos métodos, mas inclui também uma atitude de pesquisa
especifica”. Essa atitude esta relacionada principalmente a curiosidade e flexibilidade do
pesquisador, que deve encontrar caminhos entre as técnicas para uma pesquisa cientifica e as
atitudes indispensaveis para seguir em busca do conhecimento.

Segundo Prodanov e Freitas (2013), os critérios para a classificacdo dos tipos de
pesquisa variam de acordo com o enfoque dado, os interesses, 0s campos, as metodologias, as

situacOes e 0s objetos de estudo. Nesse sentido, levando em consideracédo o objeto de pesquisa
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e a questdo-problema, assume-se assim, sob o ponto de vista da sua natureza, como uma
pesquisa basica, pois objetiva gerar novos conhecimentos, que serdo Uteis para 0 avanco da
ciéncia sem aplicacdo pratica prevista. E do ponto de vista dos objetivos, assume-se como uma
pesquisa exploratéria e descritiva (GIL, 1999), pois tem como finalidade proporcionar mais
informac0es sobre o assunto que se propde a pesquisar, além de descrever as caracteristicas de
determinada populacdo, ampliando os conhecimentos cientificos.

Com relagdo ao ponto de vista dos procedimentos técnicos, esta pesquisa sera sustentada
por pesquisa de campo. A escolha desse procedimento técnico ocorreu a partir do entendimento
que a pesquisa de campo caracteriza-se pelas investigacdes em que, além da pesquisa
bibliografica e/ou documental, se realiza coleta de dados junto as pessoas (FONSECA, 2002).
Além disso, entendemos pesquisa de campo, na abordagem qualitativa, como um recorte
espacial, tedrico, que corresponde ao objeto de investigacdo da pesquisa (MINAYO, 2016).

Nesse contexto, o pesquisador precisa ser curioso e questionador o tempo todo, pois 0
trabalho de campo possibilitara o confronto das hipdteses iniciais, visto que o campo de
pesquisa pode ndo conter respostas imediatas as indagacfes do pesquisador. Assim, é preciso
que seja exercitado o olhar dindmico e atento do pesquisador (MINAYO, 2016) para tais
situacdes no decorrer da caminhada. Nesse sentido, esta pesquisa assume a pesquisa de campo
como um procedimento técnico, visto a sua abertura para aprofundar a questdo-problema
proposta, além de apresentar maior flexibilidade, utilizando mais técnicas de observacdo do que
de interrogacéo (GIL, 1999).

1.2 L6cus da pesquisa

O locus da pesquisa pode ser definido como o local em que a pesquisa sera realizada.
Segundo Deslandes (2016), os critérios de escolha do local devem ser descritos, e esses critérios
devem ser condizentes com os objetivos da pesquisa. Nesse sentido, o local escolhido para esta
pesquisa ser desenvolvida foi o curso presencial e noturno de Pedagogia da Universidade
Estadual de Goias (UEG) — Unidade Universitaria’ (UnU) de Inhumas, no qual identificaremos
nesta pesquisa como UEG-UnU de Inhumas. A escolha do locus desta pesquisa levou em

consideracao dois critérios iniciais:

7 Vale ressaltar que, a partir da lei n® 20.748, de 17 de janeiro de 2020, que se refere a Reforma Administrativa da
Universidade Estadual de Goias — UEG, ocorreu uma reestruturagédo da UEG e a UEG-Inhumas passou a ser uma
Unidade Universitaria-UnU, assim como aconteceu em todos os outros campus, e essa sera a forma de
nomenclatura que trataremos nesta pesquisa.
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1) curso de Pedagogia oferecido por uma instituicdo publica de ensino superior, na cidade de
Inhumas;

2) curso de Pedagogia no qual o curriculo tenha o componente curricular Estagio
Supervisionado em docéncia na Educagdo Infantil, realizado em instituicdo publica no

municipio de Inhumas, como atividade obrigatoria;

Esses critérios foram levantados primeiramente diante dos objetivos desta pesquisa. A
escolha pelo curso de Pedagogia justifica-se pela promulgacdo da Lei n°® 9.394/96 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), que prop6s que a formacdo dos
professores, para atuar na primeira etapa da Educacdo Basica, fosse feita em nivel superior.
Assim, a escolha por instituicdo de ensino superior publica se da por se concentrar as
instituicdes de exceléncia académica (GATTI, 2009). Além disso, com a aprovacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006), o curso de Pedagogia é definido como um
curso integrado de licenciatura que tem a responsabilidade de formar professores para a
Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental (GATTI, 2019).

A partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (BRASIL,
2006), o profissional que ira atuar na Educacéo Infantil serd o pedagogo, que tera no decorrer
da sua formacao o cumprimento obrigatério do componente curricular Estagio Supervisionado.
Nesse sentido, o curso de Pedagogia se encontra no contexto desta pesquisa, além do seu objeto,
o0 Estagio Supervisionado.

Pensar esse curso, na cidade de Inhumas, se deu primeiramente por ser a mesma Unidade
Universitaria (UnU) que iniciei o processo de formacdo docente e que instigou muitas questdes
a respeito do Estagio Curricular Supervisionado. Além disso, a facilidade de acesso a UnU e
desenvolvimento da pesquisa de campo contribuiram para a escolha.

O segundo critério dessa escolha se deu pelo fato de o Estagio Curricular
Supervisionado ocorrer em instituicbes publicas municipais de Inhumas, buscando, dessa
forma, ampliar as contribuicdes com a instituicdo publica e repensar os projetos de estagios
dentro do contexto das instituicdes de ensino.

A Universidade Estadual de Goiés ¢, de acordo com o Plano de Desenvolvimento
Institucional — PDI (2010), uma das mais novas institui¢cbes publicas de ensino superior no

Brasil. E organizada como uma universidade multicampi, com sua sede central na cidade de
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Anépolis. A UEG oferece educacao superior e € mantida pelo poder publico estadual, por meio
de um projeto de interiorizacdo das atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Ainda de acordo com o PDI (2010), a UEG constitui-se de unidades universitarias
localizadas em municipios do Estado de Goids, sendo estas responsaveis pela execucdo das
acOes didatico-pedagogicas, cientificas, culturais, administrativas, orcamentarias, de gestdo
financeira, patrimonial e disciplinar em suas areas de atuacéo.

Nesse sentido, a UEG-UnU de Inhumas foi criada pela Lei n® 13.456, de 16 de abril de
1999 (PDI, 2010, p. 17) €, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia — PPC (2015)
de Inhumas, a unidade universitaria ocupa no municipio de Inhumas a Unica instituicao pablica
de ensino superior da cidade que forma professores para a Educacdo Basica. Atualmente, além
do curso de Pedagogia, a UEG-UnU de Inhumas também oferece os cursos de graduacdo em
Letras e em Psicologia. Além disso, foi aprovado no final do primeiro semestre de 2020 o
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo com a oferta de um mestrado académico em

Educacédo, com a sua primeira turma no ano de 2021.

1.3 Participantes da pesquisa

Esta pesquisa tem dois grupos participantes da investigacdo® e que colaboraram com a
pesquisa de campo. No primeiro grupo, temos as docentes® responsaveis pelo Estagio
Supervisionado na Educacéo Infantil, no ano de 2019, no curso de Pedagogia da UEG-UnU de
Inhumas, e, no segundo grupo, as discentes® desse curso, que realizaram o Estagio Curricular
Supervisionado na Educagdo Infantil, no ano de 2019, e que concluiram esse componente
curricular obrigatério durante o 5° e 6° semestre do curso de Pedagogia, na UEG-UnU de
Inhumas.

Destacamos como critério de inclusdo desta pesquisa as docentes que ministraram a
disciplina de Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacao Infantil no ano de 2019 que

responderam ao questionario e participaram da entrevista. Além disso, que aceitaram participar

8 Compreendemos que o Estagio Supervisionado tem na sua estrutura a triade: Docente orientador do Estagio-
Estagiério(a)-Professor supervisor da Escola Campo. Contudo, para essa pesquisa selecionamos somente o docente
orientador do estagio e os estagiarios (as), devido ao contexto atual da pesquisa e por entendermos que diante do
tempo de pesquisa ndo conseguiriamos alcancar todos os sujeitos. Sendo assim, optamos por ter nosso olhar, nesse
momento, a formagao docente inicial dentro do contexto da instituicdo superior.

9 As trés professoras que realizaram o estagio supervisionado séo do sexo feminino. Sendo assim, usaremos nesta
pesquisa o termo “as docentes”.

10 A turma que realizou o Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil, no ano de 2019, na UEG-
UnU Inhumas, é composta de mulheres. Sendo assim, nesta pesquisa iremos utilizar o termo “as discentes” quando
nos referirmos as académicas do 5° e 6° periodo do curso de Pedagogia.
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voluntariamente da pesquisa e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido -
TCLE. Também foram inclusas nesta pesquisa todas as discentes do curso de Pedagogia da
UEG-UnU de Inhumas que cursaram o 3° ano de Pedagogia nessa mesma Unidade Universitaria
e participaram no ano de 2019 do Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacgéo
Infantil, que responderam ao questionario e participaram da entrevista, e que, ainda, aceitaram
voluntariamente a participar da pesquisa e assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido - TCLE.

Né&o foram inclusas na pesquisa as docentes que ndo ministraram a disciplina de Estagio
Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil, no ano de 2019, que ndo responderam ao
questionario nem participaram da entrevista e, portanto, ndo assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE. Também ndo foram inclusas as discentes do curso
de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas que ndo cursaram o 3° ano de pedagogia nessa mesma
unidade universitaria, ndo realizaram Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacdo
Infantil, no ano de 2019, ndo responderam ao questionario, ndo participaram da entrevista e,
logo, ndo assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.

Como forma de garantir o anonimato dos participantes, em todos os locais aos quais 0s
dados porventura forem mencionados serdo utilizadas as letras em maiusculo “DO” para fazer
referéncia as docentes do Estagio Curricular Supervisionado e o numero referente a cada
docente. As letras maitsculas “DI” serdo utilizadas para designar as discentes do curso de

Pedagogia, seguido de um numero referente a cada discente.

1.4 Instrumentos da pesquisa

Nesta pesquisa, utilizamos os documentos da propria instituicdo, sendo eles: o Projeto
Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas (PPC) e o Plano de ensino de
estagio supervisionado para analise documental. J& como instrumento de pesquisa, utilizamos
0s questionarios que foram respondidos pelas docentes do Estagio Curricular Supervisionado e
pelas discentes do curso de Pedagogia que realizaram o Estagio Curricular Supervisionado no
ano de 2019. Além dos questionarios, também realizamos entrevista com as docentes de estagio
e com as discentes que se dispuseram a participar da pesquisa.

Nesse sentido, esta pesquisa buscou nos documentos selecionados e nos instrumentos
adotados indicios do pensamento complexo, via Estagio Curricular Supervisionado no processo

de formacdo docente inicial da professora da Educacéo Infantil. Vale ressaltar que entendemos
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por indicios, nesta pesquisa, algumas pistas como palavras, termos, conceitos, sentimentos,
percepcdes ditas, escritas ou manifestadas pelos participantes da pesquisa ou nos documentos
analisados que demonstrem uma aproximacgdo com os operadores cognitivos selecionados para
este estudo.

De acordo com Ludke e André (2018, p. 50), “ndo existem normas fixas nem
procedimentos padronizados para a criacdo de categorias, mas acredita-se que um quadro
tedrico consistente pode auxiliar uma sele¢do inicial mais segura e relevante”. As categorias
devem, antes de tudo, refletir os propdsitos da pesquisa. Assim, os indicios do pensamento
complexo, que se buscou na andlise dos contetidos, foram norteados a partir dos operadores
cognitivos, 0s quais quatro foram selecionados e utilizados nesta pesquisa como categorias para
analise dos dados, sendo eles: principio hologramatico; principio recursivo; principio dial6gico;
principio da reintroducédo do sujeito cognoscente. A selecéo de quatro operadores cognitivos se

fez necessario principalmente devido ao prazo para finalizar a pesquisa.

1.4.1 Documentos

Gil (1999) define dois tipos principais de documentos: os documentos que néo
receberam qualquer tratamento de analise, como documentos oficiais, reportagens de jornal,
cartas, contratos, diarios, filmes, fotografias, gravacdes etc, e os documentos que, de alguma
forma, ja foram analisados, tais como relatorios de pesquisa, relatorios de empresas, tabelas
estatisticas, entre outros. Segundo Prodanov e Freitas (2013), entende-se por documento
qualquer registro que possa ser usado como fonte de informacdo por meio de investigacao.
Além disso, todo documento deve passar por uma avaliacdo critica por parte do pesquisador,
que levara em consideracdo seus aspectos internos e externos.

Segundo Flick (2009), quando se utiliza documentos em um estudo, deve-se sempre vé-
los como meios de comunicagdo, visto que os documentos ndo sdo simples recursos de pesquisa
para coleta de dados; devem ser vistos no seu contexto de criacao, e esses contextos tém sempre
muito a nos dizer. Ludke e André (2018, p. 44) ressaltam ainda que a “analise documental pode
se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando
as informac0es obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos”. Esses aspectos
devem sempre ser relacionados tanto ao tema como ao problema da pesquisa. Caulley (1981
apud LUDKE; ANDRE, 2018, p. 45) destaca também que “a analise documental busca
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identificar informagdes factuais nos documentos a partir de questdes e hipoteses de interesse”.
Contudo, essa técnica ainda € pouco explorada na area da Educacao.

Guba e Lincoln (1981 apud LUDKE; ANDRE, 2018) destacam algumas vantagens para
0 uso de documentos na pesquisa. Dentre elas, estdo: o fato de os documentos comporem uma
fonte estavel e rica de informagGes; podem ser consultados varias vezes; sao uma fonte poderosa
da qual podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracbes do
pesquisador; fornecem informacdes do contexto; apresentam um custo baixo, requerem apenas
investimento de tempo e atencdo; podem complementar as informacgdes obtidas por outras
técnicas de coleta de dados. Com isso, pode-se perceber a relevancia do uso dessa técnica para
complementar a investigagdo da pesquisa, ndo devendo ser ignorada. Além disso, “os
documentos devem ser vistos como uma forma de contextualizacdo da informagdo” (FLICK,
2009, p. 234), ndo podem ser retirados dos contextos e tidos como verdades Unicas.

Nesse sentido, Holsti (1969 apud LUDKE; ANDRE, 2018) apresenta que existem trés
situacOes basicas em que o uso da analise documental na pesquisa € adequado. A primeira diz
respeito ao acesso aos dados, e que podem ter limitagfes de tempo ou deslocamento por parte
do pesquisador. A segunda diz respeito a confirmacéo e validacdo de informacgdes obtidas por
outra técnica de coleta de dados. A terceira diz respeito as formas de produgdo do sujeito em
forma de escrita. Assim, a presente pesquisa se enquadra dentro dessas situagcfes basicas,
demonstrando a relevancia do uso dessa técnica para levantamento de dados.

Contudo, é de suma importancia a caracterizacdo do tipo de documento que sera usado
ou selecionado para a pesquisa, € essa escolha ndo pode ser aleatéria. Scoot (1990 apud FLICK,
2009) sugere quatro critérios para escolha quanto ao uso ou nao de um determinado documento.
Sdo eles: autenticidade, credibilidade, representatividade e significacdo. Diante desses critérios,
esta pesquisa optou por utilizar documentos oficiais a nivel institucional, visto que contemplam
os critérios estabelecidos. Os documentos utilizados nesta pesquisa foram: o Projeto
Pedagogico do Curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas (PPC) e o Plano de Ensino de
Estagio Curricular Supervisionado da UnU.

Apds a selecdo dos documentos, € realizada a andlise propriamente dita dos dados.
Dentro desse contexto, Patton (1980 apud LUDKE; ANDRE, 2018, p. 49) ressalta que “a
analise de dados qualitativos € um processo criativo que exige rigor intelectual e muita
dedicacdo”. Assim, se faz necessario uma sistematizacdo coerente com o que se pretende com

a pesquisa.
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1.4.2 Questionarios

O uso de questionario para levantamento de dados é muito utilizado nas pesquisas.
Segundo Gil (1999), o questionario pode ser definido como uma técnica de investigacéo
composta por questBes escritas as pessoas com 0 objetivo de conhecer opinides, crencgas,
situacGes vivenciadas, expectativas, dentre outros assuntos. Esses questionarios, quando
propostos por escrito aos respondentes, sdo denominados de questionario autoaplicado.
Também podem ser aplicados oralmente pelo pesquisador, sendo entdo denominados por
questionario aplicado com entrevista ou formulario.

Ainda de acordo com Gil (1999), o questionario apresenta muitas vantagens como
instrumento de pesquisa. Dentre elas, a possibilidade de atingir um grande nimero de pessoas,
a garantia do anonimato e a possiblidade de garantir a ndo influéncia do pesquisador na opinido
do participante. Assim, nesta pesquisa, optou-se por usar o questionario autoaplicado como
instrumento para ser respondido por escrito pelas participantes da pesquisa, enviado via e-mail
no més de setembro.

Segundo Flick (2013), para criar um questionario € preciso a observancia de normas
precisas, a fim de aumentar a validade dos dados. Nesse sentido, Gil (1999, p. 129) ressalta que
“construir um questiondrio consiste basicamente em traduzir os objetivos da pesquisa em
questBes especificas”. Assim, as questdes sdo o elemento fundamental no questionario, ¢
existem trés tipos de questdes (GIL, 1999): questdes fechadas, que apresentam um conjunto de
alternativas de respostas para que seja escolhida a que melhor representa o ponto de vista do
participante; questdes abertas, que apresentam a pergunta para que o participante da pesquisa
escreva sua resposta sem qualquer restricdo; e as questdes mistas, que mescla questdes abertas
e fechadas.

Nesta pesquisa, foi utilizado o tipo de questionario com questfes mistas, visto que esse
tipo de questdo contempla maior abertura para o didlogo com 0s sujeitos participantes da
pesquisa. Assim, foram construidos questionarios diferentes (APENDICE B) para serem
respondidos pelas docentes e discentes, mas com o objetivo de buscar identificar dados sobre o
Estagio Curricular Supervisionado em docéncia na Educacdo Infantil, na UEG-UnU de
Inhumas, além de usar esse instrumento como critério para aceitagdo em participar de uma

entrevista virtual e individual.
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1.4.3 Entrevistas

A entrevista foi outro instrumento utilizado nesta pesquisa por ser uma forma de
interacdo social, além de possibilitar flexibilidade na investigacdo. De acordo com Gil (1999,
p. 117), a entrevista pode ser definida “como a técnica em que o investigador se apresenta frente
ao investigado e lhe formula perguntas, com o objetivo de obtencéo de dados que interessam a
investigagdo”. Assim, ¢ uma das técnicas mais utilizadas nas pesquisas e mais adequadas para
a obtencdo de informacdes. Nesse sentido, Minayo (2016) também ressalta que a entrevista é
uma das estratégias mais utilizadas na pesquisa de campo, e tem como objetivo construir
informacdes relacionadas ao objeto da pesquisa.

Ainda segundo Minayo (2016), as entrevistas podem ser classificadas em: entrevista
estruturada, quando é elaborado um questionario com questdes fechadas; entrevista nédo
estruturada, em que o entrevistado é convidado a falar livremente sobre um determinado
assunto, e a conversa € direcionada por perguntas abertas, com o objetivo de aprofundar a
reflexdo; e entrevista semiestruturada, que combina questdes abertas e fechadas, tem um roteiro
basico, mas com flexibilidade. Levando em consideracéo a classificagdo sugerida por Minayo
(2016), esta pesquisa optou por entrevista semiestruturada por melhor atender aos objetivos
tracados. Buscou-se, a partir das respostas dadas no questionario, um roteiro para complementar
a entrevista com o objetivo de ampliar a discusséo.

Para Ludke e André (2018), a entrevista representa um dos instrumentos de pesquisa
mais basicos para o levantamento de dados, visto o carater interativo que é estabelecido na
relacdo entre entrevistador e entrevistado. Além disso, a entrevista permite a captagdo imediata
da informacao desejada. Contudo, ainda segundo Ludke e André (2018), para que essa relacdo
interativa aconteca, deve ser estabelecido entre entrevistador e entrevistado um clima de
respeito ¢ confianga. Assim, “é muito importante que o entrevistado esteja bem informado sobre
0s objetivos da entrevista e de que as informacdes fornecidas serdo utilizadas exclusivamente
para fins da pesquisa, respeitando-se sempre o sigilo em relagdo aos informantes” (LUDKE;
ANDRE, 2018, p. 44).

Nesse sentido, Minayo (2016) destaca alguns critérios praticos, independente da escolha
do tipo de entrevista, para formalizar o0 momento desta: a mediagdo do primeiro contato do
entrevistado com o entrevistador; a apresentagdo do trabalho, explicando os motivos da
pesquisa; a justificativa da escolha dos sujeitos participantes; a garantia de anonimato e sigilo

sobre os dados; uma conversa inicial entre entrevistado e entrevistador, antes da entrevista
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propriamente dita. Ainda segundo Minayo (2016), esses critérios ndo devem ser vistos como
normas rigidas, mas como uma possibilidade de fortalecer a relagdo interativa e o didlogo entre

os interlocutores.

1.5 Analise e interpretacdo dos dados

De acordo com Gomes (2016), a fase de anélise e interpretacdo dos dados € 0 momento
de sistematizacédo do trabalho onde todo o material levantado deve ser articulado aos propdsitos
da pesquisa e a sua fundamentacdo tedrica. O autor destaca ainda que tanto a analise quanto a
interpretacdo ocorrem ao longo de toda pesquisa, visto que “ndo ha fronteiras nitidas entre
coleta de informagdes, inicio do processo de analise e a interpretagao” (GOMES, 2016, p. 74).

Ludke e André (2018) corroboram destacando que:

A analise esta presente em varios estagios da investigacdo, tornando-se mais
sistematica e mais formal ap6s o encerramento da coleta de dados. Desde o
inicio do estudo, no entanto, nés fazemos uso de procedimentos analiticos
quando procuramos verificar a pertinéncia das questdes selecionadas frente as
caracteristicas especificas da situacdo estudada. Tomamos entdo varias
decisOes sobre areas que necessitam de maior exploragdo, aspectos que devem
ser enfatizados, outros que podem ser eliminados e novas direcdes a serem
tomadas. Essas escolhas sdo feitas a partir de um confronto entre os principios
teoricos do estudo e o que vai sendo “aprendido” durante a pesquisa, num
movimento constante que perdura até a fase final do relatério (LUDKE;
ANDRE, 2018, p. 53-54).

Assim, a andlise e a interpretacdo sdo formas de tratamento de dados qualitativos
importantes na pesquisa, mas € importante observar que elas se complementam durante todo o
processo de investigacao, visto que analise e interpretacdo, apesar de serem conceitualmente
distintas, aparecem sempre relacionadas (GIL, 1999). De acordo com Gomes et al. (2005), na
analise, procura-se ir para além do que é descrito, visto que a sua finalidade é expandir a
descricdo, tracando caminhos, buscando as relacGes entre as partes que a compde. Ja a
interpretacdo pode ser uma sequéncia da analise, na busca de sentidos das falas e das a¢des para
alcancar a compreensdo ou explicacdo para além dos limites do que é descrito e analisado.

Nesse sentido, Gil (1999) ressalta que ndo é muito facil definir onde termina a analise e
comeca a interpretacdo. Contudo, € importante o equilibrio entre os dados empiricos e a teoria.
Com isso, sdo observados os seguintes passos nos processos de analise e interpretacéo:

estabelecimento de categorias; codificacdo; tabulacdo; analise estatistica dos dados; avaliacdo
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das generaliza¢Ges obtidas com os dados; inferéncia de relages casuais; e interpretacdo dos
dados.

Segundo Gomes (2016), um procedimento muito utilizado em pesquisa qualitativa € a
analise de conteudo, sendo que esse procedimento possibilita “caminhar na descoberta do que
estd por tras dos conteudos manifestos, indo além das aparéncias do que esta sendo
comunicado” (GOMES, 2006, p. 76). Ou seja, cria-se a possibilidade de um desvendar critico.
Além disso, o uso da analise de contetdo configura-se como um procedimento de interpretacdo
e inferéncia de contetidos textuais a partir de indicios que se manifestam nas analises.

Para Bardin (1977, p. 31), “a andlise de contetido ¢ um conjunto de técnicas de analise
das comunicagdes”, sendo bastante variada, criando possibilidades para sistematizar dados da
analise. A autora destaca as seguintes técnicas para analise dos contedos: analise de avaliacdo
ou andlise representacional, analise de expressdo, analise de enunciacdo, e analise categorial ou
tematica.

Gomes (2016) sintetiza essas técnicas: a analise de avaliacdo ou andlise representacional
refere-se as atitudes do locutor quanto aos objetos de que fala; a anélise de expressdo busca a
correspondéncia entre o tipo de discurso e as caracteristicas do locutor e de seu meio; a analise
de enunciacdo costuma ser utilizada em entrevista aberta; a analise categorial ou temética é a
unidade de significado a partir da teoria que serve de guia. Com isso, nesta pesquisa, optou-se
pela analise categorial ou temaética, visto que vai ao encontro da fundamentacdo teorica
escolhida, numa abordagem metodolégica complexa.

A categorizagdo ¢, segundo Bardin (1977, p. 177), “uma operacao de classificagdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o gé€nero, com critérios previamente definidos”. Ou seja, as categorias sdo “gavetas”
(GIL, 1999) para melhor sistematizar o material empirico. Gomes (2016) afirma que as
categorias podem ser previamente realizadas a partir do referencial teérico e devem ter os
mesmos principios, garantindo assim o principio da homogeneidade. Além disso, as categorias

devem ser:

(a) Exaustivas (estas devem dar conta de todo o conjunto do material a ser
analisados; se um determinado aspecto ndo se enquadrar nas categorias,
devemos formular outra categorizacdo); (b) exclusivas (isso significa que um
aspecto do contetdo do material analisado ndo pode ser classificado em mais
de uma categoria); (c) concretas (ndo serem expressas em termos abstratos que
trazem muitos significados); (d) adequadas (em outras palavras, a
categorizacdo deve ser adaptada ao conteldo e ao objetivo a que se quer
chegar) (GOMES, 2016, p. 80).
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Além disso, a analise em categoria tem 0s seguintes procedimentos metodoldgicos:
categorizacao, inferéncia, descricdo e interpretacdo. Nem toda analise de contetdo segue essa
trajetdria, visto que o caminho da pesquisa vai sendo tragado pelos “propdsitos da pesquisa, do
objeto de estudo, da natureza do material disponivel e da perspectiva tedrica” (GOMES, 2016,
p. 79). Utilizamos, nesta pesquisa, quatro operadores cognitivos (MORIN, 2018b) no processo
de categorizacao.

Nesta pesquisa, utilizamos os documentos e 0s dois instrumentos para investigacao.
Num primeiro momento, realizaremos a analise dos conteidos e, numa dindmica subsequente,
eles serdo contextualizados e triangulados, buscando assim um dialogo entre as diferentes
fontes. Conforme afirmam Gomes et al. (2005, p. 179), esse € um processo dificil de descrever
em palavras, “uma vez que ele corresponde a um caminho ¢ a uma orientagdo teérica do
pensamento e, na sua realizagdo, se processa de forma inseparavel”.

Contudo, entendemos que a analise de contelldo vem ao encontro de uma abordagem
metodoldgica complexa, que considera a multireferencialidade e a multidimensionalidade na
religacdo dos saberes e na ampliacdo da percepcdo da realidade. Com isso, a partir dos
conteddos das respostas dadas pelas participantes da pesquisa, realizada com uma abordagem
qualitativa procurando indicios do objeto desta investigacdo que contribuam para responder a
pergunta problema e para atingir os objetivos propostos, foi realizada uma analise interpretativa
dos conteudos e posteriormente a triangulacao das fontes.

De acordo com Patton (2002 apud YIN, 2015), a triangulacdo é classificada em quatro
tipos: triangulacéo de dados, triangulagéo do investigador, triangulacéo da teoria e triangulagéo
metodologica. Nesta pesquisa, diante do levantamento de fontes maultiplas, mas que visam
corroborar com 0 mesmo objetivo, optamos por utilizar a triangulacdo de dados. Nesse sentido,
os dados formam analisados individualmente e posteriormente foram sendo triangulados no
sentido de embasar os resultados encontrados.

Nesse sentido, apresentaremos no capitulo a seguir uma contextualiza¢do do processo
de formacédo docente inicial, o curso de Pedagogia e o Estagio Curricular Supervisionado, no
sentido de apresentar elementos do todo e das partes que compdem a formacédo do professor da

Educacao Infantil e que contribuira para ampliar as nossas discussoes.
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CAPITULO Il - ENTRE AS ARVORES E OS GALHOS DA FORMACAO DOCENTE
INICIALY DOS(AS) PROFESSOR(AS) DA EDUCACAO INFANTIL E DO ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO

“Se essa mata fosse minha,
eu nao deixava derrubar.
Se cortarem todas as érvores,

onde é que os passaros vao morar.”*?
(PAES, 2000)

As arvores sdo compostas por partes bem especificas: raiz, caule, folha, flores e frutos,
e todas essas partes desempenham uma funcdo de maneira singular. Contudo, essas mesmas
partes desenvolvem juntas a importante funcdo de equilibrar toda a natureza da terra-patria
(MORIN, 2013). Ao se encontrarem, todas as partes se juntam e compdem a arvore, cada uma
com as suas especificidades, contribuindo com a realizacdo da fotossintese, regulando a
temperatura do ar, diminuindo a poluicdo, oferecendo madeira, frutos, sementes, flores,
servindo de abrigo para varios animais, inclusive os passaros. Enfim, seus beneficios sdo
inesgotaveis, necessitando assim de maiores cuidados e preservacao.

Para além dos beneficios naturais de todo o planeta, as arvores ainda carregam o valor
simbolico. Para Paulo Freire (2015), as arvores sempre foram simbolo de aconchego e
resisténcia. Aconchego das lembrancas do tempo de infancia, de uma geragdo que foi criada
nos quintais e tinha intimidade com as arvores. Aconchego das lembrancas dos primeiros passos
no mundo da leitura, visto que a sombra de uma mangueira, com seus gravetos, aprendeu a ler
com seus grandes mestres, seu pai e sua mae. Nesse sentido, a sombra das arvores trouxe uma
significacdo para Freire (2015), dado a possibilidade do encontro com as suas memorias. As
arvores também representavam a resisténcia aos ventos fortes e as adversidades do sertdo
nordestino, além do medo do barulho dos seus galhos, que soavam no escuro das noites e que
nem sempre podiam ser decifrados.

A formacdo docente, assim como as arvores, é composta por partes, que formam o
processo ensino-aprendizagem e que ndo podem ser pensadas de forma desarticulada, visto que,

para chegar a seu objetivo, necessita de um movimento em conjunto. De acordo com Drumond

11 Nesta pesquisa, utilizaremos o termo “formagdo docente inicial” para nos referir ao curso de Pedagogia, uma
vez que temos como objeto de investigacdo o Estadgio Curricular Supervisionado na formacéo do professor da
Educaco Infantil.

12 Segunda estrofe do poema “Paraiso”, que integra o livro “Poesia para brincar” (2000), de José Paulo Paes, e
trata-se de uma releitura da cantiga “Se essa rua, se essa rua fosse minha”.
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(2015, p. 3), “discutir a formagao docente para a Educacdo Infantil implica problematizar os
cursos de formacéo inicial de professores(as) de criancas pequenas e analisar 0s saberes que
tém sido produzidos nesses cursos, nas disciplinas curriculares e nos estagios”.

Tardif e Lessard (2012), assim como Drumond (2015), entendem a docéncia como um
campo interativo, no qual o trabalho docente se constitui nas interagdes humanas. Freire (1996)
e Gomes (2013) assumem a perspectiva dos saberes docente como uma possibilidade na
formacédo do professor. Para Kishimoto (2002), Oliveira-Formosinho (2002) e Formosinho
(2002), a formacdo docente é pensada a partir do conceito de profissionalizacdo docente,
voltada para a acdo docente. Ou seja, quando pensamos a formacgdo docente, s&0 muitos 0s
olhares e os fazeres.

Para além de todos esses olhares e fazeres, ao se pensar a formacdo docente, deve-se
levar em consideracdo o que Ostetto (2012) denomina de jornada de expansao do ser professor,
entendendo que essa jornada pressupde “caminhos de autoconhecimento; caminhos na dire¢ao
da integracdo de pélos que, culturalmente, se desconectaram: cognicao e afeto, razdo e emogéo,
pensamento e intui¢ao” (OSTETTO, 2012, p. 127). Ao se percorrer esses caminhos,

encontramos a possibilidade de repensar a formacédo docente, pois:

A formacéo do professor envolve muito mais que uma racionalidade teérico-
técnica, marcada por aprendizagens conceituais e procedimentos
metodoldgicos. Ha, no reino da prética pedagdgica e da formagdo de
professores, muito mais que dominio tedrico, competéncia técnica e
compromisso politico. L4 estdo historias de vida, crencas, valores, afetividade,
enfim a subjetividade dos sujeitos implicados (OSTETTO, 2012, p. 128).

Nesse sentido, a subjetividade de cada um envolvido no processo de formacéo nao pode
ficar de fora de todo o processo, mas deve ser entendida como a oportunidade de olhar para si
e se compreender como um processo de autoconhecimento (OSTETTO, 2012). Como somos
seres condicionados, mas nao determinados (FREIRE, 1996), devemos romper com as
concepcdes que nos direcionam para a fragmentacdo e para a neutralidade. De acordo com
Pimenta e Anastasiou (2016, p. 204), “muitos processos de ensino em cursos na Universidade
ndo passam de meras reproducdes de minipalestras ou reunido de um nimero determinado de
pessoas ouvindo uma delas expor determinado assunto”. Esses momentos sdo esvaziados em
aulas expositivas, sem reflexdo e problematizacdo da realidade, reforcando assim os discursos
de na pratica a teoria ser outra. Todavia, romper com essas praticas nao serd um processo facil,

mas se faz necessario, visto que:
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E preciso aprender a ver além do aparente, a constituir um olhar implicado.
Para o professor, que exerce uma profissdo essencialmente relacional, é
particularmente importante esse movimento de vaivém: estar com o outro, ver
0 outro — as criancas, 0s colegas, as familias, 0 mundo ao redor — e enxergar-
se. Trata-se de algo necessario e ao mesmo tempo delicado. Néo é coisa que
se aprende em uma licdo, em um livro ou um manual de técnicas. E
fundamentalmente a atitude que se aprende estando com o outro, na dinamica
do cotidiano educativo. Logo, é tarefa para vida inteira (OSTETTO, 2012, p.
129).

Dessa forma, a formacéo docente ndo pode ser pensada fora da formagdo humana, sendo
esse um aspecto fundamental na formacéo do professor, pois se trata de um processo relacional,
com o outro e consigo mesmo. De acordo com Paula, Suanno, J.H. e Reis (2017, p. 166), faz-
se necessario compreender e reconhecer a alteridade nessa relagdo, visto que “ver a vida com
as lentes da alteridade permite ver o outro humano, identificando-o, acolhendo-o e
estabelecendo o encontro”, com o outro e consigo mesmo. Entendemos que o termo alteridade
possui o “significado de se colocar no lugar do outro” (FURTADO, 2012 apud REIS; LOPES,
2016, p. 156), sendo que, nesse processo dialético e dialdgico, também é um momento
fundamental de reencontro com nossas matrizes pedagogicas (FURLANETTO, 2011), de
religar saberes (MORAES, 2014), de reformar o pensamento (MORIN, 2010, 2015a, 2018b).

Contudo, “promover rupturas e reorganizagdes ndo ¢ um processo nem simples, nem
rapido, nem tem receita ou certezas de resultados” (SUANNO, M.V.R., 2012, p. 211), visto que
temos as nossas raizes de formagdo docente arraigadas na racionalidade do pensamento
cientifico e que, por muito tempo e ainda continuam nos dias de hoje, influenciam todo processo
de formacao dos professores. Essas concepgdes podem ser percebidas nas nossas a¢des, que sdo
reveladoras dos paradigmas que assumimos. Além disso, “todo processo de formacdo docente
depende do tipo de experiéncias vivenciadas nos ambientes de aprendizagem” (MORAES,
2007, p. 33) que vivenciamos na nossa trajetoria.

Nesse sentido, os territérios da formacdo (FURLANETTO, 2010) sdo reorganizados
com base nas nossas concepc¢oes do que é ser professor e no sentido atribuido ao ato de ensinar
e aprender. Ou seja, cada concepcao atribuida a formacdo docente esta introduzida em um
determinado contexto historico que ndo pode ser desconsiderado.

Sendo assim, neste segundo capitulo, apresentaremos um pouco do contexto histérico
que fundamenta a formacéo docente inicial, aspectos do processo de formacgédo dos cursos de
Pedagogia no Brasil e a constituicdo do curso de Pedagogia na UEG-UnU de Inhumas. Em

seguida, apresentamos o contexto do Estagio Curricular Supervisionado na formacdo docente
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e como ele é constituido no curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas. Além disso,

falaremos sobre a formacao docente inicial do professor da Educacéo Infantil.

2.1 A formagcao docente inicial

O termo formacéo tem sentido polissémico. Partindo dessa premissa, Furlanetto (2013)
destaca dois conceitos que estdo muito vinculados ao termo formacdo. O primeiro surge da
ideia de forma, no qual o processo de formacéo € entendido como enformar o professor a partir
de um modelo preconcebido. O segundo conceito remete a palavra forma, entendida como um
movimento de formacdo que permite ao professor buscar seus proprios contornos, caminhos a
partir das suas proprias experiéncias e vivéncias ao longo da sua formacdo. Cunha (2013, p.
611) corrobora essa acep¢ao destacando que “o conhecimento tanto pode ser um lugar de
resisténcia a regulagdo imposta, como servir de instrumento de poder em um contexto
discursivo determinado”, uma vez que formar é muito mais do que treinar uma simples
aplicacdo de uma determinada técnica, pois “formar € agao pela qual um sujeito criador da
forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado” (FREIRE, 1996, p. 23).

Mas nem sempre essa concepcao foi aceita com tranquilidade, e ainda néo é, pois a
concepcao de formagdo sempre esteve em meio a um campo de disputas a partir dos desafios
que o exercicio da docéncia enfrenta no contexto social, além dos interesses politicos e
econdémicos. Muito do que temos hoje, ao se pensar a formacdo docente, vem se arrastando ao
longo da historia e, conforme nos afirma Gatti (2019), é preciso que consideremos 0s aspectos

historicos da formagédo dos professores no Brasil, visto que esses aspectos

nos permite entender como tradicdo e mudanca se interseccionam, se
entrecruzam, ou se contrapdem, diferenciando os fatos que indicam
persisténcia de padrdes tradicionais dos que apontam para alteracBes em
situacdes dadas (GATTI, 2019, p. 15).

Além disso, nos apresentam indicios importantes para compreendermos as politicas,
praticas e propostas de formacdo de professores no cendrio atual. Segundo Gatti (2019), a
formacdo de professores e a oferta da Educacdo Basica sdo fatos relacionados e que tiveram
lentiddo na sua constituicao, pois fazia parte do jogo de interesse dos governantes. Assim, “a
formac¢do de docentes para o ensino das ‘primeiras letras’ em cursos especificos foi proposta
no final do século XIX com a criagdo das Escolas Normais” (GATTI, 2010, p. 1356). Ainda de

acordo com a autora citada, as escolas normais correspondiam, inicialmente, ao nivel
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secundario e, a partir de meados do século XX, Ensino Médio, sendo responsavel pela formagao
docente das primeiras letras até recentemente, com a aprovacao da LDB (9394/96).

Essa situagédo foi sendo modificada, segundo Scheibe e Durli (2011), devido ao processo
de industrializagéo e urbanizacdo que se desenvolvia no Brasil, que demandava méo-de-obra
qualificada. Com isso, o Estado foi sendo pressionado a expandir a escolarizacao, que até entdo
ndo era uma prioridade. Nesse cendrio de pressdo por qualificagdo da mao-de-obra, surgem
conflitos de interesses entre educadores catolicos e educadores laicos. Os defensores da
educacio laica langaram em 1931 o “Manifesto dos Pioneiros da Educagido Nova”,'® pautados
no “ideério escolanovista, que propunha a reestruturacdo do sistema educacional de modo a
adequé-lo ao industrialismo emergente ¢ a um projeto educacional democratico de sociedade”
(SCHEIBE; DURLI, 2011, p. 83). O Manifesto dos Pioneiros tinha a preocupacdo com a
formacao de todos os professores, e que essa formacao fosse realizada em nivel superior. Ainda
de acordo com Scheibe e Durli (2011), tiveram destaque:

duas iniciativas de formacdo de professores em nivel superior: uma realizada
no Instituto de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (USP), criada e
coordenada por Fernando de Azevedo em 1934; outra na Escola de Educacao
da Universidade do Distrito Federal (UDF), no Rio de Janeiro, criada e
coordenada por Anisio Teixeira em 1935 (SCHEIBE; DURLLI, 2011, p. 84).

Essas iniciativas foram importantes no contexto de formacéo de todos os professores da
época, visto que a primeira iniciativa de formacéo, realizada por Fernando de Azevedo em
1934, tinha um carater técnico e profissionalizante dos profissionais para 0 magistério devido
a demanda pela formacé&o técnica do professor, dada a exigéncia da época. A segunda iniciativa,
realizada por Anisio Teixeira em 1935, “tinha o objetivo de contribuir para a constituigdo de
uma ciéncia pedagogica” (SCHEIBE; DURLI, 2011, p. 85). Contudo, ainda de acordo com
Scheibe e Durli (2011), essas duas experiéncias, implementadas na década de 1930, foram
extintas pelo golpe de 1937. 4

13 O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova consolidava a visdo de um segmento da elite intelectual que,
embora com diferentes posi¢des ideolégicas, vislumbrava a possibilidade de interferir na organizacdo da sociedade
brasileira do ponto de vista da Educacéo. O texto foi assinado por 26 intelectuais, entre os quais Anisio Teixeira,
Afréanio Peixoto, Lourengo Filho, Roquette Pinto, Delgado de Carvalho, Hermes Lima e Cecilia Meireles. Ao ser
lancado, em meio ao processo de reordenacao politica resultante da Revolucéo de 30, o documento se tornou o
marco inaugural do projeto de renovagao educacional do pais.

140 Golpe de 1937 instaurou o Estado Novo, em 10 de novembro de 1937. O Estado Novo foi um periodo
autoritario da nossa histdria, que durou de 1937 a 1945. Foi instaurado por um golpe de Estado que garantiu a
continuidade de Getulio Vargas a frente do governo central, tendo a apoia-lo importantes liderancas politicas e
militares.
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Apesar de ter sido um anseio dos educadores desde a década de 1930, foi somente a
partir da LDB 9.394/96 que se postulou a formacéo docente em nivel superior, com a docéncia
como base, tanto da formacao quanto da identidade dos profissionais da Educacdo (SCHEIBE,
2007). De acordo com Gatti e Barreto (2009):

Com a publicacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996) em 23 de dezembro de 1996, alteracGes sdo propostas para
as instituicbes formadoras e os cursos de formacédo de professores, tendo sido
definido periodo de transi¢do para efetivacdo de sua implantagdo. Assim, a
estrutura curricular dos cursos de formacéo de professores ficou ainda com a
marca da legislagdo anterior por um periodo relativamente longo, iniciando-
se as primeiras adaptacdes de curriculo a partir de 2002, quando as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores sdo promulgadas, e
nos anos subsequentes, quando diretrizes curriculares para cada curso de
licenciatura passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagéo
(GATTI; BARRETO, 2009, p. 49).

Contudo, apesar dos avangos, também tivemos retrocesso no ano de 2013 e 2017 que,
de acordo com Gatti et al. (2019):

por alteracdo na LDB volta-se a admitir, sem restri¢ces, a formagdo de
docentes para a educacédo infantil e primeiros anos do ensino fundamental na
modalidade normal em nivel médio, pela Lei no 12.796/2013 (BRASIL,
2013), o que foi reafirmado pela Lei no 13.415/2017 (BRASIL, 2017) (GATTI
etal., 2019, p. 26).

Segundo Azevedo (2013), é vélido ressaltar que a formagdo docente vem se
desenvolvendo sob o dominio do pensamento cientifico moderno, que é embasado pelo
conhecimento positivista. Esse pensamento meramente técnico vé a formacdo de forma
mecanica, separando as construcdes tedricas da atuacdo pratica, visto que suas raizes estdo
arraigadas no pensamento positivista, que considera o professor como um mero executor, tendo
como uma das principais caracteristicas a total desarticulacdo da teoria com a préatica na
formacéo docente.

Nesse sentido, a formacdo docente é atravessada por diferentes inspiracdes
epistemoldgicas, que estdo relacionadas diretamente aos contextos cultural, econémico e
politico. Duas epistemologias estiveram presentes nas politicas publicas de formag&o nos anos
de 1970 a 2000, sendo elas: a racionalidade técnica e a epistemologia da préatica (SILVA, 2018;
CUNHA, 2013). Vale destacar que essas epistemologias deixaram um legado enraizado no
contexto educacional até os dias de hoje, e tém se demonstrado ineficientes diante das demandas

sociais atuais, gerando um movimento inquietante por mudancas.
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A formacgédo embasada na racionalidade técnica tem a fragmentacdo como seu ponto de
partida. O sujeito € visto como mero executor, ndo havendo lugar para reflexao da sua pratica.
Essa formacdo racional, técnica, instrumental, tem no paradigma da ciéncia moderna o seu
alicerce. “Uma caracteristica marcante do modelo de formagao pautada na racionalidade técnica
é a total desarticulacdo tedrico-pratica na formagao docente” (AZEVEDO, 2013, p. 72), visto
que, nesse tipo de formacdo, tende-se a separar o mundo académico do mundo da pratica,
desconsiderando a complexidade da pratica pedagdgica, sendo esse um dos maiores dilemas
vividos na formacdo docente até os dias de hoje.

J& na epistemologia da prética, a formacao se orienta pelo saber da prética que, segundo
Silva (2018, p. 25), “a valorizagdo do saber pratico imprime um carater pragmatico na formagao
do professor, e sendo tomado pelas politicas ptblicas como um viés hegemonico”. Com isso,
restringe o saber docente exclusivamente a prética, eximindo de qualquer articulagdo com a
producdo do conhecimento, gerando um verdadeiro praticismo indiscriminado e sem reflexdes
a respeito dos contextos, além de colocar os professores como responsaveis por mudancas e
inovacdes (PIMENTA, 2002 apud AZEVEDO, 2013).

Apesar de temos alguns avancos, podemos destacar outro retrocesso no contexto da
formacéo docente, 0 que estamos vivenciando com a aprovacdo da Resolucdo CNE/CP N° 2,
de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacdo Inicial de Professores da Educagdo Béasica (BNC-Formagédo). A BNC-Formacgao n°
02/2019 traz no seu art. 2° a seguinte atribuicdo para formagéo docente:

Art. 2° A formacdo docente pressup8e o desenvolvimento, pelo licenciando,
das competéncias gerais previstas na BNCC-Educacédo Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos
aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacéo, tendo
como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educacao
Integral (BRASIL, 2019, p. 2).

Assim, a formacdo docente, de acordo com a BNC-Formacgao n°® 02/2019, se resume a
competéncias gerais para aplicacdo dos contetidos da BNCC-Educacdo Bésica, reafirmando o

carater pragmaético, reforcando a racionalidade técnica, como consta no art. 4°:

Art. 4° As competéncias especificas se referem a trés dimensées fundamentais,
as quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se
complementam na ac¢éo docente. S&o elas:

I - conhecimento profissional;
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Il - prética profissional; e
I11 - engajamento profissional.
(BRASIL, 2019, p. 2).

Instaura-se, assim, uma formagdo com um viés técnico, do saber fazer, fragmentada,
retomando a desarticulacdo entre teoria e pratica. Diante disso, Cunha (2013, p. 611) ressalta
que “refletir a respeito do conceito de formagdo de professores exige que se recorra a pesquisa,
a pratica de formacao e ao proprio significado do papel do professor na sociedade”, pois existe
um amalgama em torno da formacdo docente relacionada as condi¢fes tedrico-contextuais,
revelando a sua complexidade, sendo totalmente contraria & concepcao atual de formacao
docente. Com isso, nesta pesquisa, concordamos com a concep¢do de formacdo docente
defendida por Cunha (2013), que ressalta que a mesma ndo € neutra. Assim, torna-se
imprescindivel analisa-la a partir de uma perspectiva que se distancie da compreenséao
meramente técnica, afastando qualquer possibilidade de negacdo da subjetividade.

Ainda segundo Cunha (2013), a literatura vem assumindo, enquanto possibilidade de
formacéo docente, dois espagos preferenciais: o da formacéo inicial, entendendo-a como 0s
processos institucionais de formacdo de uma profissdo, e o da formacgdo continuada, que
acompanha o tempo profissional dos professores. Vale destacar que nesta pesquisa temos como
foco apenas a formacdo docente inicial, pois é nesse espago que acontece a realiza¢do do nosso
objeto de estudo, ou seja, 0 estagio supervisionado no processo de formacéo inicial do professor
da Educacdo Infantil. Contudo, entendemos que a formacdo docente acontece dentro dos
contextos de formacéo inicial e continuada.

Para Bonfanti (2017), a formacao docente inicial pode ser entendida com o comego de
todo trabalho do professor, englobando alguns conhecimentos necessarios para dar inicio as
suas experiéncias, vivéncias e aprendizagens. No entanto, pode ser suscetivel a muitas
perspectivas variadas. Nesse sentido, concordamos com Cunha (2013, p. 612), que entende que
“a formagdo de professores se faz em um continuum, desde a educacgéo familiar e cultural do
professor até a sua trajetoria formal e académica, mantendo-se como processo vital enquanto
acontece seu ciclo profissional”. Ou seja, a formagao docente acontece num processo continuo
de ser professor, gerando o que Furlanetto (2003) chama de matriz pedagdgica de cada
professor, que ndo inicia a sua constituicdo nos cursos de formagdo, mas esta enraizada em
instancias muito mais profundas, como, por exemplo, as suas experiéncias como estudante da
Educacao Basica.

Nesse sentido, é preciso contextualizar a formacao docente, visto que nao ha professores

no vazio, propondo deslocamentos entre sujeito e contexto (CUNHA, 2013). A relacédo
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existente entre o professor e uma instituicdo, seja ela a escola ou a universidade, € carregada de
sentidos, valores, sentimentos, expectativas de uma determinada realidade, de uma determinada
sociedade, e que necessita ser repensada continuamente.

Dessa forma, é nesse contexto que “o professor se faz professor em uma instituicao
cultural e humana, depositaria de valores e expectativas de uma determinada sociedade,
compreendida em um tempo historico” (CUNHA, 2013, p. 612), necessitando de um olhar
atento, que consiga contextualizar para formar no sentido de possibilitar a descoberta de
caminhos, que s6 poderdo ser descobertos ao caminhar (MORIN, 2018a). N&o cabe, assim, a
neutralidade nessa caminhada, mas a amplia¢do das percepcdes diante da realidade.

Ainda de acordo com Cunha (2013, p. 620), quando se pensa a questdo da subjetividade,
se “constitui como o grande mediador entre conhecimento e praticas. Certamente, sdo essas as
tensdes contemporaneas para a formagéo de professores e todos 0s movimentos e alternativas
revelardo a complexidade que demandam”. O contexto atual de toda sociedade demanda por
novos paradigmas que estejam atentos e que considerem as singularidades dos sujeitos
envolvidos no processo de formacéo.

Segundo Gatti (2017), os professores sdo profissionais da Educacdo que tém funcéo
social especifica, o que pede por uma formacao especifica, adequada e aliada a perspectivas

éticas com consciéncia das condi¢fes sociais nas quais serd inserida sua atuacdo. Nesse sentido,

refletir sobre a formacdo de professores é construir caminhos que viabilizem
a transformacéo do cenério atual das a¢Bes educacionais que se concretizam
nas salas de aula na educagéo basica, demanda levar em conta a interagdo e a
interseccdo de multiplas condiges, intrinsecas a essa formacdo (GATTI,
2017, p. 734).

Precisamos nos preocupar em garantir aprendizagens mais significativas e efetivas para
as novas geracOes, que possibilite a ampliacdo da perspectiva da realidade, além da religacéo
dos saberes adquiridos. Contudo, de acordo com Gatti (2017), estamos diante de tensdes nas
propostas e concretizagOes da formacéo inicial de professores, visto que temos padrdes culturais
formativos arraigados, estruturados em nossa histéria educacional desde o inicio do século XX.
E essas compreensdes e teoriza¢bes que foram sendo construidas sobre o universo educacional,
e que se consolidaram em grande parte nos séculos X1X e XX, passam a ser questionados sobre
a legitimidade de certas proposicGes, formacdes repetidas e retificadas como imutaveis ou como

compreensdes universais.
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Ainda de acordo com Gatti (2017), esses questionamentos acontecem devido aos
padrdes que se mostram em conflito com o surgimento de novas demandas, reveladas por toda
a complexidade do universo e das comunidades humanas. Além do desenvolvimento de novas
formas de comunicacdo e das tecnologias, colocam em discussdo como formar os docentes e
quais sdo as bases institucionais curriculares mais condizentes com os desafios das novas
geragdes. Nesse sentido, “se visamos pensar em mudar o cenario da formagao de professores
que hoje nos é apresentado, precisamos ir além. Faz-se necessario olhar sem véus a situacao
presente” (GATTI, 2017, p. 727).

Para Moraes e Batalloso (2015), necessitamos de uma reforma da educagdo, mas néo
conseguiremos alcanca-la enquanto ndo fizermos uma reforma do pensamento, uma reforma
paradigmatica, ou seja, uma reforma de como construimos e organizamos o conhecimento. Essa
reforma significa a busca por fundamentos ontolégicos, epistemoldgicos e metodolégicos que
nos ajudem a problematizar o real, a ciéncia, a educacdo e a vida. Nesse sentido, se faz
necessario romper com padrdes formativos arraigados, estruturados em nossa histéria
educacional de maneira fragmentada, descontextualizados e distantes dos sujeitos envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem.

Com isso, buscamos contextualizar alguns aspectos relacionados a formacdo docente
inicial para compreender a atual necessidade de formac&o do professor. Segundo Cunha (2013),
0s cursos de licenciatura sdo, de acordo a legislacdo brasileira, os responsaveis pela formacéo
docente inicial dos professores que irdo atuar na Educacdo Infantil. Assim, se faz necessario
compreender, ainda que brevemente, a trajetdria dos cursos de Pedagogia no Brasil, visto que
S80 nesses cursos que os professores sdo habilitados para atuar na Educacdo Infantil, sendo este

0 objetivo da nossa préxima secao.

2.2 Aspectos do processo histdrico do curso de Pedagogia no Brasil

A palavra pedagogia, derivada do grego paidagogos, tem como significado guia de
criancas. Assim, a Pedagogia, como etimologicamente a palavra indica, tem sua identidade com
a infancia que historicamente sempre teve pouca importancia na sociedade ocidental (CUNHA,
2011). Também historicamente, sempre foi identificada, na maioria das vezes principalmente
decorrente de uma ideia do senso comum, a associagdo da natureza do trabalho do pedagogo ao

trabalho feminino, e que poderia ser realizado em espacos restritos. De acordo com Penin
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(2011), a Pedagogia é uma area de conhecimento que tem o fendmeno da educagdo como objeto
de estudo central.

A partir da Resolugdo CNE/CP n° 1, homologada em 15 de maio de 2006, que institui
as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN do curso de Pedagogia, mudancas profundas foram
introduzidas na organizacdo do curso de Pedagogia. Contudo, segundo Penin (2011), até a
aprovacao das diretrizes no ano de 2006, existe um grande caminho percorrido na formacéo dos
professores no Brasil e, para melhor compreender esse percurso, faz-se necessario retomar a
constituicdo histérica do curso de Pedagogia. Nesse sentido, Leal (2019) corrobora com a ideia
de revisitar e analisar 0s contextos em que ocorreu o desenvolvimento histérico do curso de
Pedagogia mediante a legislacdo educacional, visto que “a a¢ao docente ndo ocorre de forma
isolada do contexto em que se insere” (LEAL, 2019, p. 22), mas nos revela a importancia que

a educacdo ocupou em cada momento histérico. Gatti (2019) destaca ainda que:

considerar os primordios das propostas de formacédo de professores no Brasil
e seus caminhos historicos, considerados no contexto de sua proposicédo, pode
nos dar indicios importantes para a compreensdo de situacdes, de politicas,
propostas, praticas e conflitos atuais no &mbito dessa formacao (GATTI, 2019,
p. 15).

Diante disso, de acordo com Pimenta et al. (2017), a formacdo do pedagogo em nivel
superior é recente em nosso pais, visto que antes da LDB 9.394/96, essa formacgéao ocorria em
nivel médio, no chamado curso Normal. Nesse sentido, de acordo com Penin (2011), o Ensino
Secundario, também conhecido por curso Normal, tinha carater técnico e foi instalado na
primeira metade do século XIX. J& os cursos de formacdo de professores para o Ensino
Secundario foram criados em 1931, ao mesmo tempo da criacdo das universidades no pais. As
universidades foram estabelecidas no Brasil por volta de 1930, e tinham na sua estrutura
organizacional a reproducdo dos modelos da cultura classica dos paises do norte (CUNHA,
2011). Essa condicao de reproducéo ia ao encontro das expectativas da classe dominante da
época, que entendia que quanto mais semelhantes fossem os padres de organizagdo, mais
legitimas seriam as universidades do pais.

Outro fato importante que Cunha (2011) destaca é a instalacdo do sistema de educacéo
no Brasil, sob a tutela do Estado, que também ocorreu somente na década de 1930, época que

legislava principalmente sobre a educagdo primaria,’® que ainda tinha baixos tragos de

15 Educagéo primaria é a denominagéo legal da escolarizacéo inicial, prevista inicialmente na Lei n° 5.692/1971,
que substituiu pelo termo “Educagdo Fundamental”. No entanto, com a provagdo da Lei 9.394/ 1996 (LDB), esse
termo foi alterado novamente, e atualmente é denominado “Educacdo Basica”, com a duragdo de nove anos.
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democratizagdo de acesso para grande parte da populagcdo e, consequentemente, a escola
secundaria ndo havia demanda de professores, 0 que justificava o pouco investimento na sua
formagéo.

Contudo, a formacdo dos professores se distanciava das peculiaridades de hoje. De
acordo com Cunha (2011):

A escola secundaria identificava-se com os interesses da classe dominante da
populagdo e assumia um caréter propedéutico a universidade. Na realidade, 0s
estudantes universitarios aprofundavam-se nos campos de suas escolhas, com
a logica do bacharelado e, posteriormente, faziam um ano de estudos
pedagogicos, identificados como uma didatica especifica. Estava proposto o
histérico modelo 3+1, presente até hoje na cultura universitéaria que regula os
cursos de licenciatura (CUNHA, 2011, p. 184).

Dentro desse cenario, o curso de Pedagogia foi criado e regulamentado pelo decreto-lei
n° 1.190, de 4 de abril de 1939, criado para atender aos ditames de uma proposta universitaria
profissionalizante. A instalacéo do curso de Pedagogia, de acordo com Scheibe e Durli (2011),
se deu com duas finalidades centrais: formar técnicos em educacdo para atuar junto a estrutura
burocréatica dos sistemas de ensino e para o exercicio da docéncia no Ensino Secundario e
particularmente no Normal. Barra (2016, p. 159) afirma que “o decreto-lei n. 1.190/1939
instituiria o curso de Pedagogia cujo objetivo era formar ‘técnicos em educagao’”.

Nesse sentido, o curso de Pedagogia € inserido na histéria mantendo o ajuntamento dos
curriculos do bacharelado e da licenciatura, modelo que ficou conhecido como 3+1. Nesse
modelo de ensino, a formacdo de bacharéis acontecia em trés anos, fundamentada em
disciplinas de contetdo que formava o técnico em educacdo voltado para atuar em funcgdes
administrativas. Atrelada a essa formacao, caso o professor desejasse lecionar, teria que cursar
mais um ano de licenciatura, com disciplinas didatico-pedagdgicas, formando professores para
0 Ensino Secundario (PENIN, 2011; BARRA, 2016; LEAL, 2019). Esse modelo 3+1 reforcava
a ideia de que o “curso de Pedagogia evidencia que 0 mesmo separa a Didatica das Ciéncias da
Educacdo” (BARRA, 2017, p. 344). Nesse sentido, de acordo com Scheibe ¢ Durli (2011):

O bacharelado em Pedagogia, com duracdo estabelecida em trés anos,
focalizava disciplinas principalmente voltadas aos fundamentos da Educacéo.
No curso de Didética, por meio do qual se obtinha a titulagdo de licenciado,
eram ministradas as disciplinas de Didatica Geral, Didatica Especial,
Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos e
Sociolégicos da Educacdo, distribuidas no periodo de um ano letivo
(SCHEIBE; DURLI, 2011, p. 87).
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Assim, “o curso de Pedagogia oferecido nesse ‘esquema 3+1° conferia o diploma de
bacharelado e licenciatura, formando o técnico em educacdo e o professor da Escola Normal”
(LEAL, 2019, p. 29), o que reforcava a dicotomia entre teoria e pratica. Barra (2016) afirma

que:

0 esquema 3+1 no curso de Pedagogia evidencia que 0 mesmo separa a
Didética das Ciéncias da Educacdo. Esta separacgdo se da no tempo de duragdo
do curso (trés primeiros anos do Gltimo ano), como também nos espacos
(faculdades e colégios de aplicacdo). No colégio de aplicacdo estard o
professor de didatica, responsavel pela formacdo pratica dos pedagogos. O
decreto n® 9053 de 1946 ndo menciona que professores dos chamados
fundamentos devessem ter parte nas praticas do colégio de aplicacdo. Assim,
a composicdo do quadro docente com formacdo diversificada para os
diferentes componentes curriculares, também contribui para a separacao entre
os profissionais dos fundamentos e os profissionais das praticas. Com isto,
corrobora-se o entendimento de que a distin¢do entre teoria e pratica no curso
de Pedagogia é, no seu nascedouro, alicerce para a logica que preside a
separacao entre teoria e a pratica na formacgdo de professores (BARRA, 2016,
p. 161).

Nesse sentido, poderiamos pensar que a dicotomia entre teoria e pratica estaria na génese
do curso de Pedagogia? Essa dicotomia teoria-pratica poderia ser gerada a partir da dicotomia
entre bacharelado e licenciatura? Diante da problematizacdo apresentada, essas questdes
emergem merecendo um olhar mais atento.

Outro ponto significativo no processo de constituicdo do curso de Pedagogia foi a
Reforma do Ensino Superior,'® em 1968, que foi instituida pela Lei Federal n° 5.540,
reorganizando o ensino superior. As Faculdades de Filosofia foram extintas e substituidas pelas
Faculdades ou Departamentos de Educacéo, anunciados como uma solucdo para tudo (PENIN,
2011; CUNHA, 2011), que passaram a oferecer os cursos de Pedagogia. Essa lei reforcava o
carater essencial do bacharelado no curso de Pedagogia e organizava os curriculos por
habilitagdo, visando formar os profissionais necessarios para a escola basica. “A lei de 1968
ndo interferiu no curso normal, que continuou a formar professores das primeiras séries do
ensino primario e, em nivel de especializagdo, também professores para a educagio infantil”
(PENIN, 2011, p. 62).

Ainda segundo Penin (2011), entre os anos de 1970 e 1990, diante de um contexto de

profundas mudancas em todos os segmentos da sociedade brasileira, movimentos sociais e de

16 A Reforma Universitaria de 1968 foi um movimento dos estudantes e de parte de professores em inicio de
carreira, realizado no periodo militar, que revogou a legislagdo que instituia as catedras, um movimento que 0s
docentes catedraticos tinham total autonomia, inclusive sobre a definicdo de conteldo e praticas pedagogicas,
estabelecendo estruturas verticais e autoritarias (CUNHA, 2011).
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educadores que questionavam as ideias que embasavam os cursos de formacéo de professores
foram se fortalecendo. Dentre os movimentos de educadores, destacamos a ANFOPE que,
segundo Scheibe e Durli (2011), desde a criacdo do Comité Nacional Pro-Formacgédo do
Educador, em 1980, tem mobilizado esfor¢os em busca de melhorias na formacéo e valorizacdo
dos professores.

Nesse sentido, o0 modelo 3+1 foi muito criticado e a “defesa central era que, tanto para
as diferentes licenciaturas quanto para a pedagogia, a docéncia deveria ser o eixo articulador de
todo curso de formagdo” (PENIN, 2011, p. 63). A partir desses movimentos, iniciou-se um
movimento de criacdo de cursos experimentais, separando as formacgdes em bacharelado e

licenciatura. Segundo Scheibe e Durli (2011):

a década de 1990, também caracterizada como periodo das reformas
educacionais no pais, é marcada por essa subordinacdo e por intensa
proliferacdo de legislacdes relacionadas a educacdo superior e a formacgéo de
professores, particularmente apds a aprovacdo da nova LDB em 1996
(SCHEIBE; DURLI, 2011, p. 98).

Assim, a partir da LDB n° 9.394/1996, surgem mudancas em todo contexto educacional
e, com isso, surgem novos desafios a serem conferidos a todos os cursos de formacéo docente,
e ao curso de Pedagogia, principalmente em relagdo a sua prépria identidade e a identidade do
profissional (LEAL, 2019). Nesse cenario, em busca de uma identidade propria, sdo aprovadas,
em 2006, as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, licenciatura,
regulamentada pela Resolugdo CNE/CP n° 01/2006, “que deslocam as atribui¢des do curso
normal para o de Pedagogia, definindo-o como licenciatura, mas mantendo as atribui¢des
relacionadas ao antigo bacharelado” (PENIN, 2011, p. 63). Vale ressaltar que o curso de
Pedagogia, desde a sua criacdo em 1939 até 2005, manteve o modelo 3+1 e era direcionado a
formacao de professores para o ensino das disciplinas pedagogicas do curso Normal.

A partir das DCN do curso de Pedagogia n° 01/2006, o curso passou a apresentar o termo
licenciatura definindo sua natureza,*” e modificou a destinagio da docéncia para as criancas de
0 a 10 anos (Educacdo Infantil e Ensino Fundamental — anos iniciais). Essa mudanca trouxe a
compreensdo do curso de Pedagogia relacionado, prioritariamente, a docéncia para a infancia e

as séries iniciais da escolarizagdo. Assim, nos cursos de licenciatura em Pedagogia,® pairam a

17 De acordo com Gatti (2010), as licenciaturas sdo cursos que, pela legislacio, tém por objetivo formar professores
para a Educacdo Bésica: Educacdo Infantil (creche e pré-escola); Ensino Fundamental; Ensino Médio; Ensino
Profissionalizante; Educagdo de Jovens e Adultos; Educacéo Especial.

18 Curso de licenciatura — de acordo com a legislacio brasileira, essa ¢ a denominacio utilizada para os cursos de
formagao de professores na Educagdo Superior.
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indefinicdo: formar pedagogo ou o professor de pré-escola e alfabetizador”? (CUNHA, 2011;
GATTI, 2017). De acordo com Leal (2019), desde a sua criacao, o curso de Pedagogia no Brasil
é marcado pela busca de uma identidade que ndo seja pautada na separagdo dos conhecimentos
tedricos e préaticos, visto que ambos sdo indissociaveis.

Conforme Kishimoto (2002), essa indefinicdo ocorre principalmente devido ao fato de
o0 curso de Pedagogia ndo ter solidez e se diluir na fragmentacao das disciplinas, pois objetiva
formar profissionais generalistas, distanciando-se da malha complexa do saber e fazer
pedagdgico, visto que um mesmo plano curricular visa formar profissionais de todos os niveis
da educacéo: Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e
Adultos, Ensino Médio, técnicos, gestores, entre outros, como consta no art. 4° da Resolucéo
n° 01/2006:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de
professores para exercer funcbes de magistério na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacgdo Profissional na area de servicos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacéo
na organizacao e gestdo de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

| - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de
tarefas préprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execuc¢do, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - producédo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares (BRASIL, 2006).

Nesse sentido, Gatti (2010, p. 1357) afirma que o curso de Pedagogia passa a ter “amplas
atribuicbes, embora tenha como eixo a formagdo de docentes para 0s anos iniciais da
escolarizagdo”, deixando de fora as outras atribui¢des do curso. Contudo, Scheibe (2007)
ressalta que as DCN do curso de Pedagogia n® 01/2006 ndo se referem a formacéo do pedagogo,
mas a formacao do licenciado em Pedagogia.

Diante disso, a aprovacdo das DCN do curso de Pedagogia n® 01/2006 possibilitou
muitas inovagBes no processo de formagdo docente, mas fizeram emergir também tensdes e
incertezas, refletidas principalmente no curriculo que, segundo Penin (2011), as habilitacdes
pos-curso (orientacdo educacional, administracao e filosofia da educagéo) foram incorporadas
as habilitacdes pré-curso superior (curso Normal), acumulando todas as habilita¢cdes no atual
curso de Pedagogia/licenciatura. Ainda segundo Penin (2011), desse acumulo de habilitagdes,

surgem novos fendmenos, como as mudancgas profundas ocorridas nas areas da comunicacao,
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informac&o e cultura, além da diversidade dos alunos no interior da escola basica, tornando a
carreira docente mais complexa e a formacdo de professores mais exigente. Scheibe e Durli
(2001) destacam que:

Em encontro realizado em Belo Horizonte, no ano de 1983, foi elaborado um
documento considerado basilar, que expressou 0s principios gerais que
passaram a fundamentar as acdes do Movimento Nacional pela Reformulagéo
dos Cursos de Formacédo dos Educadores: entre os principios, o que definiu a
docéncia como a base da identidade profissional de todo o educador e a
necessidade de definicdo de uma base comum nacional para todos 0s cursos
de formacdo de educadores, independentemente da etapa ou modalidade de
ensino (SCHEIBE; DURLLI, 2001, p. 98).

Nesse sentido, a docéncia nas DCN (01/2006) do curso de Pedagogia ndo deve ser
entendida no sentido restrito do ato de ministrar aulas, mas num sentido mais amplo, uma vez
que a docéncia se articula a ideia de trabalho pedagogico a ser desenvolvido em espagos
escolares e ndo escolares. Com isso, concordamos ainda com Scheibe e Durli (2011), que

destacam que a docéncia:

é compreendida num sentido que vai além das fungdes de ensino na agdo
imediatamente submetida a sala de aula, mas incorpora as fungdes de
professor, de gestor e de pesquisador. O profissional formado no curso de
Pedagogia, desse modo, 0 pedagogo, é bacharel e licenciado ao mesmo tempo,
formado para atuar no magistério, na gestdo educacional e na producgdo e
difusdo do conhecimento da area da Educacdo. Engloba, portanto, de modo
integrado, as funcbes de professor, de gestor e de pesquisador (SCHEIBE;
DURLLI, 2011, p. 103).

Esse sentido mais amplo pode ser percebido nas DCN do curso de Pedagogia n°
01/2006, que propdem uma organizacgéo curricular ampla e sugerem que 0s cursos contemplem
trés Nucleos de Estudos, a saber:

1) Ndcleo de estudos bésicos: direcionado ao estudo acurado da literatura
pertinente e de realidades educacionais por meio de reflexdo e agdes criticas;
2) Ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos: voltado as areas de
atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagégico das instituicdes e
para atender as diferentes demandas sociais;

3) Ndcleo de estudos integradores: que proporcionard enriquecimento
curricular (BRASIL, 2006, p. 11).

Assim, a “docéncia em nivel superior ¢ uma profissdo e demanda formagao plena, para
qual os conteudos eruditos de uma area de conhecimento sdo trabalhados, reconstruidos e

construidos tendo em vista a finalidade e os objetivos de formagao dos alunos da escola basica”
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(PENIN, 2011, p. 65). Para Formosinho (2002, p. 171), “a docéncia implica, a0 mesmo tempo,
um desempenho intelectual e um desempenho técnico, um desempenho relacional e um
desempenho moral”. Ou seja, o sentido da docéncia no curso de Pedagogia deve ser entendido
de maneira articulada, contemplando todos 0s seus objetivos e buscando o sentido inicial de
“docéncia como base da formagdo do pedagogo” (SCHEIBE; DURLI, 2011, p. 102), mas que
ainda se encontra em processo de aprofundamento e envolvimento de todos os educadores.
Todavia, Pimenta et al. (2017) apresentam dados de uma pesquisa, desenvolvida em
2012 e 2013, na qual analisam um conjunto de 144 matrizes curriculares de instituicdes
superiores publica e privada, na cidade de Sdo Paulo, e mostram em seus resultados a evidéncia
da insuficiéncia ou mesmo a inadequacdo dos atuais cursos de Pedagogia para formar
professores polivalentes.’® A pesquisa ressalta ainda que esse amplo espectro compromete a
formacéo do pedagogo, uma vez que, com a amplitude da finalidade para o curso de Pedagogia,
“em sua maioria, ndo estdo formando o pedagogo e, tampouco, um professor polivalente para
a educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, pois sua formacdo se mostra fragil,
superficial, generalizante, fragmentada, dispersiva ¢ sem foco” (PIMENTA et al., 2017, p. 15).
Outro dado importante, apresentado na pesquisa de Pimenta et al. (2017) e que
corrobora com a pesquisa de Gatti e Barreto (2009), diz respeito a formacdo do pedagogo no
pais, que ocorre, predominantemente, em institui¢es privadas e, em sua maioria, em faculdades
e centros universitarios, com cursos de dura¢do menor do que quatro anos (ou oito semestres),
de acordo com o periodo minimo exigido pela Resolucdo CNE/CP n° 2/2002 (BRASIL,
2002).2° Nesse sentido, Pimenta et al. (2017, p. 24) ainda ressaltam que, diante das fragilidades
apontadas pelos dados obtidos na pesquisa, dificilmente os pedagogos estariam em “condi¢des
de conduzir processos de ensinar e de aprender que contribuam para uma qualidade formativa
emancipatoria de todas as criancas, jovens e adultos que frequentam 0s anos iniciais da

educagao basica”.

19 De acordo com a pesquisa de Pimenta et al. (2017), a denominacio de polivalente se refere ao professor dos
anos iniciais do Ensino Fundamental que marcam a atuacdo desse profissional desde as origens da entdo escola
normal de Ensino Médio, nos finais do século XIX, cuja finalidade era formar o professor para ensinar as
disciplinas (matérias) basicas. Contudo, essa denominacdo ndo mais aparece na legislacéo brasileira referente a
matéria, inclusive nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) do curso de Pedagogia de 2006. Entretanto,
permanece a finalidade de formar professores para lecionar essas disciplinas basicas dos anos iniciais, e na
realidade escolar brasileira os professores continuam atuando como polivalentes.

20 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial e continuada em nivel superior, instituidas pela
Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015), ampliam esse minimo para 3.200 (trés mil e duzentas) horas de
efetivo trabalho académico, com duragdo minima de oito semestres em quatro anos para todas as licenciaturas que
formam professores para a Educagao Basica (BRASIL, 2015). E ap6s aprovacéo da Resolucdo CNE/CP n° 02/2019
(BRASIL, 2019).
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O desafio da formacdo nos cursos de Pedagogia é muito complexo. Nesse sentido, a
Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacgdo continuada, traduzindo a

necessaria e organica relagdo entre a formacao inicial e continuada, como consta no art. 3°:

Art. 3° A formacgdo inicial e a formagdo continuada destinam-se,
respectivamente, a preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para
fungdes de magistério na educacgdo basica em suas etapas — educacdo infantil,
ensino fundamental, ensino médio — e modalidades — educacdo de jovens e
adultos, educacédo especial, educacao profissional e técnica de nivel médio,
educacdo escolar indigena, educac¢do do campo, educacdo escolar quilombola
e educacdo a distancia — a partir de compreensdo ampla e contextualizada de
educacdo e educacdo escolar, visando assegurar a producdo e difusdo de
conhecimentos de determinada area e a participacdo na elaboragdo e
implementacdo do projeto politico-pedagdgico da instituicdo, na perspectiva
de garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e o seu
desenvolvimento, a gestdo democratica e a avaliacdo institucional (BRASIL,
2015, p. 3).

De acordo com Bazzo e Scheibe (2019), a Resolu¢do CNE/CP n° 02/2015 representou
a sintese das lutas histéricas em prol da formacdo de professores, visto que teve grande
participacdo e envolvimento das entidades representativas dos educadores. No entanto, o
processo de sua implantacdo comecou a sofrer injustificavel demora entre as instituicdes
formadoras, sendo adiada sistematicamente, e foi revelado aos poucos o real motivo de todos

os adiamentos. Segundo as autoras:

A BNCC, portanto, determinada pela agenda global da manutencdo do
capitalismo, passou a conduzir e a dominar as discussdes e o debate a respeito
da formacédo dos professores para a educacdo basica. O professor deveria ser
formado para atender aos ditames dessa base curricular, que, como sabemos,
teve uma tramitacdo sensivelmente polemizada pelos educadores nas diversas
entidades, uma vez que sua aprovacao acontecia para atender a um modelo de
curriculo padrdo para todo o Pais, elaborado de acordo com uma viséo
tecnicista/instrumental, favordvel as orientacfes dos grupos empresariais,
interessados em formar um trabalhador que lhes fosse submisso, a partir,
portanto, de um curriculo proximo do que poderiamos chamar de minimo e
muito distante de uma base curricular que Ihe propiciasse formagédo capaz de
desenvolver sua autonomia e criticidade (BAZZO; SCHEIBE, 2019, p. 673).

Contudo, em 7 de setembro foi aprovada, por unanimidade entre 0os membros do
CNE/CP, e em 20 de dezembro foi homologada a BNC-Formagéo n° 02/2019, que revogou a

Resolucdo n° 02/2015, fragmentando a formacdo inicial e continuada, direcionando a formacéo
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a um verdadeiro retrocesso na atual politica de formagdo docente, como afirmam Bazzo e
Scheibe (2019), pois apresenta uma visdo restrita e instrumental de docéncia. E valido ressaltar
que a BNC-Formacéo n° 02/2019 néo revogou as DCN do curso de Pedagogia n° 01/2006, mas
ja sinaliza possiveis mudancas, uma vez que o curso de Pedagogia tem na sua natureza a
licenciatura.

Mas, entdo, qual seria a formacdo ideal para o curso de Pedagogia? Formar o pedagogo
elou professor? Como acontece o curso de Pedagogia da UEG-UnU Inhumas? E o que

pretendemos discutir na préxima subsecao.

2.2.1 O curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas?!

De acordo com Cunha (2011, p. 188), a democratiza¢cdo ao acesso a Educacgdo Superior
foi um fator que contribuiu para a “expansao interiorizada da rede publica da educagao superior,
com instituicbes multicampi, fortemente alicercadas no desenvolvimento regional dos
territorios mais desfavorecidos economicamente”. Esse movimento, que de certa forma afasta
a universidade de grandes e tradicionais centros, mas que a0 mesmo tempo aproxima as cidades
do interior, provoca reflexdes sobre as necessidades emergentes, visto que outros contextos,
outras realidades, agora mais proximas, demandam um outro nivel de percepcao.

Esse movimento de expansdo da interiorizacdo, com instituicbes multicampi, também
aconteceu com a Universidade Estadual de Goias — UEG. Segundo Leal (2019), a expansao do
Ensino Superior no estado de Goiés ocorreu de forma mais acentuada nas duas Ultimas décadas
do século XX. De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI1/2010-2019 da
UEG:

A Universidade Estadual de Goias resulta do processo de transformacao da
Universidade Estadual de Anéapolis (UNIANA) e da incorporacdo das
instituices de ensino superior (IES) isoladas, mantidas pelo poder publico
estadual, em uma Unica instituicdo, a UEG, por forca da Lei N. 13.456, de
16/04/1999, que vinculou, organicamente, a UEG & Secretaria de Estado da
Educacdo de Goias. Posteriormente, através do Decreto N. 5.158, de
29/12/1999, a Universidade vinculou-se a Secretaria de Estado de Ciéncia e
Tecnologia de Goids. A UEG foi organizada, portanto, como uma
universidade multicampi, tendo sua sede central ou campus na cidade de
Anépolis (PLANO DE DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL -
PDI/2010-2019 da UEG, 2010, p. 18-19).

21 Utilizaremos, nesta pesquisa, essa nomenclatura para denominar a Unidade Universitaria da UEG de Inhumas —
UnU/UEG de Inhumas, conforme consta no Projeto Pedagdgico Institucional — PPI/UEG-2010-2019.
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Segundo o PDI/2010-2019, a expansdo da UEG por meio de um projeto de
interiorizacdo em unidades universitarias, tornando-se assim uma universidade multicampi, se
deu como forma de atender as demandas da sociedade goiana. Nesse sentido, consta no
documento que “a expansdo e a interiorizagdo do ensino superior em Goias deveram-se a busca
de integragdo e de desenvolvimento dos municipios” (PDI-UEG, 2010, p. 36), além de
assegurar o direito de acesso e permanéncia na Educacdo Superior publica, gratuita e de
qualidade, visto o crescente aumento das instituicdes particulares de Ensino Superior.

Atualmente, a UEG passa por uma reforma administrativa,?? cujo objetivo é continuar
sua principal missdo desde 1999, ano de sua criagdo, de oferecer uma Educacdo Superior
gratuita, de qualidade e acessivel a populacdo. De acordo com informacGes atualizadas em 2020
no site da instituicdo, a UEG passou por uma reestruturacdo e hoje se encontra com a seguinte
estrutura: 8 Campus no total, distribuidos em cada regido do estado, conforme ja era estruturado
pela UEG (Campus Metropolitano - Campus Central - Campus Norte - Campus Nordeste -
Campus Cora Coralina - Campus Oeste - Campus Sudoeste - Campus Sudeste) e 33 unidades
universitarias - UnU, vinculadas aos Campus, permanecendo presente em 39 cidades de Goias,
oferecendo cursos de graduacéo, especializa¢des, mestrados e doutorados.

Vale ressaltar que, a partir dessa reestruturacdo, a UEG-Inhumas passa a ser uma
Unidade Universitaria-UnU, e essa sera a forma que trataremos nesta pesquisa, como UEG-
UnU de Inhumas, visto que € nessa UnU, l6cus desta pesquisa, que iremos pesquisar o curso de
Pedagogia.

A constituicdo historica do curso de Pedagogia demonstra a complexidade e os desafios
para a formacgdo docente inicial do professor nesse curso. Ou seja, 0 que esta definido para os
cursos de Pedagogia é formar o docente e o pedagogo. Contudo, segundo as evidéncias
apresentadas nos dados da pesquisa de Pimenta et al. (2017, p. 25), “é que essa formacao €
generalizante e superficial, e ndo forma (bem) nem o pedagogo nem o docente”, trazendo assim
0 que Barra (2020) chamaria de marca indelével da histéria na formacéo do pedagogo.

Esse é um discurso muito recorrente, principalmente nos dias atuais. Contudo, é valido
ressaltar que as DCN do curso de Pedagogia, quando aprovadas em 2006, defendiam a ideia de
uma “formacao ampla e multidimensional dos professores das séries iniciais e para a Educagao
Infantil, no ensino superior, entendendo que essa formacdo deveria ocorrer no Curso de

Pedagogia” (SCHEIBE; DURLI, 2011, p. 101). Logo, existe uma normalizagdo operacional do

22 A\ lei n° 20.748, de 17 de janeiro de 2020, refere-se a Reforma Administrativa da Universidade Estadual de Goias
- UEG, aprovada pela Assembleia Legislativa no Gltimo més de dezembro. Na oportunidade, também foi
promulgado o decreto que aprova o novo Estatuto da UEG.
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curso, exigindo grandes desafios para a sua organizagao, e que precisam ser considerados pelos
projetos pedagoOgicos de cada instituicdo. Nesse sentido, de acordo com o Plano de
Desenvolvimento Institucional — PDI1/2010-2019 da UEG:

A UEG compreende que cada Projeto Pedag6gico é Unico, pois as
competéncias a serem construidas e as circunstancias de seu desenvolvimento
constituem realidade Unica e especifica. Entende que o Projeto Pedagdgico é
um instrumento basico da gestdo de ensino na graduacdo e é instrumento
propulsor dos objetivos fundamentais do perfil profissional que se pretende
construir. Sua elaboracdo exige uma reflexdo acerca da concepgdo e das
finalidades da educacdo e sua relagdo com a sociedade, bem como uma
reflexdo aprofundada sobre o tipo de individuo que se pretende formar e de
mundo que se quer construir (Plano de Desenvolvimento Institucional —
PDI/2010-2019 da UEG, 2010, p. 42).

Assim, conforme o PP1/2010-2019 da UEG, o PPC de cada curso deve ser criado a partir
de uma acéo coletiva e reflexiva, contemplando a intencionalidade do curso em busca de sua
prépria identidade e autonomia, além de se adequar as DCN, levando em consideracdo 0s
principios da articulacdo entre teoria e pratica, entre ensino, pesquisa e extensdo, da
interdisciplinaridade e da flexibilidade curricular: “O Projeto Pedagogico deve buscar a
formacdo de um profissional competente, socialmente critico e responsavel pelos destinos de
uma sociedade que se deseja justa e democratica” (PPI-UEG, 2010, p. 42).

Nesse sentido, identificamos na apresentacdo do PPC de Pedagogia da UEG-UnU de
Inhumas, do ano de 2015 e que ainda se encontra em vigéncia, a acao coletiva e reflexiva em
sua constituicdo. O curso é identificado como Pedagogia, modalidade licenciatura, com regime
semestral, com periodo de funcionamento noturno e com tempo de duracdo de 4 (minimo) a 6

anos (maximo).

O curso tem duragdo de quatro anos, integralizando uma carga horaria total
de, 3.280 horas, distribuidas conforme determinacdo da Resolucdo CNE/CP
n°. 001/2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagdo em Pedagogia, licenciatura. Também atende a Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacédo Inicial em Nivel Superior (BRASIL,
CNE/CP 2/2015) que determina no Artigo 13 que os cursos de formacéo
inicial de professores para a educagéao basica, em nivel superior, em cursos de
licenciatura, terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo
trabalho académico (PPC de pedagogia da UEG-UnU, 2015, p. 79-80).

E valido destacar ainda que, de acordo com o PPC de Pedagogia da UEG-UnU — 2015,
seguindo a Resolucdo CsU/UEG n°. 052/2014, as disciplinas passaram a ser ofertadas no regime

de créditos e de forma semestral, assim, “todas as disciplinas do curso de Pedagogia, na matriz
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2015/1 integralizam um total de 60 horas, correspondendo cada uma a 4 (quatro) créditos” (PPC
de pedagogia da UEG-UnU, 2015, p. 80). O curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas
segue a Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Pedagogia Unificada da UEG.

Assim, a partir da nova proposta curricular instituida pela Resolu¢do CsU n° 52/2014,
foram aprovadas as Diretrizes Basicas para a estrutura curricular dos cursos de graduacao da
UEG. Nesse sentido, todos os cursos de graduacdo devem ser organizados com a estrutura
curricular dividida em quatro nucleos, sendo eles: nicleo comum, nicleo de modalidade, nicleo
especifico e nacleo livre.

Segundo o PPC de Pedagogia da UEG-UnU — 2015, a concepcao que norteia o curso de
Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas entende a Pedagogia como um “campo de estudo que
investiga a natureza e as finalidades da educacé@o, bem como os meios apropriados de formacéo
humana em uma determinada sociedade” (PPC de Pedagogia da UEG-UnU, 2015, p. 7). Com
iss0, 0 curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas é contrario a uma formacdo docente de
carater prescritivo e pratico, buscando assim um fazer cientifico sobre a praxis educativa.
Assim, o curso de graduacdo em Pedagogia, oferecido pela UEG-UnU de Inhumas, entende

que:

O curso de graduagdo em Pedagogia, que confere o grau de licenciado,
destina-se prioritariamente a formagdo de profissionais para atuarem nos
espacos onde ocorrem a Educacédo Infantil e nas escolas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Além disso, o curso também se voltara a formacédo
inicial para o exercicio da docéncia nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacao Profissional na area de servicos
e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos, conforme prerrogativas previstas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial e continuada em nivel superior
de profissionais do Magistério para a Educacdo Basica, instituida pela
Resolucdo CNE/CP n°. 2, de 1° de julho de 2015 (PPC de Pedagogia da UEG-
uUnu, 2015, p. 7-8).

Nesse sentido, ainda de acordo com o PPC de Pedagogia da UEG-UnU — 2015, os
pedagogos formados pela UEG-UnU de Inhumas tornam-se profissionais com conhecimento
profundo, visto que partem da compreensdo da “docéncia como acdo educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em relagfes sociais” (PPC de Pedagogia da
UEG-UnU, 2015, p. 8). A docéncia é entendida para além das funcgdes de ensino submetida a
sala de aula, mas incorpora as fungdes de professor, de gestor e de pesquisador (SCHEIBE;

DURLLI, 2011). Essa compreensdo de docéncia leva a varios questionamentos, contidos no
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préprio PPC de Pedagogia da UEG-UnU — 2015, demonstrando abertura para mudancas, além

de uma busca pela identidade do préprio curso:

Deste modo, alguns gquestionamentos se fazem necessarios: como formar um
pedagogo que dé conta de assegurar a aprendizagem das criancas, jovens e
adultos? Que modelo de curriculo deve-se adotar para assegurar esta
formacdo? Que contelidos tedrico/praticos deverdo constituir o curriculo do
curso? Qual o pedagogo a sociedade esta necessitando, o pedagogo escolar ou
0 pedagogo ndo escolar? Sendo o pedagogo escolar, para atuar onde? No
ensino publico e/ou privado de todos os niveis para exercer a fungdo docente?
Ou como especialista da a¢do educativa escolar operando nos niveis centrais,
intermediarios e locais dos sistemas de ensino (supervisores pedagdgicos,
gestores, administradores  escolares, planejadores,  coordenadores,
orientadores educacionais etc.), o ndo docente? E, sendo especialistas, para
atuar em qué? Em atividades pedagogicas para escolares em 6rgédos publicos,
privados e publicos ndo estatais, envolvendo associa¢des populares, educacao
de adultos, clinicas de orientacdo de deficientes etc. (instrutores, técnicos,
animadores, consultores, orientadores, clinicos, psicopedagogos)? E, se forem
espacos extraescolares, para atuar em qual tipo de atividade? Sistematica ou
assistematica? Como formadores, animadores, instrutores, organizadores,
técnicos, consultores, orientadores, que desenvolvem atividades pedagogicas
(ndo escolares) em 6rgdos publicos ou privados, ligados a empresas, a cultura,
aos servicos de salde, alimentagdo, promogdo social etc.? Ou, como
formadores ocasionais — aqueles que ocupam parte de seu tempo em
atividades pedagdgicas em 6rgdos publicos estatais e ndo 16 estatais e
empresas referentes a transmissdo de saberes e técnicas ligadas a outra
atividade profissional especializada? (PPC de pedagogia da UEG-UnU, 2015,
p. 15-16).

Diante de tantos questionamentos, o curso busca atender as exigéncias das DCN (2006)
que orientam os cursos de graduacédo, além das demandas da cidade de Inhumas. Assim, no
sentido de atender a tais demandas, o curso de Pedagogia busca a formacédo integral e ética do
ser humano, reconhecendo que o dinamismo do mundo em construgao requer uma permanente
atualizagdo de suas ac¢des educativas. Além disso, busca uma acdo pedagdgica solida, articulada
ao ensino, a pesquisa e a extensao.

Contudo, mesmo com essa concepg¢édo pautada na docéncia em seu sentido amplo, o
curso oferece em sua estrutura a realizagdo do Estagio Curricular Supervisionado somente em
docéncia da Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, indo ao encontro do
objetivo geral do curso: “O curso de Pedagogia da UEG Campus Inhumas destina-se a formacao
de professores para a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo como
area de concentragdo a docéncia” (PPC de Pedagogia da UEG-UnU, 2015, p. 19).

Diante do objetivo geral do curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas, a formacéo

inicial oferecida, conforme consta no PPC do curso, buscando uma formacéo sélida, embasada
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no tripé ensino, pesquisa e extensdo, e tem a docéncia como acdo pedagodgica norteadora do
processo de formacgdo docente inicial, estaria formando o professor e/ou o pedagogo? Sao
questdes que surgem diante do objetivo geral e do oferecimento do Estagio Curricular
Supervisionado somente na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental.

Nesse sentido, o Estagio Supervisionado teria qual finalidade? Como o estagio poderia
contribuir com a formacédo docente inicial? O estagio contribui para formar o professor e/ou

pedagogo? Essas sdo algumas das questBes que pretendemos discutir na proxima secao.

2.3 O Estégio Supervisionado

Ao pensar a formacéo docente inicial, o Estagio Supervisionado é mais um componente
curricular a ser realizado. Contudo, de acordo com Drumond (2015), o Estagio Supervisionado
se destaca por ser um momento privilegiado da formagéo de professores(as), principalmente
para quem Vvai atuar na primeira etapa da Educacdo Basica, em creches e pré-escolas, pois “a
docéncia na Educacdo Infantil constitui-se em um campo em construcdo, com caracteristicas
peculiares, que extrapola o modelo de professor(a) da escola, pois tem, no bindbmio educacéo e
cuidado, as marcas da sua especificidade” (DRUMOND, 2015, p. 2).

O Estagio Supervisionado surgiu como preocupacao na universidade a partir da reforma
universitaria de 1968, apresentado como elemento de integracdo entre teoria e a préatica
(FAVERO, 1992 apud PIMENTA, 2012; BARRA, 2020), uma vez que anterior a reforma
universitaria, o Estagio Supervisionado era visto como preparacdo para postos de trabalho,
como previa as recomendacfes vigentes da época. Ou seja, as concepcdes acerca do Estagio
Supervisionado acompanham o0s contextos histéricos e suas necessidades, deixando suas
marcas.

Nesse sentido, de acordo com Barra (2020), a Resolucéo n° 9, de 06 de outubro de 1969,
inaugura o estagio na formac&o de professores, visto que essa resolugdo produziria um efeito
duplo e mediato na formacgdo dos professores. O primeiro efeito seria a pratica de ensino na
formacéo inicial, que passaria a acontecer em forma de estagios supervisionados. O segundo
efeito seria a realizacdo dos estagios nas instituicdes escolares da rede de ensino, pois antes o

estagio s6 acontecia nos colégios de aplicagdo, escolas-modelo, escolas-laboratotio. 2

2 Os colégios de aplicacdo foram criados pelo Decreto-Lei n.° 9.053, de 12 de margo de 1966. Esses colégios eram
destinados a préatica docente dos alunos matriculados no curso de didatica, e tinham como funcdo de campo de
aplicacéo das licenciaturas, isto é, escolas-laboratorio.
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Outro dado importante, ressaltado por Barra (2020), é a ambiguidade que o estagio traz

desde o0 seu nascimento:

Essa é flagrada na constatacdo de que a realizacdo do estidgio na escola
também guarda a potencialidade de uma parceria que pode aproximar
universidade e escola, articular teoria e pratica, promover o dialogo entre a
formacdo inicial e a formacédo continuada, a0 mesmo tempo em que 0 estagio
é, no seu nascedouro, mecanismo de intervencdo do mercado (empresa) sobre
a formagcéo inicial do futuro profissional (BARRA, 2020, p. 4).

Com isso, o estagio surge, de um lado, da necessidade de uma méo de obra qualificada,
exigéncia esta que seria propiciada pelo mercado. Mas, de outro lado, faz surgir a abertura da
relacdo entre a universidade e a escola, inaugurando o que Barra (2020, p. 4) destaca como
“ponto de intersec¢@o entre a universidade (instituigdo formadora) e a escola ‘real’”. Contudo,
a partir desse encontro da universidade com as escolas que ndo constituem o mesmo formato
dos colégios de aplicacdo escola, surgem também situacdes complexas, que demandam um
repensar nas praticas de ensino desenvolvidas nos cursos de formacao inicial de professores,
visto que as propostas de estagio desenvolvidas em escolas anexas, escolas laboratorio e
colégios de aplicacdo ndo seriam compativeis com a realidade das escolas da rede de ensino.
Segundo Barra (2016; 2020), isso aconteceria, pois, as escolas da rede de ensino teriam uma
realidade diferente da realidade daqueles outros espacos.

Nesse sentido, “encontraria dissondncias com o estagio ora proposto nas escolas ‘em
situacdo real’” (BARRA, 2020, p. 4), além da necessidade da escola da rede de ensino, ou seja,
a escola real se perceber dentro do processo de formagéo dos futuros professores. Diante disso,
é de suma importancia destacar o lugar que a escola da rede de ensino foi assumindo dentro
desse processo de realizacdo do estagio, interferindo diretamente na relacdo entre a
universidade e a escola.

Ainda de acordo com Barra (2020), a Lei n® 6.494, de dezembro de 1977, foi substituida
pela Lei n°® 11.788, de 25 de setembro de 2008. Ambas dispdem sobre o estagio e formalizam
0 convénio entre a instituicdo formadora, atribuindo a esta o papel de interveniente e a escola a

condicdo de concedente da realizagdo do estagio. Nesse sentido, Barra (2020) destaca que:

A reducdo da escola a condicdo de concedente parece corresponder a um
arranjo possivel, j& que assumir o trabalho da escola com o estagio,
entendendo-o como trabalho, implicaria assumir as consequéncias resultantes
de se somar ao trabalho da escola também o trabalho suposto pelo estégio.
Isso corresponde alterar a dindmica da escola e a organizacdo do trabalho
pedagdgico. Diante desta questdo, postula-se pelo entendimento de que,
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residem ai elementos da génese da naturalizagdo ou da invisibilidade do
trabalho suposto pelo estagio, na medida em que este (estagio), penetra na
escola “real” e a ocupa. Esta, por sua vez, é mera concedente, ao passo que a
“interveniéncia” é devida a institui¢do formadora (BARRA, 2020, p. 6).

Assim, o trabalho com o estagio assume uma condicdo de invisibilidade, sendo muitas
vezes entendido como um lugar para realizacdo de uma etapa da formacéo. Mas, segundo Barra
(2020), essa invisibilidade corresponde a uma estratégia para a naturalizacdo do estagio no
processo de formacdo dos professores. Além disso, a LDB 9.394/96 reafirma essa condicéo,
Visto que “nao reconhece estagio como trabalho da escola ou do professor da escola” (BARRA,
2020, p. 6).

De acordo com Pimenta e Lima (2011), temos dois tipos de estagio, sendo eles: 0 estagio
curricular, que € um campo de conhecimento, cuja finalidade € integrar o processo de formacao
do aluno; e o estagio profissional, que tem o objetivo de inserir os alunos ao campo de trabalho,
seria um treinamento das rotinas do mercado de trabalho, podendo ser renumerado ou nao.
Essas duas formas de estégio sdo denominadas pela lei n°® 11.788, de 25 de setembro de 2008,
respectivamente, como: estagio obrigatdrio, aquele que esta definido no programa pedagdgico
do curso, sendo uma atividade que faz parte da formacdo do estudante; e o estagio ndo-
obrigatorio, aquele que pode ser desenvolvido como uma atividade opcional.

E valido destacar que, nesta pesquisa, temos como objeto de investigagio somente o
Estagio Supervisionado obrigatorio. Contudo, se faz necessario trazer a definicdo que a Lei n°
11.788/2008 apresenta sobre o estagio:

Art. 1° Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo de
educandos que estejam frequentando o ensino regular em instituicbes de
educacdo superior, de educacdo profissional, de ensino médio, da educacdo
especial e dos anos finais do ensino fundamental, na modalidade profissional
da educacdo de jovens e adultos.

§ 1° O estagio faz parte do projeto pedagdgico do curso, além de integrar o
itinerario formativo do educando.

§ 2° O estagio visa ao aprendizado de competéncias proprias da atividade
profissional e a contextualiza¢do curricular, objetivando o desenvolvimento
do educando para a vida cidada e para o trabalho (BRASIL, 2008, p. 1).

Essa definigdo, trazida pela Lei n® 11.788/2008, vincula o estagio diretamente como o
preparo para o trabalho, o saber fazer. De acordo com Barra (2020), no inicio dos anos 1990,
existiram movimentos de renovacao do sentido atribuido & escola e ao professor que recebe o

estagio, e nesses movimentos o trabalho aparece ora como acgdo de qualificacdo, visto que o
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estagio potencializa a formacdo continuada do professor da escola, ora como agéo associada a
docéncia, que deveria acontecer entre a universidade e a escola no planejamento das atividades
do estagio.

Contudo, ainda de acordo com Barra (2020), a Lei n® 11.788/2008 traz, no seu artigo 3°,
§1° que: “O estagio, como ato educativo escolar supervisionado, devera ter acompanhamento
efetivo pelo professor orientador da instituicdo de ensino e por supervisor da parte concedente,
comprovado por vistos nos relatérios” (BRASIL, 2008). Dessa forma, “o efeito de visibilizar o
trabalho realizado pelo professor da escola, também promove a sua negagdo ja que, para tal,
basta que apresente ‘vistos dos relatorios”™ (BARRA, 2020, p. 9).

Conforme afirmam Pimenta e Lima (2011, p. 33), “o estagio sempre foi identificado
como a parte pratica dos cursos de formagao de profissionais, em contraposi¢cdo a teoria”. Essa
concepcdo reforca o discurso que na pratica a teoria € outra, ou seja, a teoria se distancia da
pratica. Com isso, é possivel compreender a génese do contexto do estagio, ou seja, a concepgdo
de que a teoria se distancia da pratica, possivelmente ja estivesse na génese da constituicdo do
estagio.

Ainda de acordo com Pimenta e Lima (2011), essa concepg¢éo foi sendo fortalecida,
principalmente, devido aos curriculos de formagdo terem se constituido em amontoados de
disciplinas isoladas entre si, e a préatica foi sendo entendida ora como modelo de imitacdo, visto
que todo exercicio de qualquer profissdo € pratico, ora como instrumentalizacdo técnica, uma
vez que a utilizacdo das técnicas para realizacdo de qualquer profissao se faz necesséaria. Barra

(2016) corrobora dizendo que:

Observar a prética, registrar, pensa-la. Em seguida planejar formas de
intervencdo. Pode se afirmar que, a triade observar, participar/planejar e
reger/executar, ainda é constituinte do modelo estruturante dos modelos de
estagio na formacdo de professores, sendo que as suas raizes estariam nas
chamadas escolas-modelo de fins do século XIX (BARRA, 2016, p. 158).

E vélido destacar que essa concepgio de estagio, entendida como a parte pratica da
formacdo, distante da teoria, como imitacdo ou uso de técnica de maneira indiscriminada,
reforca a visdo dicotdbmica, ou seja, o distanciamento entre teoria e pratica, sendo essa dicotomia
uma das caracteristicas do paradigma positivista e que ja ndo condiz com a atual realidade.

Contudo, mesmo ndo atendendo as necessidades atuais, essa concepgdo tem sido
retomada no cenario educacional com a aprovagdo da Resolugdo CNE/CP n° 02, de 20 de

dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
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Professores para Educagdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formag&o Inicial
de Professores da Educacdo Basica, mais conhecida como BNC-formacdo. De acordo com

Barra (2020), a BNC-formacao se ancora num discurso de que:

a cisdo entre teoria e pratica é reapresentada sob um argumento que se funda
numa falsa questdo, ja que assume, cinicamente, uma clivagem
epistemoldgica com forma artificiosa no tratamento do conteldo da
experiéncia pratica na formagdo inicial (BARRA, 2020, p. 15).

Ainda de acordo com Barra (2019), o estagio se define como o periodo da formacéo que
implica na insercdo do aluno em formacgéo no campo de atuacéo profissional. Contudo, a autora

destaca que:

Paradoxalmente, no limiar dos seus cinguenta anos, recebe o maior golpe, é
ameacado pelos programas afeitos a recente politica nacional de formacéo de
professores, embora seja 0 corpus que inspira sua maior parte, podendo ser
suplantado pela chamada residéncia pedagdgica. Tudo isso acontece em meio
a uma panaceia discursiva que produz um enredo falsamente epistemoldgico,
atacando o papel da universidade na formacéo inicial, obscurecendo a
articulagdo tedrica e pratica, como forma de negar a real questéo politica que
é o reconhecimento da atuagdo da escola com o estagio como trabalho
(BARRA, 2020, p. 16).

Assim, se faz necessario que, nesse processo de formacdo docente inicial, as teorias
facam parte para iluminar as reflexdes acerca da pratica. Nesse sentido, concordamos com
Pimenta e Lima (2011) que consideram o estdgio como campo de conhecimento, que se
constitui num espacgo de interacdo e que contribui com a formacgdo docente, levando a uma
contextualizacdo da realidade que precisa ser observada, com propdsito de conhecer e refletir
sobre a mesma. No entanto, essa reflexdo ndo pode ser feita sem um embasamento teérico que
subsidie a pratica observada, entendendo assim que teoria e pratica sdo indissociaveis
(PIMENTA, 2012). Com isso, 0 estagio ndo pode ser restrito a um campo disciplinar de
natureza tedrico-pratica com o formato de disciplina. Para Raquel Oliveira (2011 apud BARRA,
2016, p. 167), “o estagio deveria ser o projeto integrador do curso”.

Contudo, de acordo com Barra (2016, p. 163), o estagio, “salvo algumas exceg¢des, ainda
lembra aquele formato pensado no final do século XIX: observar, planejar, reger”. Essa pratica
é reforgada pelo pensamento cartesiano, mutilador e fragmentado, que se encontra ainda na
maioria dos cursos de licenciatura, no qual o formato de disciplinas distancia e descontextualiza
arealidade. Nesse cenario, outro aspecto relevante deve ser pensado e esta relacionado ao tempo

destinado para realizacdo do Estagio Supervisionado. De acordo com Barra (2016):
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A redemocratizacéo politica ao final dos anos 1980 potencializaria novos fatos
e sujeitos no cendrio socio-educacional. A LDB 9394/96 e os varios
instrumentos de legislacdo com funcdo de regulamenta-la. A resolucdo do
CNE/CP 2/2002 proporia 800 horas divididas entre 400h de pratica como
componente curricular e 400h de estdgio obrigatério. Ja as Diretrizes
Curriculares Nacionais de Pedagogia (2006), prevé em 300 horas de estagio
supervisionado (art. 7°. Inciso I1). Tais horas se imp&em num contexto no qual
a formacdo de professores enfrenta uma situacdo na qual h4 aumento na oferta
de cursos de Pedagogia e diminui¢do de matriculas no curso de Pedagogia.
Segundo Gatti (2009), entre 2001 e 2006 houve um aumento de 70% das
referidas instituicbes e uma queda de 27% das matriculas. Também inclui este
cenario a constatacdo da insuficiéncia dos cursos de Pedagogia na formacéo
de professores para o ensino de criangas no inicio do segundo milénio
(BARRA, 2020, p. 164).

Se a carga horaria das DCN de 2006 j& demonstrava insuficiéncia para a formacao
docente dos cursos de Pedagogia, temos o atual cenario, com a aprovacdo da BNC-Formacéo
02/2019, que deixa a formacao mais rasa e pragmatica, reduzindo a formacao docente inicial a

uma simples preparacdo de como colocar em praticaa BNCC, como consta no art. 11:

Art. 11. A referida carga horéaria dos cursos de licenciatura deve ter a seguinte
distribuicéo:

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende 0s
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam a
educacdo e suas articulaces com os sistemas, as escolas e as praticas
educacionais.

Il - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos
conteidos especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos
de conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagégico desses conteudos.
I11 - Grupo I11: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagogica, assim distribuidas:
a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situacao real de
trabalno em escola, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da
instituicdo formadora; e

b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos
Grupos | e I, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o
PPC da instituicdo formadora.

(BRASIL, 2019, p. 6).

Diante desse novo cenario, que se apresenta ainda mais desafiador, seria possivel
encontrar um caminho para contribuir com a formacdo docente inicial, de forma mais
humanizada e menos pragmatica, pensando no contexto do Estagio Supervisionado?

Colocamos essa questdo sem a pretensao de encontrar uma resposta definitiva, mas em
busca de uma reflexdo acerca do Estagio Supervisionado. Nesse sentido, de acordo com Ostetto
(2012, p. 132), “nossa tradi¢do pedagOgica € prescritiva, sustentada na necessidade de

estabelecer uma verdade Unica e absoluta. Sob esse manto, ser pedagogo é ser especialista em
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teorias de ensino e aprendizagens”. Com isso, ndo existe lugar para a diivida e o ndo saber. Em
se tratando de ser professor, o reconhecimento da existéncia humana e a abertura para 0 mundo
e suas singularidades € um exercicio fundamental de ser feito, mesmo que em meio a
resisténcias. E, mais que isso, saber trazer para o plano da anélise os contextos vivenciados no
cotidiano educacional, dentro do processo de formagao docente inicial.

Assim, diante de tantas rupturas com a formacdo humana, dentro do contexto da
formacéo docente, precisamos ser resistentes e encontrar vias alternativas. Para Morin (2015c,
p. 494), “fraternidade, amor, inteligéncia e consciéncia, sdo portadoras de respostas para os
problemas de desuniéo, desintegracédo e desordem, mas ndo constituem uma solucao, no sentido
de uma panaceia universal duradoura”. Contudo, todas as vezes que esses sentimentos forem
ativados, eles constituirdo um movimento de resisténcia e um recurso na luta contra a crueldade.

Nesse sentido, Ostetto (2011) afirma que o estagio pode ser pensado como encontro,
visto que encontro faz lembrar deslocamento: procura, caminhos, descobertas, ligacéo,
aproximacdo, estar com o outro, convergéncia. Todavia, deve-se pensar que sdo muitos 0s
encontros: “da professora-supervisora com as estagiarias, das estagiarias com a instituicdo que
recebe o estagio, das estagiarias com as criancgas, das estagiarias consigo mesmas e, por fim e
principalmente, da universidade com a escola publica” (OSTETTO, 2011, p. 80). Todos esses
encontros carregam consigo a subjetividade e a percep¢do da realidade de cada individuo
envolvido.

Assim, o momento do Estagio Curricular Supervisionado se torna um ‘“‘espago
privilegiado da tematizacdo da formacdo de professores ja que o seu lugar é o da intersecdo
entre a universidade e a escola, a formagdo ¢ a atuagdo, a formacao inicial e continuada”
(BARRA, 2016, p. 169), sendo nessa complexidade dos elementos especificos do estagio e dos
sujeitos envolvidos nele que emergem as possibilidades e condicdes singulares do processo de
formacéo docente.

Diante desse cenario de formagdo no contexto dos cursos de Pedagogia e diante das
praticas realizadas no Estagio Curricular Supervisionado, existe lugar pra pensar a Educacéao
Infantil? Qual olhar é direcionado na formacéo docente inicial do(a) professor(a) da Educacao

Infantil? Essas s@o questdes que pretendemos discorrer na proxima subsecao.
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2.3.1 A formacao docente inicial do(a) professor(a) da Educacao Infantil

Os anos de 1990 revelam uma nova dindmica ao olhar direcionado a crianga, que foi
estereotipada com um olhar de crianga universal, incompleta e incapaz. A crianga passa a ser
redescoberta e tem seus direitos de infancia questionados, revelando a complexidade e a
especificidade envolvidas na Educacdo Infantil. Assim, a crianca assume uma concepc¢ao de
“crianga competente, que produz cultura e é produzida em uma cultura, que tem desejos,
vontades e necessidades, que se expressa por diversas linguagens, enfim, um sujeito social de
direitos” (OSTETTO, 2011, p. 156).

Nesse novo contexto, estar com as criangas € disponibilizar-se ao mundo delas, sendo
que as coisas relativas as criangas séo aprendidas juntamente com elas, em sintese, “¢ preciso
olhar e conhecer as criangas” (OSTETTO, 2011, p. 156). E preciso ampliar 0s seus repertorios
vivenciais e culturais, potencializando suas aprendizagens numa dinamica viva de busca, a
partir do encontro com o outro e com experiéncias intencionais que ampliem seus olhares em
todos os sentidos do mundo ao seu redor. Esse novo contexto da Educacao Infantil revela a
exigéncia de um professor que conhega cada vez mais o universo infantil e as suas relacGes, e
que ouca 0 que as criancgas tém a dizer, muito mais do que dizer a elas. Nesse sentido, também
surge uma questdo: a formacgéo disciplinar do tradicional papel do professor que fala, que
transmite o conhecimento, controla o processo de aprendizagem, tem espaco no novo contexto
da Educacéo Infantil?

Essa questdo nos faz refletir a respeito do processo de formacdo docente inicial do
professor da Educacdo Infantil. Mesmo sendo um dos pontos em destaque nos cursos de
Pedagogia, segundo Gatti (2017, p. 731), ha um “vacuo na formacao de professores para a
Educagdo Infantil”, existindo analises que também apontam que representacdes vigentes nas
licenciaturas mostram concepcdes formativas arraigadas em uma tradi¢do cultural que se
consolidou no inicio do século XX e se mantém até hoje, sendo contraria as necessidades atuais,
visto que “a crianga constroi conhecimentos explorando o ambiente de forma integrada, a
formacéo do profissional deveria passar por processos similares para facilitar a compreensao
do processo de construcao do conhecimento” (KISHIMOTO, 2002, p. 109) e a formagao ainda
é centrada em conteudos disciplinares voltados ao Ensino Fundamental.

De acordo com Kishimoto (2002), a formacgédo de profissionais da Educacgéo Infantil
acumula muitos problemas, principalmente devido a pouca clareza do perfil desejado nos cursos

de formacdo. Nesse sentido, a Educacdo Infantil é conduzida ao reboque do Ensino
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Fundamental, cristalizando assim as préaticas conhecidas com a escolarizacéo, revelando que a
“formagdo do professor da Educacdo Infantil foi sempre muito precaria ou inexistente”
(AZEVEDO, 2016, p. 76), pois, ao longo dos anos, os cuidados das criangas pequenas eram
vinculados a assisténcia social, e mesmo ap6s a conquista de direitos, garantidos por lei, ainda
é minimizada a formacdo de professores da Educacdo Infantil. Conforme Azevedo (2013, p.
76), “em termos legais, o curso de magistério em nivel médio €, ainda, a exigéncia de formagao
minima para o professor da Educacéo Infantil, que abrange também a formacao para atuar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental (antigas 1* a 4* séries)”.

Nesse sentido, de acordo com Campos (2002), a Constituicdo Federal (CF - 1988) e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN — 1996) trouxeram as instituicoes de
Educacao Infantil para o campo legal, burocratico, institucional e ideolégico. No entanto, essas
garantias de direitos e discussGes trouxeram também antigos conflitos e contradi¢cdes que
permeavam a Educacdo Infantil, surgindo com novas formas e novos discursos. Assim,
promoveram avangos, retrocessos e impasses e, em muitas das vezes, ganhando mais nos
discursos e perdendo nas a¢des concretas (KRAMER, 2002).

Campos (2002) destaca que um desses aspectos diz respeito as divergentes concepcdes
sobre 0 modelo pedagdgico que deve ser adotado na primeira etapa da Educacao Béasica e sobre
a formacé&o do profissional que ira atuar nessa etapa. Desde a LDB 9.394/96, a Educagdo Infantil
possui 0 mesmo estatuto legal das demais etapas da Educacéo Basica e deve seguir as mesmas
orientagdes, inclusive no que se refere as exigéncias de formacéo. Para essa autora, todavia,
ainda existem interpretacGes divergentes da legislagdo, procurando justificar a permanéncia de
profissionais leigos em creches.

Dados apresentados pela pesquisa de Pimenta et al. (2017) corroboraram com a pesquisa
de Gatti e Barreto (2009), visto que demonstram uma tendéncia nos cursos pesquisados de focar
a formac&o docente para 0s anos iniciais, em detrimento da formacao para atuar na Educacgéo
Infantil. Contudo, a presenca de disciplinas relacionadas a Educacdo Infantil também indica um
comprometimento dos cursos com a formagdo em nivel superior do profissional que iré atuar
com as criangas pequenas nas creches e pré-escolas, apesar de ainda serem poucas disciplinas.

Todavia, outra pesquisa que merece destague e que corrobora com as pesquisas ja
citadas é a realizada por Gomes (2017), com foco na formacdo do professor da Educacédo
Infantil. Gomes (2017) também participou da analise documental das matrizes curriculares de

144 cursos de Pedagogia em um universo de 283 cursos presenciais e em atividade, mantidos
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por instituicdes publicas e privadas paulistas. Os dados sugeridos pela pesquisa de Gomes
(2017) relacionados a Educacdo Infantil destacam trés pontos significativos.

O primeiro ponto diz respeito ao lugar que a Educacéo Infantil se encontra, sendo este
um campo em construcdo e em fase de consolidacdo como politica publica, pois, mesmo ja
tendo as garantias em lei, ainda enfrenta um processo lento de garantia concreta de direitos. O
segundo ponto é a respeito da identidade do profissional da Educacgdo Infantil, que também se
encontra em construcdo, e ainda carrega nas suas bases 0s estereotipos de baba, tia ou
educadora, além das relagdes de género, interferindo diretamente em praticas pedagdgicas ora
escolarizantes, ora recreacionistas e/ou de ocupacgéo das criangas pequenas. O terceiro ponto é
o predominio de disciplinas proprias do Ensino Fundamental na formagdo de professores da
Educacao Infantil.

Outros dados importantes, destacados na pesquisa de Gomes (2017, p. 11), dizem
respeito a “oferta predominante de formacdo em Faculdades, por instituicdes privadas e,
sobretudo, a homogeneizacdo de cursos de Pedagogia pelas fusdes e aquisicOes de
mantenedoras desses cursos no ‘mercado educacional’”,?* ampliando a oferta dos cursos de
Pedagogia na modalidade a distancia, com duracdo inferior ao que prevé a lei, aléem da
constatacdo da racionalidade técnica predominante nos cursos de Pedagogia pesquisados. Com
1SS0, 0s dados revelados na pesquisa de Gomes (2017) reforcam a ideia de uma formag&o menor
para o trabalho com criangas pequenas.

Nesse sentido, Barbosa e Gobatto (2019) afirmam que mesmo com a migracdo da
formacédo docente para o Ensino Superior, a formagdo de professoras(es) para a Educacao
Infantil ndo se tornou uma questdo universitaria, visto que o acesso a formacdo em nivel
superior ndo garante uma formacéo de qualidade pensada para a Educacdo Infantil. De acordo
com Azevedo (2013), o curso de magistério ainda € a exigéncia minima para atuacdo na

Educacao Infantil, mesmo oferecendo uma formacao fragmentada e com pouca criticidade:

Na formacdo docente em nivel superior a situacdo quase que se repete.
Enquanto docente em cursos de pedagogia é possivel constatar programas de
disciplinas que enfatizam discussdes centradas na aplicacdo de uma
determinada metodologia para a educacdo infantil Montessori, passando por
algumas informacdes sobre a politica educacional e, ainda, privilegiando
discussdes voltadas para as criangas maiores, de 4 e 5 anos, em detrimento das

24 Gomes (2017) utiliza esse termo para se referir aos conglomerados econdmicos como mantenedores de muitas
Instituicdes de Ensino Superior (IES) pesquisadas (a maioria - Faculdades), por meio de fusfes e de aquisi¢des de
grandes empresas, muitas com capital aberto na Bolsa de Valores (casos das mantenedoras: Anhanguera/Kroton,
Estacio de Sa, Uniesp, entre outras), que tem hoje no Brasil representado um setor hegeménico no campo da
Educacéo, transformando-a num verdadeiro negdcio lucrativo.
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menores de até 3 anos. Isso significa limitar a formacéo dos professores a uma
unica forma de trabalho, sem questionamentos critico e sem uma discussdo
prévia que possibilite ao futuro professor (re)construir sua concep¢ao de
crianga e Educacéo Infantil (AZEVEDO, 2013, p. 77).

Essa realidade de formacéo docente que fragmenta a compreensao da Educacéo Infantil,
que privilegia a pré-escola e secundariza a creche, pode ser constatada pela pesquisa de Bonilha
(2017), que apresenta elementos na sua dissertacdo que confirmam essa conjuntura ao pesquisar
as universidades federais brasileiras que possuem o curso de Pedagogia, buscando compreender
o0 lugar da Educacao Infantil nestes cursos. De acordo com a pesquisa de Bonilha (2017), das
60 universidades federais que estdo dispostas no site do MEC, 48 possuem o curso de
Pedagogia. Dentro desse contexto, oito universidades ndo faziam referéncia em seus curriculos
a Educacdo Infantil, e 40 apresentavam a temética da Educagdo Infantil. Das 40, somente trés
apresentavam no titulo ou na ementa alguma disciplina especifica para a educacgédo de bebés e
criancas bem pequenas.

Portanto, a universitarizagdo® (KISHIMOTO, 2002; OLIVEIRA-FORMOSINHO;
FORMOSINHO, 2002) subordina uma formac&o docente a tradicdo disciplinar e verbalista do
conhecimento, distanciando-se dos saberes profissionais da Educacdo Infantil, conforme
revelado pela pesquisa de Bonilha (2017), visto que a Educacéo Infantil esta sendo tratada de
uma forma mais secundarizada nos curriculos.

Kishimoto (2002, p. 108) afirma que existem muitos encontros e desencontros com a
formacao do professor da Educacdo Infantil, visto que “a pouca clareza do perfil profissional
reflete-se na constituicdo curricular, na oferta de cursos enciclopédicos, fragmentados e
distantes da pratica pedagogica”. Nesse sentido, o curso de Pedagogia tem uma complexidade
curricular que ndo consegue suprir as necessidades da formacdo docente, levando a uma
“auséncia de conhecimento profundo, de repertorios, de compreensdo da educagdo como
projeto politico de formacdo humana, deixa a escola como uma instituicdo simplificadora da
educacao e nao responsavel pela formacao das criancas em uma sociedade complexa”
(BARBOSA; GOBATTA, 2019, p. 11).

Com isso, ao se pensar a Educacdo Infantil, ndo cabe mais a concepgdo de modelo
escolar em que “aula bem planejada se realiza na sala, sob a dire¢do do professor e de seus

objetivos; o valor pedagdgico das a¢des desenvolvidas no cotidiano educativo recai somente

% De acordo com Kishimoto (2002), Oliveira-Formosinho (2002) e Formosinho (2002), o termo
“universitarizagdo” nao ¢ um fendmeno que decorre exclusivamente nas universidades, mas, de modo geral, em
todas as instituicGes de Ensino Superior que formam professores.
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sobre aquelas atividades coordenadas pelo educador” (OSTETTO, 2011, p. 159). Esse tipo de
postura anula a crianga e a coloca num lugar inferior, como se ela s6 aprendesse quando o adulto
ensina, além de reforgar a ideia de que “ser professor de educagdo infantil ¢ algo facil e que
qualquer disciplina de 40 horas ou 100 horas pode dar conta da formagdo” (BARBOSA;
GOBATTO, 2019, p. 20).

Campos (2002, p. XXI) defende a tese de uma Pedagogia da infancia em que as
discussdes da Educacao Infantil sejam reconhecidas com carater educativo: “Nesse processo, o
papel de educadores e educadoras emancipados, com o dominio de conhecimentos necessarios
para ser autores de sua propria pratica, ¢ fundamental”. Assim, o professor da Educacao Infantil
precisa se reinventar diante da nova concepcdo de crianca e infancia. Ja ndo ha espaco para
aquele professor que transmite conhecimento, da aulas e atividades soltas e
descontextualizadas, visto que, no processo de apropriacdo, producao e expressdo de linguagem
das criancas (OSTETTO, 2011), existem muitos elementos envolvidos e que devem ser
explorados, como a imaginacdo, a exploracdo, o encantamento, a invengdo. Esses elementos
sdo muitas das vezes substituidos por realizacdo de atividades que pouco contribuem para o
mundo de descobertas das criangas. “Ao preocuparem-se em ‘ser professores’ como
tradicionalmente se concebe nos moldes escolares, esquecem-se de ver o sujeito por tras da
atividade” (OSTETTO, 2011, p. 160).

Segundo Ostetto (2011), a importancia do professor, em processo de formacao,
reencontrar com 0 seu ser esquecido, ir ao encontro da sua crianca interna, € um exercicio
fundamental para o acolhimento do outro interno, pois a partir dessa relagdo interna, consigo
mesma, alguém poderé acolher o outro externo, e esse outro interno que repele ou exalta o
convivio entre o professor e as criangas. Assim, o didlogo é pressuposto fundamental para a

relacdo com o outro. Nesse sentido, segundo Penin (2011):

A docéncia que se busca, de carater interdisciplinar na educagéo basica, clama
por um curriculo de carater transdisciplinar, para qual os estagios e a pratica
dos estudantes nas escolas e em outras instituicdes de cunho educacional sdo
0 meio para identificar fenémenos e questbes sobre 0s quais 0s projetos das
disciplinas e a teorizacéo se debrugcam (PENIN, 2011, p. 65).

Na Educacéo Infantil, para que os direitos da infancia das criancas sejam garantidos, é
preciso valorizar a relagdo com as criangas mais do que qualquer atividade programada. Assim,
para ser professor na Educacdo Infantil ndo é necessario dar aulas dentro dos moldes escolares

como conhecemos, mas “¢ fundamental planejar olhando para as criangas, seus movimentos,
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de ser e se relacionar” (OSTETTO, 2011, p. 161), visto que o professor exercera o papel de
mediador, parceiro mais experiente que ira contribuir com as aprendizagens e desenvolvimento.
De acordo com Ostetto (2011, p. 163), “a pedagogia tem tantas certezas e tamanha dificuldade
de se relacionar com o incompleto, o inacabado”, revelando uma contradi¢gdo com o universo
infantil, visto que a crianga faz as suas descobertas no mundo brincando e imaginando, e busca
constantemente reaprender.

Nesse sentido, o professor da Educacdo Infantil tem um grande desafio, que gira em
torno da ampliac&o, religagdo e sensibilizagdo do olhar. Um olhar que € sensivel para buscar e
compreender as varias maneiras que a crianga se comunica com o mundo. Esse é um grande
desafio, visto que o nosso olhar é automatizado diariamente, tornando-se gasto e viciado,
levando-nos a ndo reconhecer o0s processos de aprendizagens que acontecem o tempo inteiro,
em diferentes espagos e desqualificando com facilidade o vivido. Assim, ndo podemos esquecer
que, “no curso de Pedagogia, sdo formadas pessoas que formam pessoas” (BARBOSA;

GOBATTO, 2019, p. 16), ndo podendo ser distante da subjetividade e das diversas realidades.

2.3.2 O Estégio Curricular Supervisionado em Educacéo Infantil no curso de Pedagogia
da UEG-UnU de Inhumas

De acordo com Barra (2017), alguns estudos da area tendem a apontar o estagio menos
como um campo disciplinar e mais como um campo de conhecimento da formagdo de

professores, como defende Pimenta e Lima (2011). Nesse sentido,

a tematizacdo a respeito do estdgio no curso de Pedagogia reclama pela
definicdo de seu estatuto, o que se da consoante o desafio de equaciona-lo
como ‘integrador’ ou ‘nucleador’ do curso quando o que impera ¢ modelo
disciplinar de organizacéo do conhecimento (BARRA, 2017, p. 351).

De acordo com o PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas — 2015, o Estagio
Supervisionado orienta-se pelas Diretrizes Curriculares da Pedagogia em vigor, pela Lei que
dispde sobre o estagio n® 11.788/2008 e as politicas que regulamentam o est&gio supervisionado
na UEG. E valido ressaltar que, no PP1/2010-2019 da UEG, o PPC de cada curso deve ser criado
a partir de uma acéo coletiva e reflexiva. Contudo, existem documentos regulatorios que devem
ser seguidos na construcdo dos PPCs dos cursos da UEG, como é o caso do Regulamento de
Estagio, Resolucdo CsA n° 09 de 18 de novembro de 2015, e a Matriz Curricular Unificada do
Curso de Pedagogia da UEG.



82

De acordo com o Regulamento das Diretrizes Basicas para o Estagio Supervisionado
dos Cursos de Graduacdo da Universidade Estadual de Goias, Resolugdo CsA n° 09 de 18 de
novembro de 2015, o Estagio Supervisionado deve estar alinhado com as dimenses teorica e
pratica, numa perspectiva reflexiva, critica e investigativa na formacéo, conforme consta no seu
artigo 5° “O Estagio Supervisionado é uma pratica pedagdgica que objetiva implementar a
concepcao reflexiva, critica e investigativa, resultando em producdes académicas orientadas
pelos principios da pesquisa como ato educativo, proposto no PPC de cada curso” (Resolucdo
CsA n° 09 de 18 de novembro de 2015, art. 5°).

Ja a Matriz Curricular Unificada do Curso de Pedagogia da UEG — 2015 traz, no 5°
periodo do curso, no nacleo especifico, as disciplinas: Atividade de Orientacdo em Docéncia
na Educacdo Infantil | e Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacao Infantil 1. No 6°
periodo do curso, no nucleo especifico, tem-se as disciplinas: Atividade de Orientacdo em
Docéncia na Educacéo Infantil 11 e Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil
.

Nesse sentido, o PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas — 2015 reafirma a nova
concepcao de estagio na UEG, que defende a adocao da concepgéo de estagio critica, reflexiva
e investigativa como perspectiva tedrico metodoldgica, superando o entendimento de que o
estagio curricular € somente o0 momento do exercicio da préatica. Assim, o PPC-2015 da UEG-
UnU de Inhumas propde uma estruturacdo tedrico/pratica do estagio centrada no estudo da
escola a partir da participagao “articulada dos professores orientadores do Estdgio, dos
académicos estagiarios e da escola campo, com objetivo de pesquisar e apreender a realidade
escolar e a partir dessa compreenséo elaborar os projetos de trabalhos a ser desenvolvidos nos
estagios” (PPC de Pedagogia da UEG-UnU, 2015, p. 65). Ou seja, o curso de Pedagogia da
UEG-UnU de Inhumas propde um estdgio com pesquisa, a partir de projetos de trabalho,

conforme consta no documento:

As atividades de estagio, desenvolvidas pelos estagidrios nas instituicGes
campo de estdgio, ocorrem a partir da pesquisa, estudo, planejamento e
desenvolvimento do projeto de trabalho realizado com o professor(a)
orientador(a) da disciplina, em parceria com os coordenadores pedagdgicos e
os professores das instituicdes educativas (PPC de Pedagogia da UEG-UnU,
2015, p. 65).

Além disso, o Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas

tem a seguinte organizacéo:
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O estagio possui plano de ensino, com ementa, bibliografia basica e forma de
integralizacdo do programa de ensino (presencial e/ou semipresencial), que
contemplem discussdes presenciais e coletivas, realizadas no horério de aula,
como as demais disciplinas, devendo, conforme a Resolugdo CNE n°
002/2002, ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso
(PPC de pedagogia da UEG-UnU, 2015, p. 63).

Existe a celebracdo de termo de compromisso entre a UEG-UnU e o campo de estagio,
0 estagiario e a instituicdo campo de estagio. Ou seja, é celebrado o que Barra (2020), a partir
dos documentos legais, chama de parceria entre universidade (interveniente) e escola
(concedente) que, de acordo com a Lei n® 11.788/2008, com esse termo € celebrado o convénio
entre as instituicdes, autorizando o desenvolvimento do Estagio Curricular Supervisionado. E
valido destacar ainda que “o estagio, como ato educativo escolar supervisionado, devera ter
acompanhamento efetivo pelo professor orientador da instituicdo de ensino e por supervisor da
parte concedente, comprovado por Vvistos nos relatorios” (PPC do curso de pedagogia da UEG-
UnU, 2015, p. 65).

Nesse sentido, o PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas — 2015 apresenta o perfil
e as atribuicdes do professor(a) orientador(a), devendo esse ter disponibilidade de tempo e
formacdo que o qualifique para tal exercicio. Também sugere trés parametros: 1) pertenca ao
quadro efetivo da instituicdo; 2) possua formacéo e/ou experiéncia na area de orientacéo; e 3)
realize estudos, pesquisas e/ou publicagdes contemplando a area de formacéo profissional. No
parametro 3, o documento abre um precedente quando houver a impossibilidade do seu
cumprimento. Assim, “o professor que assumir a orientacao de estagio devera se comprometer
a aprofundar seus estudos na area especifica do estagio curricular que ira orientar e desenvolver
pesquisas na mesma” (PPC de Pedagogia da UEG-UnU, 2015, p. 63). O professor orientador
deve ainda:

constituir uma pratica pedagégica que possibilite implementar uma
concepcao/proposta de estadgio que dialoga com a perspectiva reflexiva e
investigativa, privilegiando o diagnéstico e as producdes académicas
ancoradas na pesquisa e com clareza no que tange uma perspectiva teorico-
metodoldgica coerente com a producdo do conhecimento cientifico (PPC de
pedagogia da UEG-UnU, p. 63).

Com isso, o professor(a) orientador(a) assume o papel de articulador da proposta de
estagio, formando grupos de estudo e pesquisa em estagio, buscando o envolvimento coletivo,
além da parceria entre a universidade e a escola campo, entendendo que esses dois espacos

ocupam papel fundamental na formacdo dos professores. Além disso, o professor(a)
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orientador(a) deve elaborar um plano de atividades de estagio, conforme previsto na lei que
regula o estagio (Lei n® 11.788, de 25 de setembro de 2008).

Ainda segundo o PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas — 2015, o estagio
curricular passa a ser realizado a partir da segunda metade do curso, garantindo aos graduandos
experiéncia de exercicio profissional. Inclui uma carga horaria de 100h em cada semestre letivo,
a partir do 5° periodo do curso de Pedagogia, totalizando ao final do curso 400 horas de estagio.
Assim, o estagio é desenvolvido em escolas de Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, observando a carga horaria discriminada na estrutura curricular do curso, com
400 horas de estéagio, divididos em 200h de Estagio Supervisionado em Docéncia na Educagédo
Infantil e 200h de Estagio Supervisionado em Docéncia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental.

O Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educagdo Infantil encontra-se
como componente curricular do 5° e 6° periodos do curso de Pedagogia, como consta na Matriz
Curricular Unificada - 2015, com carga horaria de 100 (cem) horas por semestre letivo, e 0s
fundamentos que norteiam os projetos de trabalho estdo ligados as perspectivas
interdisciplinares e problematizadoras, da pedagogia de projetos. Segundo Barbosa e Horn
(2008), essa perspectiva de trabalhar com projeto parte do surgimento de problemas emergentes
que irdo surgindo a partir das experiéncias vividas pelo individuo com o mundo.

E vélido ressaltar que esta pesquisa tem como foco o Estagio Supervisionado na
Educacao Infantil. Assim, na Matriz Curricular Unificada — 2015, os Estagios Supervisionados
em Docéncia na Educacdo Infantil | e 11 estdo vinculados ao Nucleo Especifico, sendo que o
Estagio | acontece no 5° periodo e o Estagio Il acontece no 6° periodo. A Matriz Curricular
mostra ainda como componente curricular a Atividade de Orientacdo em Docéncia na Educacéo
Infantil, que deve ser desenvolvida juntamente com o Estagio Supervisionado.

De acordo com o PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas — 2015, o Estagio
Supervisionado deve ter fundamentos que norteiam o0s projetos de trabalho ligados as
perspectivas interdisciplinares e problematizadoras. Nesse sentido, de acordo com o Plano de
Ensino — 2019 dos componentes do Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacao Infantil
| e I, e Orientacdo em Docéncia na Educacdo Infantil I e Il, ambos tém como questdo
mobilizadora/problematizadora os saberes necessarios para formacdo da identidade docente
para a educacgéo do presente e futuro de nossas criancas.

Diante disso, Ostetto (2012) destaca que o estagio deve ser pensado como parte do

processo formativo dos professores, ndo podendo ser pensado apenas como um aprender a
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fazer. Assim, deve ser refletido com mais profundidade, como um abrir-se para escutar e
aventurar-se a ir além do pensar e fazer; deve ser encarado como uma jornada de descoberta de
si mesmo, visto que “quando a estagiaria entra em contato com a instituicdo educativa,
descortina a sua frente um contexto de relacGes tdo complexas e especificas que a empurram
para si mesma” (OSTETTO, 2012, p. 128).

Com esse descortinar, diversas oportunidades se abrem ao longo do processo de tornar-
se professor e, para articular os saberes tedrico-pratico, € uma das grandes possiblidades de
imersdo que o Estagio Curricular Supervisionado proporciona no espa¢o de atuacdo do
profissional. Contudo, mais do que criar possibilidades de conhecer esse espago, é preciso
conhecer e saber como articular tais saberes de maneira que os conhecimentos ndo fiquem soltos
e fragmentados, mas que facam sentido e sejam compreendidos de maneira conjunta. Essa

conjuntura complexa € o que sera apresentado no capitulo seguinte.
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CAPITULO 11l - O MANANCIAL DO PENSAMENTO COMPLEXO

“Se esse rio fosse meu,

eu ndo deixava poluir.
Joguem esgoto noutra parte,
que 0s peixes moram aqui.” 2
(PAES, 2000)

Quando olhamos a beleza de um rio, muitas vezes ndo consideramos as dificeis
trajetdrias que levam a sua constituicdo, pois nosso olhar fragmentado nos impede de ver a
importancia de tudo que o constitui, como, por exemplo, o importante papel da agua das chuvas
gue escorrem por entre 0s espacos vazios das rochas; a necessidade de formacéo primeira de
um lencol fredtico; o tempo de desgaste de uma erosdo em uma rocha para permitir o
brotamento das aguas subterraneas. Enfim, sdo varios caminhos que constituem a formacéo de
um rio, e nem sempre sdo levados em consideragcdo quando simplesmente apreciamos ou até
mesmo poluimos. Todavia, os efeitos das nossas atitudes sempre remetem a uma consequéncia,
sejam elas boas ou ndo.

Nos dias de hoje, temos um discurso muito recorrente declarando que estamos frente a
sociedade da informacdo e do conhecimento. No entanto, Morin (2013, p. 184) nos adverte que
fazemos parte de uma “sociedade dos conhecimentos separados uns dos outros”, ¢ essa
separacao nos impede de religar os conhecimentos, nos impede de imaginar os problemas locais
e globais. Paes (2000), na terceira estrofe da poesia “Paraiso”, nos convida a repensar as nossas
acoes e como elas podem interferir em diferentes contextos, uma vez que nao estamos isolados,

mas conectados a terra-patria (MORIN, 2013). Nesse sentido, de acordo com Gatti et al. (2019):

As préaticas educativas dos formadores, e futuramente dos que estdo se
formando como professores, pedem novas compreensfes, novas posturas
relacionais e novas didaticas para as atividades nos ambientes escolares e na
construcao de relagdes pedagdgicas mais efetivas em sua significacdo (GATTI
etal, 2019, p. 38).

Assim, ndo se trata apenas de ter informacdo e dominar a técnica, mas também, nos dias
de hoje, do conhecimento com significado para a vida social, local e global, ou seja, saber
contextualizar, problematizar, relacionar, comparar, interpretar 0s conhecimentos e

informagdes. Com isso, a educacgéo escolar se torna fundamental no mundo contemporéneo, e

% Segunda estrofe do poema “Paraiso”, que integra o livro “Poesia para brincar” (2000), de José Paulo Paes e
trata-se de uma releitura da cantiga “Se essa rua, se essa rua fosse minha”.
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os professores sdo essenciais nesse cenario, 0 que exige uma formagdo condizente com as
necessidades desse novo contexto social, com novas posturas e novas formas de pensar o
conhecimento.

E valido ressaltar que entendemos a educagéo escolar conforme Rodrigues (1991 apud
GATTI et al., 2019, p. 34), sendo esta “o processo minimo indispensavel para que todos os
individuos de uma determinada sociedade histérica completem a sua adequada formacéo
humana para que se tornem um ser social, ou melhor, um ente cultural”. Assim, quando
compreendemos que a formagao humana deve ser o centro das nossas ac¢oes, a educacéo escolar
e a formacao docente ganham outro sentido, visto que passamos a entender que ndo sdo somente
as técnicas que tém importancia nesse contexto, mas também a formacéo cultural e humana.
Dessa forma, “necessitamos construir outros olhares sobre a realidade, o ser humano, os
fendmenos e os processos de ensino e de aprendizagem, uma vez que o século XXI traz novos
desafios a serem enfrentados” (SUANNO, M.V.R., 2015c, p. 67).

Contudo, ndo podemos esquecer que por muito tempo o conhecimento foi visto como
verdade inquestionavel, fundamentada numa racionalidade fechada do paradigma cartesiano,
influenciando todos os contextos da sociedade. De acordo com Cherobini e Martinazzo (2005),
0 paradigma cartesiano moderno nasceu e se desenvolveu segundo o filésofo René Descartes,
que concebia 0 mundo como uma maquina, composta por diferentes engrenagens, de pegas e
objetos distintos. Com base nessa premissa, Descartes propunha que o pensamento e 0S
problemas deveriam ser desmembrados em suas partes constituintes e organizados em uma
ordem ldgica, visto que a simplificacdo das questdes permitiria que as respostas se tornassem
evidentes e que, dessa forma, se poderia conhecer o real e manipula-lo pela técnica, sendo esse
o0 principio da fragmentacdo (SANTQOS, 2008).

Para Morin (2015a), o paradigma cartesiano alicergou-se na racionalidade fechada,
transformando-se num verdadeiro paradigma mutilador e unidimensional, constituindo-se em
um pensamento que isola e separa, que reduz o todo as suas partes. Com isso, “o paradigma
cartesiano moderno trouxe a falsa ilusdo de que seriamos capazes de nos tornar ‘donos da
verdade’, sabedores de todo o conhecimento” (CHEROBINI; MARTINAZZO, 2005, p. 176).
Essa forma de ver o mundo ndo condiz com as nossas necessidades histdricas e sociais desde a
institucionalizacdo da educagé@o, 0 que nos move a repensar 0s parametros desse paradigma,
para entdo reformularmos o nosso pensamento e 0 modo de enxergar a realidade.

Segundo Morin (2015a), Descartes formulou muito bem o paradigma cartesiano,

também denominado de paradigma simplificador, que tem como base predominante a
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disjuncdo, a reducdo e a abstracdo, e domina nossa cultura até os dias atuais. Todavia, 0
pensamento simplificador é incapaz de conceber a conjuncdo do uno e do maultiplo, levando
aquilo que Morin (2015a) denomina de patologia contemporéanea do pensamento, a patologia
da hipersimplificacdo, da inteligéncia cega, visto que ndo conseguimos enxergar além do que
vemos. “A inteligéncia cega destroi os conjuntos e as totalidades, isola todos os seus objetos do
seu meio ambiente” (MORIN, 2015a, p. 12). Assim, as realidades sdo desintegradas,
fragmentadas, levando-nos a uma Vvisdo descontextualizada, e a partir dessa
descontextualizagdo vao surgindo os equivocos, a fragmentacéo e a reducao do conhecimento,
pois sdo desconsiderados a percepcao e os niveis de realidade do sujeito observador.

Para Morin (2003), essa profunda cegueira sobre a natureza do conhecimento se deve,
em grande medida, ao dogma reinante da especializacdo e da abstracdo, que desconsidera a
contextualizacdo do conhecimento, visto que a contextualizacdo é condicdo fundamental para
a compreensao da realidade. Nesse sentido, Morin (2003, p. 151) destaca que “o conhecimento
especializado é em si mesmo uma forma particular de abstracdo. A especializacdo abstrai, ou
seja, extrai um objeto de um campo dado, rejeita suas ligagcdes e intercomunica¢Ges com seu
meio”, ndo sendo possivel perceber o movimento circular e dialdgico do todo e as partes.

Contudo, Morin (2003) nos alerta que ndo podemos descartar a necessidade do uso da
abstracdo na busca pelo conhecimento, mas utilizar a abstracdo procurando construir-se por
referéncia ao contexto. Ou seja, deve-se levar em consideracdo o conhecimento de mundo
(FREIRE, 1996) de cada um, valorizando a relacéo entre teoria, pratica e experiéncia subjetiva
do sujeito (SUANNO, M.V.R., 2015b), visto que os conhecimentos sdo complementados e
reformulados constantemente, como um movimento em espiral. E é nesse movimento que nos
constituimos como seres, como sociedade. Com isso, se nos falta conhecimentos, ndo sabemos
contextualizar e, assim, cometemos varios equivocos na compreensédo da realidade e, como diz
Morin (2015a), esse é o problema crucial pelo qual necessitamos de uma reforma do
pensamento.

O conhecimento fragmentado ja ndo condiz com as nossas necessidades atuais.
Precisamos de um conhecimento que nos permita saber contextualizar, globalizar,
multidimensionalizar, multireferenciar, ou seja, pensar de modo complexo. Essa forma de
pensar de maneira contextualizada nos permite buscar vias alternativas para mudar os caminhos
a serem percorridos. “A fragmentagdo e a compartimentalizagdo do conhecimento em
disciplinas ndo comunicantes tornam inapta a capacidade de perceber e conceber os problemas

fundamentais ¢ globais” (MORIN, 2013, p. 183). A fragmentagdo nos leva as cegueiras do
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conhecimento, parcelados e soltos, acarretando a constru¢do de uma visdo unidimensional de
todas as coisas.

Para Morin (2013), o modo como o conhecimento foi impregnado na nossa mente nos
conduz a subdesenvolver aptiddo de contextualizar informagoes, visto que fica cada vez mais
dificil de organiza-las e compreendé-las de maneira integrada. Nessa mesma direcdo, a
hiperespecializacdo tende a romper com o tecido complexo do real, e a fragmentacdo produz
um pensamento e a¢cdes mutiladoras, combinados a um pensamento reducionista, que simplifica
e reduz o conhecimento, além do binarismo e a causalidade linear. Assim, concordamos com
Almeida (2014), para quem o pensamento complexo de Edgar Morin néo cristaliza o pensar
nem a pratica, mas fertiliza um movimento constante de buscar encaminhamentos e propostas
para as varias situacdes que enfrentamos na educacdo em qualquer nivel de ensino.

Desse modo, Suanno, M.V.R. (2015b, p. 6) nos chama a atencdo no sentido de destacar
que “o pensamento ndo existe independente de alguém que pense, de tal modo, aprender a
pensar complexo demanda reformar o pensamento, demanda questionar verdades,
conhecimentos, saberes, crengas, tradigdes ¢ valores”. Mas o que ¢ complexidade? O que ¢ o
pensamento complexo? De que forma podemos pensar complexo? Por onde comecar essa
reforma? Essas sdo algumas questdes que pretendemos refletir neste terceiro capitulo, buscando
romper e compreender as brechas, as incertezas e os problemas que nos possibilitam uma
aventura indefinida ou infinita ao conhecimento (MORIN, 2015b) e a partir do pensamento
complexo, como proposta central para anunciar outros modos de pensar. Assim, “precisamos
da heranga critica, como o peixe necessita da agua despoluida” (FREIRE, 1992, p. 5), mas, para
que isso acontecga, necessitamos de um pensamento complexo que amplie nossos niveis de

percepcéo da realidade e religue os saberes.

3.1 Conceito/epistemologia do pensamento complexo

Na busca por uma definicdo sobre o conceito do pensamento complexo, recorremos
inicialmente a ideia de Demo (2017, p. 13), que diz que “toda definicdo ¢ apenas uma
aproximativa”, visto que, quando tentamos definir algo, podemos colocar limites, além de
empobrecer ou deturpar o fendmeno a partir de um ponto de vista, que pode estar mais
descaracterizado do que desvendado. Carvalho (2020) corrobora destacando que quando
buscamos compreender um conceito, devemos na verdade fazer um sobrevoo que nunca aterriza

no objeto, para ndo o descaracterizar.
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Nesse sentido, buscamos uma aproximagéo, um sobrevoo nas ideias de Edgar Morin, na
busca por compreender o sentido do pensamento complexo. Além disso, compartilhamos das
ideias de Suanno, M.V.R. (2015a), que afirma ainda ndo ser capaz de pensar complexo, mas
que busca fazer conexdes e relacGes entre as partes e o todo, na tentativa de ampliar e religar os
saberes e as referéncias ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas. E valido ressaltar que a
palavra religacao define com propriedade a intencdo de superacdo das dicotomias cartesianas
(CARVALHO, 2008).

Partindo dessa premissa, segundo Morin (2018b), a ideia inicial do que é complexo
ainda é reconhecida e associada, geralmente, ao complicado, confuso. Ou seja, ao que ndo pode
ser descrito, relacionado apenas a um fendmeno superficial. E valido ressaltar que a
complicacdo € uma das constituintes da complexidade (MORIN, 2015b). Contudo, os que
reconhecem a complexidade somente por esse viés tendem a concordar que podem encontrar
sua explicacdo em alguns principios, simplificando a ideia de que tudo é complexo,
principalmente quando ndo se encontra uma resposta imediata. Com isso, pode ocorrer um
perigo de se associar a palavra complexidade a uma simplificacdo do que ndo pode ser
explicado, aproximando os termos complexos a termos simples, liberando-os de todas as
tensdes contrarias.

De acordo com Morin (2018a), essa compreensdo seria um reflexo de como a
complexidade foi sendo tratada, por muito tempo, de forma marginal pelo pensamento
cientifico, visto que sempre esteve mais presente no vocabulario cotidiano do que no
vocabuléario cientifico, provocando assim alguns mal-entendidos: ora entendendo a
complexidade como receita que iria substituir a simplificacdo, ou ao contrério, entendendo-a
como inimiga da ordem e da clareza. Outro mal-entendido diz respeito a confundir
complexidade com completude, relacionando-a a uma visdo holistica,”’ uma vez que “a
totalidade é uma aspiracao a verdade, e que o reconhecimento da impossibilidade da totalidade
é uma verdade muito importante. Porque a totalidade é simultaneamente a verdade e a nao
verdade” (MORIN, 2015b, p. 97), e ndo deve ser desconsiderada.

Nesse sentido, Morin (2016) destaca ainda que € necessario conhecer 0s principios
simples de interacdo, visto que eles séo ricos e complexos, mas ndo podemos nos contentar com
esse tipo de explicacdo e ignorar a complexidade original, e a complexidade que dela emerge,
pois conhecer a vida ndo é apenas conhecer o alfabeto do codigo genético, mas tudo que emerge

dos seres vivos, revelando uma realidade mais complexa, que indica que o ser, o conhecer e 0

27 A visdo holistica compreende o todo e, sendo tudo, ignora as transformages que ocorrem nas partes.
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fazer estdo absolutamente unidos e interligados em um né gérdio,?® impossivel de ser desatado
(MORIN, 2015b; MORAES, 2016). Além disso, para compreender a complexidade é preciso
reconhecer a existéncia do paradigma simplificador, e ndo simplesmente ignora-lo (MORIN,

2015a). A complexidade ndo busca a completude do todo, visto que

nos revela que a identidade de todo sistema complexo estd sempre em
processo de vir-a-ser, algo dindmico e aberto que, por sua vez, explica a
incompletude dos processos, a incompletude do conhecimento e o
inacabamento do ser humano” (MORAES; SUANNO, J.H., 2014, p. 14).

A complexidade contribui para o distanciamento de interpretacdes vazias e simplistas,
revelando que o todo e as partes tém sua importancia nesse processo dindmico, aberto e
inconcluso. Diante desses equivocos conceituais, concordamos com Moraes e Suanno, J.H.
(2014), que entendem que as teorias sdo como um sistema de ideias, que seguem principios que
0 organiza, obedecendo a um paradigma que orienta essa organizacdo. Essas teorias sdo na
verdade constru¢bes humanas que buscam solugdes que facam sentido para solucionar os
problemas. Assim, ao se pensar o conceito de um paradigma da complexidade, podemos
entendé-lo como um novo paradigma emergente na ciéncia, visto que “¢ evidente que nao existe
um paradigma de complexidade no mercado. Mas o que aparece aqui e ali, nas ciéncias, € uma
problematica da complexidade” (MORIN, 2018a, p. 331).

De acordo com Petraglia (2011), o termo complexidade surgiu no final dos anos 1960,
advindo da cibernética, da teoria dos sistemas e do conceito de auto-organizacao, revelando
uma unidade complexa diversa e maltipla. Para Morin (2016), a unidade complexa ndo reduz o
todo as partes, nem as partes ao todo, mas faz surgir o macroconceito trinitario. Ou seja, a inter-
relagdo da organizacéo, do sistema, constituindo as trés fases de um mesmo fendmeno, que
fazem parte de uma reciprocidade circular. Contudo, apesar da ideia inicial de inseparaveis, 0s

elementos trinitarios também séo relativamente distinguiveis, o que nos faz compreender que

a ideia de sistema remete a unidade complexa do todo inter-relacionado, as
suas caracteristicas e propriedades fenomenais. A ideia de organizacéo remete
a combinacdo das partes em um todo que, por sua vez, intermedeia essa
mesma combinagdo” (MORIN, 2016, p. 133).

28 Segundo Morin (2004), o N6 Goérdio refere-se a um grande problema de dificil solugdo. A metafora “no”
pressup0e solucdes alternativas ou inusitadas, uma vez que o n6 nao pode ser desatado, pois as partes se constituem
como um todo, sendo assim, impossivel de se separar.
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Assim, os elementos trinitarios apresentam a ideia de uma relativa autonomia e
dependéncia mutua, além disso, contribuem com a nossa maneira de perceber e pensar de modo
organizacional tudo que nos cerca e que denominamos de realidade.

Nesse sentindo, para Morin (2018b), a complexidade é formada por varios fios, a
complicacgdo, a desordem, a contradicdo, a dificuldade l6gica, os problemas da organizacdo,
dentre outros, que ao se unirem formam o tecido da complexidade. Assim, “complexus € o que
esta junto; ¢ o tecido formado por diferentes fios que se transformam numa sé coisa” (MORIN,
20184, p. 188, grifo do autor). Os varios fios se entrecruzam, formando um todo complexo, mas
essa unidade complexa que foi formada a partir da unido de varias partes, varios fios, ndo anula
as particularidades, a diversidade das partes que formaram o todo. Machado, Nascimento e
Leite (2014, p. 213) corroboram destacando que “a complexidade deve ser entendida como um
principio articulador do pensamento e da agdo, e ndo como algo dificil e complicado de se
compreender”.

Mesmo compreendendo que a complexidade une a simplificagdo com a
complexificacdo, percebendo a relacdo dialdgica, a complexidade € insimplificavel (MORIN,
2018b), visto que a simplificacdo, com base na racionalidade fechada, eleva o universal e ignora
0 singular, reduz o conhecimento, isolando, separando, fragmentando o objeto do seu meio.
Assim, a complexidade “ndo ¢ utilizada para designar ideias simples, nem tampouco se reduz
a uma unica linha ou vertente de pensamento” (PETRAGLIA, 2011, p. 58), mas rompe com a
fragmentacdo e a simplificagdo do conhecimento, com o pensamento reduzido, com a
linearidade dos fendmenos. Além disso, pressupde uma compreensdo do mundo de uma
maneira global, sistémica, ecoldgica, de modo a permitir a articulacdo, a religacdo, a
contextualizacdo e a globalizacdo dos saberes adquiridos. E é complexa porgue une o uno ao
multiplo, o todo as partes, a ordem a desordem, o sujeito ao objeto.

O centro do pensamento complexo é distinguir, mas ndo separar (PETRAGLIA, 2011),
a partir de uma relagéo dialdgica e reflexivel, sendo essa a capacidade mais rica do pensamento.
Nesse sentido, Morin (2010, p. 33) define o pensamento complexo como sendo “o pensamento
que se esforca para unir, ndo na confusdo, mas operando diferencia¢des”, e compara o
pensamento complexo a arte da tapecaria. Para se chegar a confec¢do de uma peca da tapecaria,
é necessario a busca por fios variados, de cores variadas, todos com as suas caracteristicas
singulares, que sdo trancados juntos, tomam formas variadas e surgem pecas unicas. Essa

criacdo revela um paradoxo do uno e do multiplo.
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A complexidade revela o inacabado, a inconclusdo do ser (FREIRE, 1996), e que faz
parte do processo da experiéncia humana, visto que a complexidade € fator constitutivo do real,
constitutivo da vida, uma vez que a complexidade esta em toda parte, em toda ciéncia
(NICOLESCU, 1999). A complexidade nos revela a relacdo dialdgica do sujeito com o
fendmeno, pois ambos estdo imbricados e codeterminados, além de nos indicar que somos
coautores e coprodutores do conhecimento, visto que a complexidade “nos ensina que,
simultaneamente, somos seres fisicos, biologicos, sociais, culturais, psiquicos e espirituais.
Todas essas dimensdes envolvidas em nossa corporeidade, influenciam-se reciprocamente”
(MORAES; SUANNO, J.H., 2014, p. 14), buscando assim a religacdo dos saberes. Nesse

sentido, podemos dizer que temos uma epistemologia da complexidade, que é

caracterizada por ser uma relacao entre teoria, pratica e experiéncia subjetiva
do sujeito, no intuito de favorecer a ampliacdo dos niveis de percep¢do e de
consciéncia dos sujeitos e, assim, favorecer a transformag&o social por meio
da construgdo de outros caminhos possiveis” (SUANNO, M.V.R., 2015b, p.
99).

De acordo com Santos (2008), o pensamento complexo, sistematizado por Edgar Morin,
e a transdisciplinaridade, sistematizada por Basarab Nicolescu, se articulam e tornam-se
principio uma da outra, visto que ambas sugerem a superac¢do do modo de pensar dicotémico.
A epistemologia da complexidade é um dos elementos constitutivos da matriz geradora da
transdisciplinaridade (NICOLESCU, 1999; MORAES; SUANNO, J.H., 2014). Assim, se faz
necessario saber o significado de transdisciplinaridade, quais sdo 0s elementos que a constitui,
dentre outros pontos necessarios de serem conhecidos, mesmo que de maneira breve. Tal

significado é o que pretendemos apresentar na proxima subsecao.

3.1.1 A transdisciplinaridade

A Carta da Transdisciplinaridade (FREITAS; MORIN; NICOLESCU, 1994), no seu

artigo 3, traz a seguinte definicdo de transdisciplinaridade:

A Transdisciplinaridade é complementar a abordagem disciplinar; ela faz
emergir novos dados a partir da confrontacéo das disciplinas que os articulam
entre si; ela nos oferece uma nova visdo da Natureza e da Realidade. A
transdisciplinaridade ndo procura o dominio de varias disciplinas, mas a
abertura de todas as disciplinas ao que as une e as ultrapassa (CARTA DA
TRANSDICIPLINARIDADE, Convento de Arrabida — Portugal, 1994).
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Desse modo, a transdisciplinaridade busca o didlogo com as disciplinas, através delas,
além delas, mas sem pensar na exclusdo das mesmas visto que o que se busca é a ampliacdo
dos niveis de realidade, a partir do rigor, abertura e tolerancia, sendo essas as caracteristicas
fundamentais da transdisciplinaridade, conforme é destacada no artigo 15 da Carta da
Transdisciplinaridade (FREITAS; MORIN; NICOLESCU, 1994):

O rigor na argumentagdo que leva em conta todos os dados é a melhor barreira
em relacdo aos possiveis desvios. A abertura comporta a aceitacdo do
desconhecido, do inesperado e do imprevisivel. A tolerancia é o
reconhecimento do direito as ideias e verdades contrarias as nossas (CARTA
DA TRANSDICIPLINARIDADE, Convento de Arrabida — Portugal, Art. 15,
1994).

E valido ressaltar que a transdisciplinaridade é apresentada por Nicolescu (1999) como
composta por trés pilares: nivel de realidade/nivel de percepcao, l6gica do terceiro incluido e a
complexidade. Para Nicolescu (1999), a realidade é tudo aquilo que resiste as nossas
experiéncias, representacdes, descricdes, imagens ou formalizagcdes matematicas, e os niveis de
realidade sdo o tipo de percepcdo por parte do observador. Os niveis de realidade s&o:
macrofisico, microfisico ou virtual. “No macrofisico, temos a separatividade entre os objetos e
no microfisico temos a ndo separatividade constitutiva da matéria” (MORAES; BATALLOSO,
2015, p. 71). Os niveis de realidade sdo regidos por logicas diferentes, sendo uma linear
(microfisico) e outra circular (microfisico), e o virtual refere-se ao ciberespago-tempo. Os niveis
de percepcao estdo relacionados aos niveis de realidade que, de acordo com Moraes e Batalloso
(2015):

A estrutura perceptiva dos nossos cinco sentidos nos permite ver apenas o
nivel de realidade 1, representado pelos elementos e pelos fendmenos
macrofisicos. Mas, usando instrumentos tecnoldgicos mais potentes que
aumentam nossa capacidade de percepcdo, podemos ter acesso ao mundo
infinitamente pequeno, ou seja, a0 mundo quéntico representado pelo nivel de
realidade 2 que, por sua vez, é regido por uma logica diferente das leis que
regem a realidade macrofisica. No nivel de realidade 2, ndo existe
separatividade, mas padrfes de interconexdes que constituem uma totalidade
indivisivel em fungdo da energia e matéria que circulam no e entre 0s sistemas.
Nele existe uma causalidade global afetando todo o sistema. No nivel
fenomenoldgico 1, temos a separatividade entre sujeito e objeto, bem como a
causalidade local, as leis que regem a realidade macrofisica e que sao
diferentes das leis que regem a realidade microfisica (MORAES;
BATALLOSO, 2015, p. 72).

De acordo com Nicolescu (1999), por muito tempo aceitamos a logica de um Unico nivel
de realidade, a partir da existéncia do axioma da identidade, A € A, ou do axioma da nao-
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contradicdo, A ndo € ndo-A, mantendo a ideia de é isso ou é aquilo, excluindo uma terceira
alternativa. Para Moraes e Batalloso (2015, p. 73), “se um individuo permanece operando nesse
nivel de realidade, entdo seus niveis de conhecimento, de percepcdo e, consequentemente, de
posicionamentos serdo considerados excludentes e antagénicos”. Contudo, a partir da fisica
quantica, chegamos a uma légica do terceiro incluido, que é uma Idgica multivalente, com trés
valores: A, ndo-A e T (NICOLESCU, 1999). ?° Ou seja, entre A e ndo-A existe um Terceiro
incluido, que é produto da dindmica entre A e ndo-A.

Nicolescu (1999) destaca ainda que, ao lado do surgimento dos niveis de
realidade/niveis de percepcdo, da logica do Terceiro incluido, temos a complexidade, que surge
como mais um dos componentes constitutivos da matriz transdisciplinar. Nesse sentido, Moraes

e Batalloso (2015) afirmam que:

A transdisciplinaridade é, portanto, fruto da complexidade estrutural
constitutiva da realidade que une os diferentes niveis fenomenologicos, as
diferentes disciplinas, revelando-nos que toda identidade de um sistema
complexo esta sempre em processo de vir a ser, como algo inacabado, sempre
aberto, em evolucdo, em mutacgdo, processo de transformacdo (MORAES;
BATALLOSO, 2015, p. 75).

Segundo Carvalho (2008), se queremos uma mudanca na educacdo escolar, devemos
requerer primeiro, e 0 mais rapido possivel, a educagdo dos educadores. Mas como fazer isso?
Ainda de acordo com o autor, “fomentando a identidade entre ciéncias e artes, ciéncias e
tradicOes, razdo e sensibilidades, artes e espiritualidades, cultura cientifica e cultura das
humanidades” (CARVALHO, 2008, p. 19) que foram sendo distanciadas, fragmentadas. Com
isso, 0 autor destaca que uma educacdo escolar, com saberes transdisciplinares, € um bom
caminho para estimular novas conexdes entre professores e alunos, escola béasica e faculdades,
universidades, centros de pesquisa.

Contudo, ainda se faz necessario o entendimento e a compreensdo de que a
transdisciplinaridade “nao ¢ método, mas estratégia, caminho erratico que atravessa os saberes.
Né&o se trata de um receituario de procedimentos a serem operacionalizados diante de objetos
inertes. A palavra assusta, porque mexe com certezas consolidadas e nichos de poder”
(CARVALHO, 2008, p. 19-20). A transdisciplinaridade, assim como a complexidade, tem
como objetivo a constante transformacéo das ideias, a continua reorganizacao dos saberes, fora

de ideias fechadas e descontextualizadas, visto que ela é aquilo que transcende, esta entre,

2 A letra T representa o Terceiro Incluido.
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através, além das disciplinas (NICOLESCU, 1999). Dessa forma, o que se busca é um didlogo

constante, religar, reunir e contextualizar os saberes. Diante disso, é valido ressaltar ainda que:

a transdisciplinaridade nédo sepulta a figura do especialista, 0 que seria algo
insensato, mas aposta na formacdo de educadores sistémicos, polivalentes,
abertos, mesticos, arlequinados, reflexivos, criticos, exilicos, amorosos,
utopicos. Talvez esse venha a ser o perfil do intelectual do século 21: um
outsider que ultrapassa as fronteiras de seu saber especifico para empenhar-se
no diagndstico da incerteza do mundo. Por isso, 0S cruzamentos
transdisciplinares ndo propdem um sincretismo entre ciéncia e religido,
ciéncia e arte, ciéncia e mito, mas um dialogo permanente entre esses circuitos
dos saberes (CARVALHO, 2008, p. 20, grifo do autor).

Dessa forma, busca-se assim metaponto de vista a partir do qual se possa entender a
interacdo dos saberes de maneira multirreferencial, multidimensional, religando e ampliando a
percepcéo da realidade. Nesse sentido, concordamos com Cherobini e Martinazzo (2005), visto
que necessitamos de uma educacdo complexa transdisciplinar que recologue no cenario
cientifico a emocao, a sensibilidade, o imaginario, entendendo que essas dimensfes fazem parte
do processo de construcdo dos conhecimentos, reverberando assim numa critica ao saber
enciclopédico, cumulativo, com ideias ordenadas, lineares e fragmentadas. Com isso, se faz
necessario que “nos aventuremos por um universo novo, um universo de incertezas que nao
nega a ordem, mas, dialoga com um principio integrador que conjuga ordem e desordem num
mesmo plano, num mesmo contexto” (CHEROBINI; MARTINAZZO, 2005, p. 172).

A transdisciplinaridade, pensada além, através das disciplinas, enxerga um sujeito
carregado de subjetividade e com toda a sua multidimensionalidade, que necessita de ampliacao
dos niveis de percepcdo da realidade, além da ampliacdo e religacdo dos saberes para se
perceber como sujeito participante de todo processo de transformacao, visto que, sem a inteireza
e o sentido das coisas, 0 sujeito continuara enxergando a realidade fora de si mesmo e distante

da terra-patria.
3.1.2 Préxis complexa transdisciplinar
Segundo Moraes (2014, p. 21), “vivemos num mundo incerto, mutante, complexo e

indeterminado, sujeito ao imprevisto e ao inesperado”. Um exemplo disso € 0 momento que

estamos vivendo com a Pandemia da Covid-19,%° que colocou 0 mundo todo, um mundo

30 De acordo com o site da Organizago Mundial de Salde — OMS, em janeiro de 2020, as autoridades chinesas
confirmaram que haviam identificado um novo tipo de coronavirus. E valido destacar que os coronavirus estdo por
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globalizado, em mudangas jamais imaginadas, modificando as dindmicas da sociedade que
demonstrava total estabilidade e se caracterizava como aparentemente imutavel. De uma hora
para outra tivemos que reaprender a nos relacionar com as pessoas e com 0 meio ambiente. A
ciéncia teve que fazer parcerias, se render ao desconhecido e buscar meios para redescobrir 0
que parecia ser provavel. A politica e a economia apresentaram seu lado fragil, instavel e
fragmentado. A educacéo revelou o que permanecia oculto. Em sintese, a Covid-19 trouxe uma
oportunidade de repensar o conhecimento e a informacdo, alem de apresentar o nosso total

despreparo:

diante das situacGes complexas e imprevistas que nos acontecem no cotidiano
davida, desde o mais simples e corriqueiro acidente de transito em uma grande
cidade como Sdo Paulo ou Rio de Janeiro, quanto aquelas situacfes
extremamente mais complexas relacionadas as mudancas climaticas, as
enchentes, as queimadas, ao degelo das calotas polares e as secas que
ameacam a vida no planeta. O que se observa é a grande dificuldade que
temos, tanto como individuo ou como espécie, de encontrar solucdes
compativeis com a magnitude dos nossos problemas atuais (MORAES, 2014,
p. 22).

Assim, estamos diante de uma situagcdo que nos revela que os nossos problemas, as
nossas praticas cotidianas nao estao desconectadas dos problemas educacionais, seja a nivel da
Educacao Basica ou a nivel da Educacao Superior. Todavia, no nosso cotidiano, desenvolvemos
diferentes atividades praticas, que vamos fazendo e que nao exigem de nés uma grande reflexao.
Para Vasquez (1968 apud PIMENTA, 2012), essa € uma pratica habitual, € um conhecimento
limitado, e que muitas vezes vai se tornando automatico. Ao contrario da praxis, que € uma
atividade intencional, pois contém em si um efeito antecipatorio de ideias. Assim, a praxis tem
uma caracteristica da atividade humana, que é a perspectiva da unidade teoria e pratica, sendo
mais que a pratica habitual. Nesse sentido, Vasquez (1968 apud PIMENTA, 2012, p. 100)
ressalta que “toda praxis € atividade, mas nem toda atividade ¢ praxis”.

Silva (2018, p. 40) define praxis “como a¢do humana transformadora, pratica eivada ¢

nutrida de teoria”. Ou seja, a pratica nao ¢ desvinculada da teoria, mas a coloca numa situacéo

toda parte. Eles sdo a segunda principal causa de resfriado comum (ap6s rinovirus) e, até as Gltimas decadas,
raramente causavam doencas mais graves em humanos do que o resfriado comum. Contudo, em 2020, foi
identificado um novo coronavirus, que recebeu 0 nome de SARS-CoV-2. Esse novo coronavirus é responsavel por
causar a doenga COVID-19, identificado pela primeira vez em dezembro de 2019, em Wuhan, na China. O virus
causador da COVID-19 pode se espalhar por meio do contato direto, indireto (através de superficies ou objetos
contaminados) ou proximo (na faixa de um metro) a pessoas infectadas através de secre¢des como saliva e
secre¢des respiratdrias ou de suas goticulas respiratorias, que sdo expelidas quando uma pessoa tosse, espirra, fala.
Em 11 de marco de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela OMS como uma pandemia, mudando totalmente a
dindmica de toda a sociedade global.
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de dependéncia, de complementaridade. Com isso, a unidade teoria e pratica tem um
movimento intencional e de compreensao da pratica humana, inclusive com possibilidades de
mudanca e transformacao.

Para Rossato (2010, p. 325), a “praxis pode ser compreendida como a estreita relagdo
que se estabelece entre um modo de interpretar a realidade e a vida e a consequente pratica que
decorre desta compreensao levando a uma acao transformadora”. Assim, a praxis implica a
teoria como um conjunto de ideias capazes de interpretar um contexto ou fendbmeno, e num
segundo momento, passa a agir para transformar esse mesmo contexto ou fenémeno. Contudo,
essa relagdo ndo segue uma sequéncia logica; é realizada de modo que ambas se
complementam. Nesse sentido, Freire (1996, p. 22) ressalta que “a relagao critica sobre a pratica
se torna uma exigéncia da relacédo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e
a pratica, ativismo”. E necessaria uma intencionalidade indissociavel, refletindo numa unidade
teoria e pratica.

Ouve-se muito a associacdo do termo praxis, a acdo-reflexdo-acdo. Mas de que acao
estamos falando? Uma acdo de movimento? Uma ac¢éo transformadora? Uma acdo relacionada
a pratica do fazer? De acordo com Morin (2016), acdo néo significa apenas movimento com
aplicacdo ou efeito. Acdo significa interacOes, reacdes, transacdes em acéo de troca, retroagoes.
Além disso, a “acdo ¢ uma decisdo, uma escolha, mas também um desafio” (MORIN, 2015b,
p. 79). Essas acOes geram as organiza¢Oes fundamentais que, por sua vez, geram 0 Nosso
universo. Partindo dessa premissa, para Morin (2016, p. 197), “a praxis diz respeito a agdes que
tem sempre um carater organizacional” e se difere de uma acdo espontanea. Com isso, esse
carater organizacional esta relacionado a ideia de organizagdo como ligagdo entre componentes
ou individuos que produzem uma unidade complexa.

Portanto, a organizacdo faz parte do macroconceito trinitario (inter-relacdes —
organizacao — sistema) de qualquer fenémeno, de qualquer realidade e individuo, criando um
movimento que religa, transforma, produz, dentro de um movimento de reciprocidade circular.
Assim, Suanno, J.H. (2014, p. 173) afirma que “compreender o mundo como um sistema ¢
perceber-se integrado a ele e, simultaneamente, corresponsavel pela sua organiza¢dao”. Nesse

sentido, Suanno, M.V.R. (2015b) defini a praxis como:

préxis complexa e transdisciplinar, ou seja, a construcéo de uma relacéo entre
teoria e pratica, fundamentada na Epistemologia da Complexidade,
caracterizada por ser uma relacdo entre teoria, pratica e experiéncia subjetiva
do sujeito, no intuito de favorecer a ampliacdo dos niveis de percepcéo e de
consciéncia dos sujeitos (SUANNO, M.V.R., 2015b, p.73).
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Suanno, M.V.R. (2015b) ressalta ainda que a praxis complexa e transdisciplinar se
constrdi a partir da reforma do pensamento caracterizada por Morin (2011), visto que emerge a
necessidade de reintroduzir o sujeito cognoscente nesse movimento, requerendo assim uma
didatica que seja compativel com esse novo modo de pensar. Diante disso, Suanno, M.V.R.
(2015b) afirma:

A didatica complexa e transdisciplinar emergente caracteriza-se por criar
praxis ao reintroduzir o sujeito cognoscente na producdo do conhecimento e
na transformacdo do estilo de vida coletiva, auto-eco-organizando por meio
da ampliacdo da consciéncia, do pensar complexo (multidimensional,
multirreferencial, autorreferencial), transdisciplinar, que religa cultura das
humanidades e cultura cientifica, conviver com a incerteza cognitiva e a
incerteza historica, trabalha didaticamente pautado no paradigma emergente
com projetos em torno de metatemas, no intuito que os alunos construam
metapontos de vista, metaconceitos e acfes que contribuam para a
aprendizagem e transformagdo das pessoas, dos ambientes, do modo de
organizacdo da vida coletiva (SUANNO, M.V.R., 2015b, p. 3).

E vélido ressaltar que a proposta de Suanno, M.V.R. (2013, 2015b) por uma préaxis
complexa e transdisciplinar, tendo como base o pensamento complexo, busca evidenciar a acdo
do sujeito na unidade teoria préatica, trazendo o sentimento de pertencimento para essa relacéo.
Dessa forma, quebra um distanciamento, uma fragmentacédo, o sentido automatico das coisas,
nos retirando do que Morin (2015b) chama de méaquinas triviais, uma expressdo relacionada ao
nosso comportamento que, muitas vezes, fica repetindo, imitando, recomegando sem muito
sentido e reflexdo, visto que ndo nos sentimos fazendo parte desse movimento.

Para Moraes (2007), a transdisciplinaridade e a complexidade trazem o sujeito para
dentro do processo de formacdo docente, visto que amplia a relacdo sujeito/objeto. Nesse
sentido, Pineau e Patrick (2005 apud, MORAES, 2007) destacam a concepcao de formacéo
tripolar, sendo: autoformacéo, heteroformacao e ecoformagéo. Ainda de acordo com os autores
citados, nessa formacao tripolar, nenhum dos polos deve ser priorizado em detrimento do outro,

visto a sua natureza complexa. Diante disso, Moraes (2007) afirma que:

a formacdo docente, a partir da transdisciplinaridade, encontra nestes trés
eixos complementares — autoformacao, heteroformacéo e ecoformacdo —, a
sua unidade constitutiva, o seu nucleo principal, a representacdo de sua
totalidade. E da dindmica operacional entre esses elementos que nasce a
complexidade constitutiva da acdo docente formadora. Complexidade que se
apresenta em todo processo de formagao ao integrar e envolver a formagdo na
relacdo consigo mesmo (autoformacédo), a formacdo na relacdo com o outro
(heteroformacéo) e a formacdo com o meio ambiente (ecoformacgéo). Esta
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complexidade se revela tanto em nivel do sujeito multidimensional, como do
técnico-pedagdgico ou do sociocultural, niveis que representam a totalidade
constitutiva de um sistema de formacdo docente (MORAES, 2007, p. 26).

Apesar da natureza circular e complexa existente dentro do processo de formagao
tripolar (auto/hetero/ecoformacéo), Moraes (2016) destaca que a dimensdo autoformacdo
necessita de uma maior atencdo, visto que é mais esquecida em relacdo as outras. Contudo, a
dimenséao autoformacéo envolve uma dimenséo da consciéncia humana, pois “a autoformacéo
implica a tomada das rédeas da vida nas proprias maos, seja da vida profissional como pessoal,
bem como a conquista de sua autonomia existencial, o tornar-se sujeito” (MORAES, 2007, p.
25). Mas, de acordo com o paradigma cartesiano, tende a neutralizar o sujeito da realidade,

distanciando e fragmentando o seu olhar. Com isso, Moraes (2016) destaca ainda que:

0 ser, o conhecer e o fazer estdo absolutamente unidos e interligados em um
no gordio impossivel de ser desatado. A consciéncia de tais vinculos é
fundamental para que possamos ir em direcdo a uma nova proposta de
formacdo docente a partir da complexidade e da transdisciplinaridade. Uma
proposta voltada para a educacdo da inteireza humana e que reconhece a
impossibilidade de se negar a alma docente, bem como as experiéncias e
historias de vida pessoal e profissional que emergem nos processos e
contextos formativos (MORAES, 2016, p. 8-9).

Assim, o ser (sujeito cognoscente), o conhecer (teoria) e o fazer (pratica) constituem a
unidade da préxis complexa transdisciplinar (SUANNO, M.V.R., 2015b, 2015c), tdo necessaria
para religarmos os saberes compartimentados e repensarmos uma reforma do pensamento a
partir do pensamento complexo proposto por Morin (2015a). A reintroducdo do sujeito
cognoscente faz parte dos operadores cognitivos do pensamento complexo (MORIN, 2015a) e

serdo apresentados na proxima secao.

3.2 Operadores cognitivos

Para Morin (2015a), os operadores cognitivos sdo principios complementares e
interdependentes que direcionam um pensamento que une, liga e enfrenta as incertezas, sendo
assim, a base para o pensamento complexo, que é extremamente elaborado. Suanno, M.V.R.

(2015a) corrobora destacando que:

0s operadores cognitivos do pensamento complexo séo a base para se pensar
complexo e transdisciplinar, visto que eles nos ajudam a ampliar 0 nosso
pensamento, numa visdo multidimensional dada sua constituicdo complexa
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(todo e partes); multidimensional, social, cultural, mas também sujeito
bioldgico, cognitivo; multirreferencial (SUANNO, M.V.R., 20154, p. 3).

Mas como colocar em pratica o pensamento complexo? Existe alguma possibilidade?
Para Moraes e Batalloso (2015), os operadores cognitivos nos ajudam a pensar e a compreender
a complexidade e a coloca-la em prética, religando saberes tanto do pensamento tradicional
como do pensamento complexo, além de religar os saberes das experiéncias humanas aos
saberes técnicos cientificos, trabalhando nos diferentes ambientes de aprendizagem, facilitando
a percepcao da complexidade nas diferentes dimens6es dos processos educacionais. Assim, 0s
operadores cognitivos nos ajudam a pensar bem (MORIN, 2018b), visto que permitem
estabelecer o didlogo entre 0 pensamento linear e o sistémico, o simples e o complexo, religando
0s saberes procedentes desses dois modos de pensar. Moraes (2016) afirma, em busca de
respostas para essa pergunta, que nao existe uma unica rota a ser tracada, mas mdaltiplos
caminhos possiveis de serem abertos.

Diante disso, segundo Mariotti (2007), os operadores cognitivos sdo também
instrumentos de autoconhecimento, tendo em vista que nos capacitam a pensar, a refletir, a
considerar os multiplos aspectos de uma mesma realidade, permitindo a busca e a religacéo
entre fatos, entre objetos que parecem ndo ter conexao entre si. Trata-se de uma articulacéo dos
saberes, e nos ajuda a sair do pensamento linear, fragmentado, que habitualmente temos como
verdade imutavel.

Nesse sentido, Mariotti (2007) destaca algumas das caracteristicas do trabalhar para
“pensar bem”, isto é, da pratica do pensamento complexo segundo Edgar Morin, como, por
exemplo: religa saberes separados e dispersos; desfaz o fechamento dos conhecimentos em
disciplinas estanques; inclui um método para lidar com a complexidade; busca a circularidade
entre a analise (a disjuncdo) e a sintese (a religacdo); admite e procura lidar com a incerteza, a
aleatoriedade, a imprevisibilidade e as contradi¢cfes; concebe e aceita a dialdgica, que inclui e
ultrapassa a logica classica; compreende a autonomia, a individualidade, a ideia de sujeito e a
consciéncia humana, dentre outros.

Para Moraes e Valente (2008, p. 35), “os operadores cognitivos do pensamento
complexo sdo instrumentos ou as categorias de pensamento que nos ajudam a pensar e a
compreender a complexidade e a colocar em pratica esse pensamento”, visto (uUe esses
principios-guia nos ajudam a pensar bem, contextualizando. Segundo os autores, Edgar Morin
estabeleceu inicialmente sete operadores cognitivos, sendo eles: Principio sistémico-

organizacional; Principio hologramatico; Principio retroativo; Principio recursivo; Principio da
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autonomia/dependéncia; Principio dialégico e Principio da reintroducdo do sujeito
cognoscente. Posteriormente, Morin e seus colaboradores acrescentaram outros principios para
melhor compreender a realidade educacional e, principalmente, a pesquisa educacional, na
busca por um pensar bem. Os novos operadores cognitivos foram: Principio ecoldgico da acéo
(MORIN, 1999); Principio da Enagdo (VARELA; COLLS, 1997); e o Principio ético.

Vale ressaltar que elegemos, para esta pesquisa, somente quatro operadores cognitivos
apresentados inicialmente por Morin (2010, 2015a, 2018b). Essa escolha partiu, primeiramente,
por serem elementos centrais na constituicdo do pensamento complexo, tendo assim uma
identificacdo desses operadores com a questdo problema e com os objetivos que orientam esta
pesquisa.

Segundo Morin (2018b), o0s operadores cognitivos sdo complementares e
interdependentes, e ndo se deve imagina-los isolados uns dos outros. Também ndo se deve
pensar que um deles seja mais ou menos eficaz, pois todos estao interligados e atuam de modo
amalgamico, embora em determinadas circunstancias seja preferivel utilizar um ou outro.
Contudo, trazendo a ideia de que o centro do pensamento complexo € distinguir, mas nao
separar, apresentaremos, nesta pesquisa, apenas para melhor explicagédo didatica, os operadores

cognitivos separadamente.

3.2.1 Principio sisttmico-organizacional

Para falarmos do principio sistémico-organizacional, se faz necessario falarmos
inicialmente dos termos sistema e organizagdo que, segundo Morin (2016), fazem parte do
macroconceito trinitario (sistema-interrelacdes-organizacdo) que constitui as trés faces de um
mesmo fendmeno, de uma unidade complexa, sendo assim indissocidavel. Nesse sentido, a
“organizacdo de um sistema e o proprio sistema sao constituidos de inter-relagdes. A prépria
nocdo de sistema completa a no¢do de organizagdo tanto quanto a nocdo de organizagéo
completa a de sistema” (MORIN, 2016, p. 180).

Portanto, o sistema é uma unidade complexa que decorre da diversidade de interacOes e
organizacdo de elementos, acdes, individuos. Um sistema € qualquer coisa, € 0 que ha de
extraordinario em um sistema € que ele tem suas qualidades que sdo chamadas de emergentes,
pois s6 emergem quando o sistema se constitui (PETRAGLIA, 2011). Para Morin (2016), as
emergéncias sdo as qualidades ou propriedades de um sistema que emergem de acdes novas,

que estavam dispersas ou isoladas, e quando as qualidades ou propriedades sdo associadas,
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combinadas, encontradas, emergem no sistema e impregnam no todo engquanto todo e retroagem
sobre as partes enquanto partes. Assim, “a organizagdo sistémica cria, produz, mantém,
desenvolve a diversidade de interior a0 mesmo tempo em que cria, mantém, desenvolve a
unidade complexa” (MORIN, 2016, p. 181).

De acordo com Morin (2016), a ideia de sistema emergiu nas ciéncias que tratam de
fendmenos sistémicos, como a quimica, a fisica, a astrofisica e a termodinamica. Contudo, a
ideia de sistema social ainda permanece trivial. Carvalho (2019) corrobora destacando que o
fato da ideia de sistema social ainda permanecer trivial e rejeitada, na maioria das vezes, pode
ser relacionada a uma grande resisténcia, principalmente pelas ciéncias humanas e sociais,
devido a falta de entendimento em explicar a ideia de sistema, além de mexer com a hegemonia
do saber que é fundamentada num pensamento moderno dominante, cujos principios sdo a
disjuncao, a reducéo, a abstracédo e a simplificacao.

Essa organizacéo sistémica do sistema social, de acordo com Carvalho (2008), pode ser
apreendida pela relacdo natureza e cultura que ndo constitui dualidades excludentes, mas sao
dualidades simultaneamente opostas e complementares. Nesse sentido, nos constituimos como
seres “naturais porque inscritos numa complexa ordem biologica; culturais porque capazes de
produzir, acumular e comunicar estratégias de sobrevivéncia e adaptacdo, a curto, médio e
longo prazos, onde quer que nos encontremos” (CARVALHO, 2008, p. 18). Assim, podemos
compreender a ideia de sistema que liga todas as coisas a partir de uma relacéo aberta e fechada,
ordem e desordem, ou seja, uma relacéo dialogica e circular.

Nesse sentido, recorremos ao exemplo apresentado por Moraes e Valente (2008) para

compreendermos esse principio:

Se as relagOes entre o pesquisador e 0 objeto pesquisado sdo constrangedoras,
coercitivas e inibidoras de comportamento ou ages, certamente o resultado
poderé ser bem diferente e expressar algo com menor gualidade informacional
do que quando as interacGes que se estabelecem s&o de confianca, de parceria
e de colaboracdo. Quando o clima gerado na parceria for confiavel,
cooperativo, distendido, é bem provavel que o resultado da pesquisa expresse
a boa qualidade dessas relagdes, ja que a conduta de um acaba influenciando
a conduta do outro, bem como toda a sua dinamica processual (MORAES;
VALENTE, 2008, p. 36-37).

Essa dindmica pode ser observada também na formacdo docente inicial, que segundo
Garcia e Alves (2004), o processo de fragmentacdo do conhecimento em disciplinas, sendo a
especializacdo a necessidade vigente para o seculo XXI, imp6s divisdes na escola e na formacéo

de professores. Essas divisdes podem ser percebidas quando os discentes sdo convidados a



104

buscar os fundamentos da educacdo para melhor compreender a realidade observada nas
escolas. Contudo, de acordo com as autoras citadas, os discentes ndo sabem fazer articulagdes
porque veem somente fragmentos desconectados e que ndo fazem sentido. Assim, os discentes
vivenciam um processo de aprender a memorizar e repetir o que autores consagrados disseram,
sem aprender com eles a criar, a descobrir e a pensar.

Ainda de acordo com Garcia e Alves (2004), isso acontece principalmente pela selecédo
de conteudo, que é escolhido a partir de critérios de alguém que se considera em posicdo de
fazer escolha. Essa escolha privilegia alguns aspectos, visto que muitos conhecimentos,
chamados conteidos pedagdgicos, nao estdo na escola, como, por exemplo, 0s saberes indteis,
saberes relacionados ao cotidiano. Nesse sentido, essa selecdo fragmenta os saberes, pois sdo
retirados dos seus contextos e ndo sdo considerados no processo de formacdo humana. Além
disso, as autoras destacam ainda a naturalizacdo da especializacdo e de controle dos corpos por
meio da submisséo.

Quando descontextualizamos, nossa visdo fica fragmentada, levando as partes a ndo
funcionarem como partes e o todo a ndo funcionar como o todo, gerando uma cisdo no sistema
complexo, visto que, para emergir, 0 sistema precisa de seu meio e do observador. Santos
(2008) destaca que:

A contextualizacdo é necessaria para explicar e conferir sentido aos
fenbmenos isolados. As partes s6 podem ser compreendidas a partir de suas
inter-relagbes com a dindmica do todo, ressaltando-se a multiplicidade de
elementos interagentes que, na medida da sua integragdo, revela a existéncia
de diversos niveis da realidade, abrindo a possibilidade de novas visdes sobre
a mesma realidade (SANTOS, 2008, p. 74).

Nesse sentido, a ideia de sistema rompe com a ideia de um objeto fechado, pois
qualquer objeto ¢ um sistema. Assim, “o todo s6 funciona enquanto todo quando as partes
funcionam enquanto partes” (MORIN, 2016, p. 159), uma vez que ambos contribuem com o
sistema-organizacional de qualquer objeto. Além disso, ainda segundo Morin (2016),
conhecemos 0s objetos a partir de nossas percepcdes e de nossas representacées. Contudo, a
ciéncia classica constituiu esse objeto isolado de nds, isolando assim o objeto do observador,
como se o objeto fosse fechado e distinto, independente do seu meio. “Assim, a objetividade
do universo dos objetos se mantém por intermédio de dupla independéncia em relacdo ao
observador humano e ao meio ambiente” (MORIN, 2016, p. 124). Sendo assim, o observador

humano e 0 meio ndo podem ficar fora, alheio a qualquer sistema, pois o todo estd nas partes,
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assim como as partes estdo no todo, sendo esse o principio que iremos discutir na préxima

subsecdo.

3.2.2 Principio hologramético

Podemos compreender o principio holograméatico como o principio da néo
separatividade, pois as partes e o todo sdo dimensfes de uma mesma realidade. A parte
representa o todo e o todo também esta contido em cada uma de suas partes. Contudo, ndo se
trata somente de inverter o foco do binario parte-todo, mas de acrescentar o0 movimento de
religacdo ao conjunto desmontado, a totalidade fragmentada. Trata-se de atuar em duas dire¢Ges
opostas: contexto e unidade simples (todo e parte), estabelecendo a interligacdo dindmica
(SANTOQOS, 2008).

Morin (2018b) utilizou o exemplo do holograma para explicar esse principio: “o
holograma é a imagem fisica cujas finalidades de relevo, cor e de presenca sdo devidas ao fato
de cada um dos seus pontos incluirem quase toda informagao do conjunto que ele representa”
(MORIN, 2018a, p. 181). Nesse sentido, podemos compreender que ndo so a parte esta no todo,
mas também que o todo estd na parte. Segundo Santos (2008, p. 73), com isso surge o0 que
poderiamos chamar de “paradoxo do uno e do multiplo, ou seja, da intima relagdo e
interdependéncia entre os dois termos que se polarizaram na era moderna. Assim, o principio
hologréafico remete a articulacdo dos pares binarios: parte-todo, simples-complexo”.

De acordo com Moraes e Valente (2008), esse principio pode ser identificado nos

sujeitos, que:

representante de determinada sociedade, enquanto esta também se encontra
representada em cada individuo, por meio da cultura, da linguagem, das
normas, etc. De que maneira esta presente? Esta informacional ou
culturalmente presente nas falas dos sujeitos, na sua participa¢do no conjunto
de uma obra, nas leituras de sua realidade, nas observacdes que realizam, nos
valores professorados, por exemplo (MORAES; VALENTE, 2008, p. 38).

Nesse sentido, podemos ressaltar que esse principio nos remete ao fato do professor
reconhecer e identificar a sua trajetéria, enquanto docente, que é formada por partes,
sistematizadas na sua matriz pedagdgica (FURLANETTO, 2003), e que constituiram o
professor e suas praticas pedagogicas. Segundo Moraes (2016, p. 7), “tomar consciéncia dessa

matriz e aprender a dialogar com ela é uma das estratégias pedagogicas importantes para se
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promover a reforma do pensamento educativo e a transi¢ao paradigmatica pretendida”. A autora

ressalta ainda que:

Ao refletir sobre suas histdrias de vida, ao criar espagos reflexivos proprios
nos quais o professor revive as experiéncias de formacdo mais relevantes de
sua trajetoria profissional, ao identificar sua matriz pedagogica e aprender a
dialogar com ela, inicia-se um processo de tomada de consciéncia e de
transformacdo dessa matriz, incluindo aqui as dimensdes pessoalis,
profissionais, sociais, politicas, culturais, dentre inimeros outros aspectos
emergentes constitutivos da multidimensionalidade humana (MORAES,
2016, p. 8).

Dessa forma, o espaco da formacdo docente inicial vai além de aprender técnicas para
ensinar, pois tem a possibilidade de ampliar os niveis de percepcdo da realidade a partir das
experiéncias formativas, mas também com todas as experiéncias pessoais, sociais, politicas e
culturais que sdo vivenciadas pelos sujeitos, e que devem ser relacionadas e contextualizadas.
Nesse sentido, as partes e 0 todo que nos constituem como humano, ou seja, as nossas variadas
dimensdes, devem contribuir para “a educacdo da inteireza humana e que reconhece a
impossibilidade de se negar a alma docente, bem como as experiéncias e histdrias de vida
pessoal e profissional que emergem nos processos e contextos formativos” (MORAES, 2016,
p. 9), visto que séo dimensdes de uma mesma realidade.

Assim, o todo da formacgdo docente inicial, que constitui os cursos de formacao e que
engloba a identidade docente, a profissionalizacao, as praticas pedagdgicas, saberes e técnicas
do ser professor € carregado de significados que foram sendo incorporados pela sociedade e
que vao sendo construidos a partir da relacdo entre o todo da sociedade e as partes de cada
individuo, sendo que um representa o outro. Esse € um movimento circular, que possibilita ir
das “partes para o todo, do todo para as partes, para tentar compreender um fendémeno”
(MORIN, 2018b, p. 182). Além disso, esse movimento circular quebra 0 movimento linear,
visto 0 movimento constante entre os pontos individuais e 0 conjunto. Esse movimento nos
direciona a outro principio do pensamento complexo, o principio recursivo, que abordaremos

na proxima subsecao.
3.2.3 Principio retroativo
Para Morin (2018b), o principio retroativo, também denominado por feedback, rompe

com a ideia de causalidade linear, visto que esse principio traz a ideia de que toda causa age

sobre o efeito, assim como o efeito retroage sobre a causa, gerando um processo de
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autorregulacdo no sistema. Machado, Nascimento e Leite (2014) corroboram destacando que
esse movimento circular acontece devido os elementos que compdem um sistema estarem
acoplados estruturalmente, fazendo com que qualquer elemento influencie o outro, e a0 mesmo,
sendo influenciado.

Nesse sentido, “nem toda causa produz o mesmo efeito esperado, ja que existe uma
causalidade de natureza complexa, ou seja, circular, na qual causa e efeito transformam-se
mutualmente” (MORAES; VALENTE, 2008, p. 39). Ou seja, os efeitos e as causas de um
determinado fendmeno nem sempre terdo 0s mesmos resultados, visto o circuito retroativo que
pode alterar ou mudar aquilo que ja esta feito ou ja foi executado, provocando desdobramentos
imprevisiveis. Para Morin (2018b), o principio retroativo visa a regulacdo baseada em mdltiplas
retroacdes, podendo ser para estabilizar ou ampliar um sistema. Suanno, J.H. (2013) corrobora

ressaltando que:

a retroacdo € o que tem efeito para tras, ou seja, o que tem relagdo com o
ocorrido. E a forca ou a validade de uma agdo sobre uma época anterior,
agindo sobre o préprio sujeito, o qual se torna, a0 mesmo tempo, sujeito e
sujeitado do seu préprio comportamento (SUANNO, J. H., 2013, p. 58).

Ao pensarmos o principio retroativo na formacéo docente inicial, temos a possibilidade
de retroagir o pensamento sobre as experiéncias formativas e sobre si mesmo, iniciando um
processo de ressignificacdo das experiéncias formadoras, com sentido e significado para
reconstrucdo da formacéo docente. Para Batalloso (2008 apud MACHADO; NASCIMENTO;
LEITE, 2014):

O papel do professor no processo educativo, sera de essencial importancia na
medida em que devera criar condi¢cbes necessarias para que a mediacdo
pedagobgica seja fundamentada em ‘agdes’ ativas, dindmicas, reconstrutivas,
recriadoras, abertas a todas as possibilidades, como também humanas, afetivas
e motivadoras (BATALLOSO, 2008, p. 23 apud MACHADO;
NASCIMENTO; LEITE, 2014, p. 216).

Esse papel de mediacdo deve ser entendido como um momento de descobertas e
ampliacéo dos niveis de percepc¢éo da realidade. Como exemplo, a acdo de um professor, dentro
de uma proposta formativa, ndo terd o mesmo efeito em todos os alunos dada as vérias
dimens@es que cada envolvido nesse processo traz para a relagéo de troca. Contudo, essa a¢ao
podera estabilizar ou ampliar processos que apresentavam uma desordem, num processo de

regulagdo “ao ligar e associar de forma organizacional o que, de outro modo, seria divergente
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e dispersivo” (MORIN, 2016, p. 228). Esse principio ¢ complementado pelo principio
recursivo, o qual iremos discutir na préxima secdo, e ambos compdem a proposta circular do

pensamento complexo.

3.2.4 Principio recursivo

O principio recursivo, também conhecido por principio do circuito recursivo ou
circularidade, € definido por Morin (2018, p. 95) como “um circuito gerador em que os produtos
e os efeitos sdo, eles mesmos, produtores e causadores daquilo que produzem”. Ou seja, a ideia
de circuito remete a ideia de circulacdo, autoprodutora da sua organiza¢dao, em um movimento
em espiral constante. Esse principio nos ajuda a compreender, por exemplo, o “fato de o
individuo produzir a sociedade e ser por ela ao mesmo tempo produzido” (MORAES;
VALENTE, 2008, p. 40). Diferente do pensamento linear-binario, que entende a relacdo causa-
efeito, o principio recursivo se resume a dois momentos: principio e fim, ou a um determinismo

absoluto. Nesse sentido, Morin (2016) afirma:

Defino como recursivo qualquer processo por meio do qual uma organizacdo
ativa produz os elementos e efeitos que sdo necessarios a sua prépria geracao
ou existéncia, processo circuitario pelo qual produto ou o efeito se torna
elemento ou causa inicial. Percebe-se entdo que a nogdo de circuito € muito
mais do que retroativa: ela é recursiva (MORIN, 2016, p. 229, grifo do autor).

De acordo com Suanno, J.H. (2013), mesmo sendo complementares, existe uma
diferenca basica entre o principio retroativo e o principio recursivo. Enquanto o principio
retroativo explica a nocao de autorregulacédo e a dinamica circular, o principio recursivo traz a
nocao de auto-organizacao e a dinamica circular espiralada. Ou seja, 0 principio recursivo traz
a ideia de que o fim do processo alimenta o inicio, numa interacdo constante que nao possibilita
demarcar comeco e fim, mas compreender o0 movimento circular existente. Conforme afirma
Morin (2018a):

Nos, individuos, somos os produtores de um sistema de reproducdo que vem
do inicio dos tempos, mas esse sistema ndo pode ser reproduzir se nGs mesmos
ndo nos tornamos produtores com o acasalamento. Os individuos humanos
produzem a sociedade nas interagdes e pelas interagdes, mas a sociedade, a
medida que emerge, produz a humanidade desses individuos, fornecendo-lhes
linguagem e cultura (MORIN, 2018a, p. 95).
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Assim, o0s principios retroativo e recursivo apresentam a realidade de forma
multidimensional, visto que a realidade tem sempre uma dimenséo individual, uma dimenséo
social e uma dimenséo bioldgica, além disso, € multirreferencial a partir da circularidade dos
sistemas complexos, visto que “dependendo dos processos em sinergia, essa causalidade
circular pode produzir novas emergéncias, a partir de processos auto-eco-organizadores,
regeneradores do proprio sistema ou criadores de novos sistemas emergentes” (MORAES;
VALENTE, 2008, p. 40). Nesse sentido, o principio recursivo traz uma relacdo de autonomia e

dependéncia, sendo esse o principio que discutiremos na préxima subsecao.

3.2.5 Principio da autonomia / dependéncia

No principio da autonomia/dependéncia ou principio da auto-eco-organizagdo, para
Morin (2018b), todos os seres vivos sdo seres auto-organizadores, que ndo param de auto-
produzir, gerando assim uma autonomia. Contudo, os seres necessitam de retirar energia,
informacdes e organizacgdes do seu meio ambiente, causando assim uma dependéncia. Ou seja,

a autonomia se alimenta da dependéncia. Nesse sentido, Morin (2016) afirma que:

Seres como esses sO podem construir e manter sua existéncia, autonomia,
individualidade e originalidade na relagcdo ecoldgica, ou seja, na e pela
dependéncia com relacdo a seu meio; dai decorre a ideia central de qualquer
pensamento ecologizado: a independéncia de um ser vivo requer sua
dependéncia com relacdo a seu meio (MORIN, 2016, p. 250).

Moraes e Valente (2008, p. 42) afirmam que “essa relagdo ¢ que introduz a ideia de
auto-eco-organizacdo de criacdo de suas proprias estruturas e de novas formas de
comportamento a partir das interagdes desenvolvidas”. Assim, segundo Mariotti (2007), pode-
se dizer que os sistemas vivos sd@o autdbnomos. No entanto, para manter essa condicédo, eles
dependem de elementos que estdo no meio ambiente: ar, 4gua, alimentos, informacdo e a
convivéncia com mais seres vivos de sua propria espécie e de outras, trazendo assim a ideia de
dependéncia. Em outros termos, 0s seres vivos sdo autbnomos (autoprodutores, auto-
organizadores), mas dependem do ambiente em que vivem (auto-eco-organizadores). Mariotti

(2007) recorre a um bom exemplo para entender esse paradoxo, € saber que:

como individuos autbnomos, precisamos competir para manter a nossa
autonomia; como individuos dependentes, é necessario que cooperemos para
conservar essa mesma autonomia. Como autbnomos-dependentes, precisamos
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competir e cooperar. H4 momentos em que é necessario competir e momentos
em que é necessario cooperar (MARIOTTI, 2007, p. 9).

Essa relacdo autonomia/dependéncia também pode ser confirmada como o observador
observa a realidade, visto que “todo observador surge na propria experiéncia de observagao”
(MORAES; VALENTE, 2008, p. 43). Ao descrever uma realidade, o observador traz muito do
que ele consegue observar, e nesse movimento ambos se modificam. Suanno, J.H. (2013, p. 63)
afirma que “cada experiéncia de cada sujeito ndo se assemelha, em momento algum, a nenhum
sujeito, sendo completamente Unica e intransferivel, porque se realiza no espaco de suas
reflexdes e agdes”. Assim, ndo existe realidade neutra e objetiva, visto que a realidade ndo se
apresenta dissociada do humano, e quando ocorre tal dissociacdo, tudo perde sentido. Assim,
podemos ressaltar que, quando uma educacdo é descontextualizada, ela se perde pelo caminho,
pois limita as possibilidades de religagdo de saberes e de encontrar sentidos que se inter-

relacionem com o seu contexto politico, social, cultural e ambiental.

3.2.6 Principio dial6gico

De acordo com Gadotti (1990), a palavra dialética vem da Greécia antiga e expressava
um modo especifico de argumentar. Socrates foi considerado o maior dialético da Grécia, sendo
um instigador e o discipulo o descobridor e criador. Gadotti (1990) destaca ainda que Hegel
concebe 0 processo racional como um processo dialético no qual a contradicdo nao é
considerada como ildgica, tendo em vista que 0 pensamento nao é mais estatico, mas procede
por contradicBes superadas, da tese (afirmacdo) a antitese (negacdo) e dai a sintese
(conciliagdo). Uma proposicdo (tese) ndo existe sem oposicao a outra proposicdo (antitese). A
primeira proposicdo serd modificada nesse processo de oposi¢cao e surgira uma nova. Assim, a
conciliacdo existente na sintese é provisoria na medida em que ela propria se transforma numa
nova tese. Nesse sentido, para a concepgdo hegeliana, as contradi¢cbes sempre encontram
solugdo, num movimento interativo constante.

Segundo Mariotti (2007), diferentemente da dialética, a palavra dialdgica significa que
ha contradi¢cbes que ndo se resolvem. Nelas, a tensdo do antagonismo € persistente. Para Morin
(2018b), esse principio dialdgico traz a ideia de unido dos contrarios para conceber um
fendmeno complexo. Ou seja, o principio dialégico pode ser definido como a associagdo
complexa/complementar/concorrente/antagonica dos opostos, superando assim a ideia de

dicotomia do tipo ordem/desordem, parte/todo, simples/complexo e trazendo uma relacdo de
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dialogo entre os contrarios. A complexidade, por meio do principio dialégico, busca articular

termos como:

ordem/desordem,  positivo/negativo,  universal/singular,  corpo/alma,
sujeito/objeto, sentimento/razdo, sem excluir um pelo outro, reconhecendo a
dualidade no seio da unidade e a unido de termos aparentemente antagonicos,
mas que para a razdo complexa sdo também complementares (CHEROBINI;
MARTINAZZO, 2005, p. 171).

Assim, esse movimento dialdgico apresenta a ideia de algo que esta sempre em
processo, de algo inacabado, remetendo-nos a um devir. Para Morin (2018a, p 180), “a dialogica
quer dizer que duas logicas, dois principios, estdo unidos sem que a dualidade se perca nessa
unidade”. Suanno, J.H. (2013) afirma que a convivéncia dos opostos nos da uma visdo da
complementaridade e indissociabilidade de nocbes, eventos, fendmenos, aspectos
aparentemente antagbnicos que acontecem a todo momento, sem a pretenséo de eliminar o
contraditorio ou buscar um consenso, mas de respeitar as suas diferencas. Contudo, é valido
destacar que o principio dialégico ndo pretende substituir a dialética, visto que “seu objetivo é
lidar com contradi¢des que nao podem ser superadas dialeticamente” (MARIOTTI, 2007, p.
10). Entendemos que algumas circunstancias existem e ndo sdo possiveis de serem resolvidas.
O operador dialdgico busca trabalhar com posi¢des opostas e inconcilidveis, reconhecendo-as,
mas sem tentar nega-las ou racionaliza-las.

Nesse sentido, Moraes e Valente (2008) destacam que esse principio dialégico pode ser
observado nas relagdes entre pesquisador e o objeto pesquisado, que estabelece diferentes
didlogos entre sujeito/objeto, individuo/contexto, local/global, teoria/prética, dentre outros
dialogos, colocando o pesquisador como parte do todo que pretende explicar. Com isso, de

acordo com Suanno, J.H. (2013):

O conceito de dialogicidade compromete o individuo a estar atento a
necessidade de compreender as relaces entre o sujeito e o objeto, entre o
individuo e seu contexto, bem como percebendo-se na relagdo estabelecida
para investigacdo a que se pretende incursionar, lembrando da impossibilidade
de separacdo do sujeito investigador do objeto investigado. Ja que o todo se
compde das partes e cada parte traz em si, 0s aspectos formativos estudados
(principio sistémico-organizacional), indica que tudo esta relacionado com
tudo, em seus diversos niveis (principio hologramatico), e que os atos
cometidos em uma investigacdo retornam ao sujeito emissor numa agéo de
auto-organizacao (principio retroativo) em que toda acéo, fisica ou mental, foi
produto e produtora do que o produz (principio recursivo) (SUANNO, J.H.,
2013, p. 62).
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Esse é um exercicio constante e demanda uma maior contextualizacdo, um olhar e escuta
sensivel, uma ampliacdo dos niveis de percepcdo da realidade, visto que os conflitos e as
contradicbes fazem parte do individuo, da sociedade, das relacBes de qualquer sistema
complexo, pois sdo essas interagdes que trazem a tona a diversidade do universo, constituindo
a forma operante do pensamento complexo (MORIN, 2018b). Diante disso, Mariotti (2007)

afirma que:

A dialdgica procura lidar com as variaveis e as incertezas que ndo podem ser
eliminadas. Ao ensinarmos a viver com os paradoxos, o operador dialégico
nos mostra também como identificar as possibilidades e as limitaces da
objetividade, da légica linear e da quantificacdo. Nossa pretensdo de controlar
tudo, inclusive o que ndo é controlavel, é uma tentativa de diminuir a
ansiedade e a inseguranca. No entanto, ao querer controlar o incontrolavel
conseguimos apenas nega-lo temporariamente. E como manter pressionada
uma mola. Quanto mais energia gastamos para manté-la tensa, mais cansados
ficamos e mais ela se torna dificil de pressionar. Saber distinguir quando
empregar a dialética e quando usar a dialogica é uma habilidade de alto valor
estratégico (MARIOTTI, 2007, p. 12).

Com isso, a grande questdo é combinar o simples e o complexo sem eliminar um ou
outro, mas reconhecendo a existéncia dos opostos e sua complementaridade. Assim, o individuo
assume seu lugar na relacdo dialdgica, sendo esse o principio que iremos discutir na proxima

subsecdo.

3.2.7 Principio da reintroducdo do sujeito cognoscente

Para Morin (2015a, p. 65), “ser sujeito € colocar-se no centro de seu préprio mundo, é
ocupar o lugar eu”, visto que ninguém pode ocupar esse lugar que ¢ individual de cada um.
Contudo, de acordo com Suanno, M.V.R. (2015b), a partir de Descartes, foi sendo constituida
uma ciéncia sem sujeito, e esse lugar foi sendo negado, substituido por um distanciamento, pela
fragmentacdo e a objetividade da realidade, pois objeto e sujeito foram distanciados.

O principio da reintroducéo do sujeito cognoscente resgata o sujeito capaz de conhecer,
transformar, criar, e que foi esquecido por muito tempo, deixado de fora do conhecimento,
negando a ideia de que “todo conhecimento ¢ uma reconstrucao/tradugdo por parte de uma
mente/cérebro numa cultura e num tempo determinado” (MORIN, 2018b, p. 96). Nesse sentido,

Carvalho (2008) afirma que:
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Intelectuais costumam separar a vida do sujeito cognoscente, geralmente
ocultada, das ideias que professa. Esquecem-se de que tudo aquilo que
dizemos é produzido por uma histéria pessoal, por vezes cheia de sofrimentos,
dores, percalgos e algumas poucas alegrias. A restauracdo do sujeito
responsavel na educacéo requer a explicitacdo da dialogia vida-ideias. Claro
que a convivéncia entre ambas nunca é plenamente pacifica. E, porém, do
embate entre elas que um novo sujeito do conhecimento poderd emergir
(CARVALHO, 2008, p. 21-22).

Assim, a reintroducdo do sujeito cognoscente coloca o observador para fazer parte
daquilo que observa, visto que o ser humano faz parte de um sistema social (MORIN, 2016),
sendo assim um ser complexo. Com isso, 0 observador ndo esta separado daquilo que observa;
ndo podemos viver no mundo como se ndo fizéssemos parte dele. “Por estar todos no mesmo
mundo somos a0 mesmo tempo sujeitos e objetos, percebedores e percebidos. Se a consciéncia
¢ sempre a consciéncia de alguma coisa, as coisas sao sempre coisas para alguma consciéncia”

(MARIOTTI, 2007, p. 17). Nesse sentido, Suanno, J.H. (2013) afirma que:

A realidade € percebida pelo sujeito que a observa, e a partir dessa percepcao,
esse sujeito mostra sua forma de ver, de reconhecer, de interpretar, de
construir, desconstruir e reconstruir seu conhecimento, mostrando a realidade
gue depende do sujeito que a interpreta. Esse sujeito cognoscente demonstra,
dessa forma, o funcionamento dos seus fatores internos e externos causais,
influenciando-os mutuamente (SUANNO J.H., 2013, p. 65).

Assim, a nossa percepcdo da realidade € influenciada pelo que somos individualmente
e pelas relagbes que estabelecemos, visto que é por meio das relacbes que emergem as

percepcdes. Mariotti (2007) afirma que:

A percepgdo € um dialogo, uma transacdo entre o observador e o observado,
entre o percebedor e o percebido. Por meio apenas da objetividade ndo se pode
conhecer o mundo real. Por meio apenas da subjetividade também néo se pode
conhecé-lo. Para conhecer a realidade, é preciso estabelecer uma relagdo com
ela, interagir, trocar, conviver (MARIOTTI, 2007, p. 18).

No processo de formacdo docente inicial, essa relacdo de troca, de interacdo, exerce um
papel primordial, visto que nessa relagdo entre docente e discente tem-se a oportunidade de
estabelecer caminhos e possibilidades a partir de uma relagdo de confianca, respeito e
cooperacéo, levando em consideracdo as historias de vidas, emocdes, motivacdes e desejos de
cada um, estabelecendo um vinculo de compartilhamento e religacdo de saberes, além da

ampliacéo da percepcéo da realidade, de maneira multidimensional e multirreferencial.
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Com isso, concordamos com Morin (2018a), que indica que quando buscamos um
pensamento que une e solidariza os conhecimentos até entdo separados, distantes e
fragmentados, somos capazes de nos desdobrar em uma ética da unido e da solidariedade entre
humanos, visto que quando nos sentimos pertencendo a algo, compreendemos os sentidos e 0S
significados das coisas, trazendo a inteireza do ser. Nesse sentido, podemos dizer que a
complexidade propde uma nova forma de articular os saberes, sem excluir, mas unindo saberes
que outrora foram distanciados, fragmentados.

Diante disso, retornamos a nossa questdo-problema: o Estadgio Curricular
Supervisionado do curso de Pedagogia da UEG-UNU de Inhumas apresenta indicios do
pensamento complexo na formacdo docente inicial do(a) professor(a) da Educacdo Infantil?

Essa questdo é que pretendemos analisar no proximo capitulo.
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CAPITULO IV - ENTRE A REALIDADE E AS POSSIVEIS MUDANCAS

“Se esse mundo fosse meu,
eu fazia tantas mudancas
que ele seria um paraiso

de bichos, plantas e criangas”
(PAES, 2000).

Assim como em Paes (2000), o desejo por mudancas nos move em busca de novas
possiblidades de enxergar a realidade e seus contextos. O desafio de unir as partes que nos
constitui, e que por muito tempo estiveram fragmentadas, religando-as ao seu todo, pode até
surgir como uma impossibilidade num primeiro momento. Contudo, esse € um exercicio
possivel de ser feito; desde que tenhamos uma disposicao para olhar ao nosso redor e contribuir
com as experiéncias ja vivenciadas, trilhando juntos um caminho ao paraiso, como bem diz
Paes (2000). Em outras palavras, “diminuir a distancia que foi estabelecida entre ler o mundo e
ler as palavras” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 110) e religar os saberes do mundo e das palavras.

Talvez isso possa soar como um sonho. Entdo recorro, mais uma vez, as palavras de
Freire e Shor (1986), que destacam quatro coisas fundamentais para uma educacdo
transformadora, isto é, uma educacgdo com possibilidades de trilhar novos caminhos. A primeira
é saber dos nossos limites como educadoras e educadores, ndo idealizando a nossa tarefa
docente, mas reconhecendo que podemos trazer boas contribui¢des. Ou seja, reconhecer nossos
limites e possibilidades e ndo desistir de seguir tentando. A segunda é ter a humildade de
reconhecer que aprendemos juntos, que todas as pessoas tém algo a contribuir no processo de
ensino-aprendizagem. A terceira € re-aprender o que achamos que sabemos, pois a nossa tarefa
docente ndo é so falar as pessoas, mas falar com as pessoas. A quarta é que € preciso conhecer
o funcionamento da nossa sociedade de maneira critica, visto que “é um erro separar a dindmica
global da mudanga social da nossa pratica educacional” (FREIRE; SHOR, 1986, p.109).

Nesse sentido, entendemos que necessitamos de novos olhares frente as realidades,
buscando ladrilhar novos caminhos. Assim, neste quarto capitulo, apresentaremos os dados
levantados, os quais foram contextualizados, sendo, em seguida, analisados mediante
triangulacéo, procurando assim um dialogo entre as diferentes fontes, com o objetivo de apontar
indicios do objeto desta investigacdo e responder a pergunta problema propostos por esta

pesquisa.
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4.1 Apresentacgdo dos dados

Nesta primeira secdo, dividiremos os dados que serdo analisados em subsecdes para
melhor organizagdo e apresentagdo. Iniciaremos com 0s documentos que serviram para
aprofundar nossos conhecimentos do l6cus da pesquisa e que norteiam a proposta do Curso de
Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas e, consequentemente, o Estagio Curricular
Supervisionado em docéncia na Educacdo Infantil. Dentre esses documentos, temos: Projeto
Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas e os Planos de Ensino das
disciplinas que organizam o Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacdo
Infantil. Em seguida, apresentaremos os questionarios que foram respondidos pelas docentes e
discentes que participaram do Estagio Curricular Supervisionado no ano de 2019, e as
entrevistas que foram realizadas com os dois grupos e que serviram para ampliar as questdes

apresentadas nos questionarios.

4.1.1 Documentos

Para acessarmos os documentos da instituicdo, foi realizado inicialmente um contato
com a coordenacdo do curso, via e-mail institucional, encaminhando o projeto de pesquisa, e a
coordenacdo ficou encarregada de apresentar apresentd-lo ao colegiado da UEG-UnU de
Inhumas. Apos o consentimento de todos do colegiado e assinatura do Termo de Anuéncia, que
autorizou a realizacdo da pesquisa na Unidade Universitaria - UnU, iniciamos a realizacao da
pesquisa na UnU. A coordenadora do curso nos enviou, via e-mail, o Projeto Pedagdgico do
Curso de Pedagogia-2015, sendo esse 0 PPC que se encontra em vigéncia, mas que vem
sofrendo alteracdes desde o ano de 2020 para atender as novas exigéncias no contexto da
formacdo docente. De acordo com Leal (2019), na educacéo superior sdo construidos Projetos
Pedagdgicos de Curso — PPC, e sua elaboracdo deve atender as orientacGes das DCN para 0s
cursos de graduacgdo e a proposta formativa da instituicdo, de modo a permitir o delineamento
da identidade do profissional que se deseja formar.

Posteriormente nos foi enviado, via e-mail, o Plano de Ensino das disciplinas de Estagio
Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil 1 e 11 e Atividade de Orienta¢do em docéncia
na Educacdo Infantil 1 e 11 do ano de 2019. Contudo, no decorrer da pesquisa, houve a troca da
coordenacao do Curso de Pedagogia, visto que a coordenadora iria assumir outra coordenagao

na UEG-UnU de Inhumas, e entdo foi necessario um didlogo com o novo coordenador.
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Ao realizar o contato, via WhatsApp, com o0 novo coordenador, ajustamos como iriamos
dar continuidade a pesquisa. O coordenador intermediou a aplicacdo do questionario entre as
docentes que ministraram a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em 2019 enviando-
os por e-mail. Ressaltamos que, devido a situacdo atual de satde publica, diante da pandemia
do covid-19, a opcdo mais vidvel e segura para dar continuidade & pesquisa de campo foi a
realizacdo de levantamentos de dados por meios virtuais.

Além disso, ficou acordado com o coordenador do curso um momento com encontro
virtual pelo Google Meet para que fizéssemos a apresentacdo do projeto de pesquisa e um
convite as discentes que tivessem interesse em participar da pesquisa.

4.1.1.1 Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas - 2015

Logo apds o recebimento, via e-mail, do PPC (2015), foi realizada uma leitura completa
do documento, buscando compreender a proposta do Curso de Pedagogia na UEG-UnU de
Inhumas. Apds a leitura inicial, foi feita uma selecdo de trés partes do documento que védo ao
encontro do objeto de investigacdo desta pesquisa e dos quatro operadores do pensamento
complexo que foram selecionados para esta analise, sendo eles: principio hologramatico;
principio recursivo; principio dial6gico; principio da reintroducéo do sujeito cognoscente. Além
disso, esse recorte se fez necessario também devido ao tempo para finalizar a pesquisa. As trés
partes selecionadas foram as seguintes se¢es do PPC: Secdo 7: Objetivos do Curso; Secéo 10:
Estagio Curricular e Sec¢do 14: Estrutura Curricular, as quais apresentaremos a seguir.

Na Secdo 7 do PPC (2015) séo apresentados os objetivos do Curso de Pedagogia da
UEG-UnU de Inhumas, sendo que o objetivo geral do curso ¢ “a formagéo de professores para
a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo como area de concentragéo a
docéncia” (PPC, 2015, p. 19). Para alcangar esse objetivo geral, o Curso de Pedagogia da UEG-

UnU de Inhumas elenca os seguintes objetivos especificos:

1) reconhecer a acdo educativa como prética social de intervencdo e
transformacéo da sociedade;

2) compreender a dimensdo pedagdgica da acdo educativa com seus trés
elementos — o conhecimento, o ensino, a aprendizagem, como objeto de estudo
e referéncia para a atuacdo do pedagogo;

3) compreender os aspectos politicos, pedagdgicos e epistemoldgicos como
constitutivos do planejamento e do exercicio da acdo educativa formal e ndo
formal;

4) compreender a inclusdo em seu sentido mais amplo, mantendo uma atitude
de respeito a diversidade a partir do exercicio da alteridade;
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5) apreender o significado e as funcbes das diferentes modalidades de
avaliacdo — do ensino, da aprendizagem, do curriculo e das instituicdes de
ensino;

6) considerar o conhecimento e todos os valores éticos, estéticos, morais,
politicos e cientificos que Ihe sdo inerentes, como contelido que confere
significado as relagBes sociais e culturais que se estabelecem nas acOes
educativas;

7) perceber a escola em suas dimens6es politica, pedagdgica e administrativa,
como instituicdo responsavel pela transmissdo cultural do conhecimento
entendido como patriménio cientifico, acumulado ao longo das geracdes, e
pela revisdo critica que promove o0 avango ético, estético, moral e cientifico
desse patrimonio.

8) promover uma formagao que conjugue o ensino, a pesquisa e a extensao.
(PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas, 2015, p. 19).

Na Secdo 10 o Estagio Curricular é apresentado a partir da dimensao tedrico-pratica,
com base na concepgdo critica, reflexiva e investigativa da proposta para todos os cursos de
Pedagogia da UEG. Essas orientagfes devem seguir a Lei n®11.088, de 25 de setembro de 2008,
0 Regulamento de Estagio da UEG, elaborado com base na Resolucdo CsA n° 09 de 18
novembro de 2015, que apresenta as diretrizes basicas para o Estagio Supervisionado dos cursos
de graduacao da Universidade Estadual de Goias- UEG.

Assim, todas as propostas de estdgio nas unidades universitarias da Universidade
Estadual de Goias-UEG devem seguir, por exemplo, a celebracdo do Termo de Compromisso
entre a UnU da UEG e a instituicdo campo de estagio, o estagiario e a instituicdo campo, e o
registro da sistematizacdo ao final do estagio, como: relatério, portifélio, artigos, relato de
experiéncia e cronogramas de atividades.

E valido destacar que a Resolugdo CsA n° 09/2015 destaca, em seu art. 3°, que 0 estagio
supervisionado se dividi em Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério e Estagio
Supervisionado N&o-Obrigatério. As especificidades de cada estagio sdo destacadas nos § 1° e

2°, como consta a seguir:

§ 1° O Estagio Curricular Supervisionado Obrigatdrio é aquele definido no
PPC como pré-requisito para integralizagdo curricular.

§ 2° O Estagio Supervisionado N&ao-Obrigatorio é aquele constituido de
atividade académica néo-curricular, opcional, complementar e de natureza
formativa prevista no PPC, de integralizacdo ndo obrigatdria, cuja atividade
serd acrescida a carga horaria regular obrigatoria e constara no historico
escolar do egresso (Resolucdo CsA n° 09, de 18 de novembro de 2015).

Nesse sentido, esta pesquisa terda como foco o Estagio Curricular Supervisionado
Obrigatorio, descrito no PPC e articulado aos demais componentes do curso, contribuindo com

0 processo de formacdo docente inicial. Além disso, os componentes curriculares do Estagio
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Curricular Supervisionado Obrigatério sdo integralizados no decorrer do curso, levando em
consideracdo as suas especificidades e tomando como referéncia as Diretrizes Curriculares do
Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006). Sendo assim, o PPC de Pedagogia da UEG- UnU de
Inhumas (2015) ressalta que:

O estégio possui plano de ensino, com ementa, bibliografia basica e forma de
integralizacdo do programa de ensino (presencial e/ou semipresencial), que
contemplem discussdes presenciais e coletivas, realizadas no horario de aula,
como as demais disciplinas, devendo, conforme a Resolugdo CNE n°
002/2002, ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso
(PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas, 2015, p. 63).

Além disso, o PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas descreve o perfil e as
atribuicbes do(a) professor(a) orientador(@) que ira conduzir o Estadgio Curricular

Supervisionado. As atribui¢des sdo as seguintes:

O professor orientador deve ter disponibilidade de tempo e formagéo que o
qualifiqgue para tal exercicio. Como parametros sugere-se que este
preferencialmente: 1) pertenca ao quadro efetivo da instituicdo; 2) possua
formagdo e/ou experiéncia na area de orientacdo; e 3) realize estudos,
pesquisas e/ou publica¢des contemplando a area de formagao profissional. Na
impossibilidade do atendimento do Gltimo item, o professor que assumir a
orientacdo de estagio devera se comprometer a aprofundar seus estudos na
area especifica do estagio curricular que ira orientar e desenvolver pesquisas
na mesma (PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas, 2015, p. 63).

Com isso, o (a) professor(a) orientador(a) do Estagio Curricular Supervisionado tem a
atribuicdo de formalizar um plano de ensino, a partir da ementa dessa disciplina, especificando
objetivos, conteudos, metodologia, avaliacdo e um cronograma de trabalho, respeitando a carga
horéria prevista para o estagio, tanto na Unidade Universitaria quanto na Escola campo. Os
dados do perfil do docente que acompanhou o Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia
na Educacdo Infantil, no ano de 2019, pode ser observado no Quadro 2.

Nesse sentido, o (a) professor (a) orientador (a) deve acompanhar todo o processo de
Estagio Curricular Supervisionado, e se fara presente nos encontros de orientacdo na Unidade
Universitaria, além de acompanhar o estagiario em sua atuacdo na escola campo, juntamente
com o(a) professor(a) supervisor(a) desta, com comprovagdo por vistos nos relatorios. Assim,
0 Estagio Curricular Supervisionado tem a caracteristica especifica de orientagdo,

acompanhamento e avaliagdo das atividades planejadas, e que devem ser realizadas pelo
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estagiario e com acompanhamento do (a) professor (a) orientador (a) responsavel pelo estagio
e por uma(a) professor(a) supervisor(a) da escola campo.

A concepcdo de Estdgio Curricular Supervisionado voltado para problematizar o
trabalho docente a partir de um processo direcionado para praxis e que envolve 0 movimento
de acdo-reflexdo-acdo também é ressaltada na se¢do 10. De acordo com o PPC de Pedagogia
da UEG-UnU de Inhumas (2015, p. 65), “o estagio possibilita aos académicos uma
oportunidade concreta de imersao, integragao e comprometimento com a realidade escolar”,
fortalecendo assim a unidade teoria-pratica.

Também na secdo 10, da pagina 67 a 69, é apresentada a proposta de organizagdo do
Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental, ressaltando as especificidades de cada estagio. A organizacdo especifica do
Estadgio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educagdo Infantil deve acontecer da

seguinte forma:

O Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil, componente
curricular do 6° e 7° periodos do curso de Pedagogia, com carga horéria de
100 (cem) horas por semestre letivo, propde-se em analisar a organizagéo, a
dindmica, as estruturas administrativas e pedagogicas, as interagdes entre
professor-aluno-conhecimento da instituicdo e da docéncia da educacdo
infantil com o intuito de ressignificar as concepcfes e a¢fes que perpassam
cotidianamente nessa etapa da educacdo béasica (PPC de Pedagogia da UEG-
UnU de Inhumas, 2015, p. 67).

Contudo, o Estagio Curricular Supervisionado na Educacao Infantil deveria acontecer
no 5° e 6° periodo do curso de Pedagogia, ou seja, no inicio da segunda metade do curso,
conforme a Resolucdo CNE n° 02/2002, carga horaria de 200 horas para o Estagio
Supervisionado em Educacao Infantil, distribuida em 100 horas por semestre.

Vale salientar ainda que a proposta de trabalho no Estagio Curricular Supervisionado
na Educacdo Infantil da UEG-UnU de Inhumas é realizada por meio de projetos, que de acordo
com o PPC (2015, p. 68), “indica abertura para possibilidades ampla de exploragéo,
encaminhamento e resolucdo de problemas por meio de percursos criativos, ativos e
imprevisiveis”. Além disso, se constitui em uma possibilidade de construir conhecimentos €
experiéncias com as criancas, distanciando da ideia de fazer para as criangas. Assim, essa é uma
oportunidade de criar um espaco-tempo de relagdo da teoria com a prética, para pensar as
experiéncias voltadas para as criancas da Educacéo Infantil, visto que essa condicao € inerente

ao locus do estagio nessa etapa.
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Se faz necessdrio ainda destacar que a organizacdo do Estagio Curricular
Supervisionado em Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, da UEG, deixa explicito

a opcéo de trabalho com a complexidade e o pensamento complexo, como consta a seguir:

O Estagio Supervisionado em Docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, no 7° e 8° periodos do curso de Pedagogia, com carga horaria
de 100 (cem) horas em cada semestre letivo, dialoga com a complexidade e o
pensamento complexo (MORIN, 1996; 2000; 2003; 2007; 2008; 2009; 2010),
o paradigma educacional emergente (MORAES, 2008; 2014), a perspectiva
de auto-hetero-ecoformacédo (PINEAU, 2006), com 0s processos de ensino e
de aprendizagem em perspectiva interdisciplinar (FAZENDA, 1979;
JAPIASSU, 1976) e transdisciplinar (NICOLESCU, 1995; 1999),
sistematizado em “projetos de trabalho” (HERNANDEZ; VENTURA, 1988),
em uma perspectiva transdisciplinar (MORAES; SUANNO, 2014), e em
novas perspectivas de ser professor(a) (PPC de Pedagogia da UEG-UnU de
Inhumas, 2015, p. 68).

A proposta também é reforcada com a perspectiva de promover a praxis complexa

transdisciplinar:

O estdgio tem a intencionalidade de promover praxis complexa e
transdisciplinar (SUANNO, 2013; 2014), por meio da construcdo de um
modo de pensar problematizado, relacional, que busca religar conhecimentos
em perspectiva multidimensional, multirreferencial e autorreferencial, com
vistas a construir acles, relagdes e mediacdes pedagdgicas com potencial
transformador de si mesmo, do social e da relacdo homem-natureza-sociedade
(PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas, 2015, p. 68, grifo do autor).

Nesse sentido, vale trazer o entendimento das docentes de Estagio Curricular
Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil quando perguntadas em entrevista qual a
ligagdo entre a proposta de estagio na Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.
De acordo com a entrevistada DO-1, “as concepg¢des que perpassam o estagio da Educacéo
Infantil, ela ¢ dada continuidade no [Ensino] Fundamental” (DO-1, entrevista, 25 mar. 2021),

0 que ressalta a ideia de continuidade. Essa mesma ideia € reforcada pela DO-2:

[...] o grupo de estagio da UEG de Inhumas é muito coeso. Ele é bem coeso.
Ja teve momentos que ele ndo foi tdo coeso, ja existiu na época que eu nem
estava no estagio. Mas, que parece que existiu assim, uma separacdo mais
visivel, sabe. Hoje ndo, hoje o grupo estar bem coeso entre as professoras
que estdo no estagio, trabalhando as concepcdes bem sintonizadas (DO-2,
entrevista, 25 mar. 2021).
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A pedagogia de projetos (BARBOSA; HORN, 2008) reflete um pensamento de uma
escola ativa, em movimento, e tem como foco a vida em comunidade, problematizando e
buscando a resolucéo de problemas que surgem a partir da relagéo dialogica com o mundo, com
0 outro e consigo mesmo. Essa concepcao vai ao encontro da praxis complexa e transdisciplinar
(SUANNO, 2013; 2014), refor¢ando assim a fala das docentes de estagio da Educagéo Infantil
quando dizem trabalhar de maneira continua e coesa no estagio.

Na Secdo 14 do documento € apresentada a Estrutura Curricular, que segue uma Matriz

Unificada da Universidade Estadual de Goids-UEG, com a seguinte organizagao:

As disciplinas estdo distribuidas em (i) Ndcleo Comum; (ii) Ndcleo de
Modalidade; (iii) Nucleo Especifico e (iv) Nucleo Livre composto por
Disciplinas e Atividades Complementares. Além desses quatro nucleos, a
estrutura curricular compreende o TC, Estagio Supervisionado e Pratica como
Componente Curricular. Todas essas dimensdes, sdo articuladoras da
formacdo e com carga horéria para integralizacdo do Curso de Pedagogia de
3280 horas/aula (h/a), distribuidas no tempo minimo de 8 (oito) semestres,
com disciplinas constituidas por créditos, da seguinte forma:

1. Nucleo Comum: Um nucleo que devera privilegiar a formagdo béasica
comum a todos os Cursos e que envolvam todos os alunos da UEG. E
totalizado em 120h e composto pelas Disciplinas: Diversidade, Cidadania e
Direitos (4 créditos = 60h) e Linguagem, Tecnologias e Producéo Textual (4
créditos = 60h).

2. Nucleo de Modalidade: Um nucleo que deverd privilegiar a formagéo
basica em todos os cursos de Licenciatura da UEG. E totalizado em 420h e
composto pelas Disciplinas: Metodologia Cientifica (4 créditos = 60h);
Politicas Educacionais (4 créditos = 60h); Libras (4 créditos = 60h); Psicologia
da Educacéo (4 créditos = 60h= 60h); Didéatica (4 créditos = 60h); Sociologia
da Educacéo (4 créditos = 60h); Histéria da Educacéo (4 créditos = 60h).

3. Nucleo Especifico: Um nucleo devera privilegiar a formacdo didatico
pedagogica e que contemple as especificidades do curso de Pedagogia, ou
seja, a docéncia na Educagdo Infantil e nos Anos iniciais do Ensino
Fundamental. E Parte comum dos cursos da UEG e propostas pelos colegiados
dos cursos.

4. Nucleo Livre: Um nucleo que contemple atividades a serem escolhidas
pelos discentes do Curso. Devera ser composto por, no minimo, 12 créditos
(180h) integralizados

5. Estagio Supervisionado: Estagio curricular a ser realizado a partir da
segunda metade do curso, garantindo aos graduandos experiéncia de exercicio
profissional. Inclui uma carga horéaria de 100h em cada semestre letivo, a partir
do 5° Periodo do Curso de Pedagogia, totalizando ao final do curso, 400 horas
de Estégio.

6. Pratica como Componente Curricular: em conformidade com a
Resolucdo N° 2, de 1° de Julho de 2015 e Resolucdo CsA n°. 003/2015 - que
aprova as Diretrizes para Pratica como Componente Curricular nos cursos de
licenciatura no &mbito da Universidade Estadual de Goias. E entendida como
conjunto de atividades formadoras a serem desenvolvidas, como o objetivo de
articular acdo-reflexdo-acéo e teoria-pratica de modo a garantir ao graduando
formacdo especifica e pedag6gica como foco no exercicio da docéncia e
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presente em todo o percurso dos licenciandos e transversalizada em todas as
disciplinas desde o inicio do curso, totalizando 400 horas ao término do curso.
7. Atividades Complementares: Conforme o Caderno 2 de Orientacdes da
PrG (2010, Art. 41), as Atividades Complementares sdo de cunho académico-
cientifico-culturais e articuladas a formacdo, tendo como objetivo geral
flexibilizar o curriculo dos cursos de Graduagdo, oportunizando aos seus
alunos o aprofundamento temaético e interdisciplinar, sob duas condi¢des
bésicas: (i) para a integralizacdo curricular do curso os académicos poderdo,
preferencialmente, realizar em cada periodo do curso 25 horas de atividades
complementares. Todas devem estar relacionadas ao perfil pedagdgico do
curso. Assim, tanto podera se referir aos conhecimentos especificos do curso
quanto aos aspectos pedagdgicos necessarios ao bom desempenho e formacéao
do futuro professor; (ii) como componente curricular, tem que ser cumprida,
preferencialmente, ao longo de cada semestre do curso e, obrigatoriamente ao
longo do curso, totalizando 200 horas. O seu ndo cumprimento acarretara em
nédo concluséo do curso no final de oito semestres.

(PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas, 2015, p. 77-78).

Assim, a estrutura curricular distribui as disciplinas em quatro nucleos, sendo: nucleo
comum, que é base para todos os cursos da UEG; nlcleo modalidade, especifico para 0s cursos
de licenciatura da UEG; nucleo especifico, escolhido pelo colegiado dos cursos levando em
consideracdo a realidade de cada UnU; nucleo livre, escolhido pelo discente, podendo ser
realizado na propria instituicdo ou em outra, presencial ou semipresencial, integral ou parcial.
Juntamente a esses quatro nudcleos, a estrutura curricular contempla ainda o Estagio
Supervisionado e as atividades praticas complementares. Toda essa organizacao é sistematizada
para a integralizagéo das 3.280 horas/aula do curso de Pedagogia.

Vale ressaltar que esse PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas — 2015 esta em
vigéncia e segue as orientacGes da Resolucdo n° 2, de 1° de junho de 2015. Contudo, vem
sofrendo alteragOes para adequacdo da atual Resolucéo n° 1, de 2 de julho de 2019, que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formac&o inicial em nivel superior, mais conhecida
como Base Nacional Comum (BNC) - Formagao. Esse movimento tem sido um momento de
tensdo e de disputas, conforme destaca a entrevistada DO-01, para quem ““a perspectiva agora
é padronizar. Ter um unico PPC, ter uma Unica matriz” (DO-1, entrevista, 31 mar. 2021). A
fala demonstra a fragilidade e o retrocesso do momento atual, considerando que as

especificidades locais ndo podem ser padronizadas.

4.1.1.2 Planos de Ensino das disciplinas de Estagio Supervisionado em Docéncia na
Educacao Infantil I e 11, e Atividade de Orientacdo em Docéncia na Educacéo Infantil I e
1
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Os planos de ensino das disciplinas Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacéao
Infantil I e Il e Atividade de Orientacdo em Docéncia na Educacdo Infantil I e Il sdo organizados
a partir de uma ementa e bibliografia basica, ja pré-definidas e constam no PPC de Pedagogia
da UEG-UnU de Inhumas (2015). Segundo a docente DO-01, o trabalho desenvolvido no
Est&gio Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil tem como base inicial a ementa das

disciplinas.

Nos partimos, inicialmente, de uma ementa. Nds temos um direcionamento de
uma ementa. Trabalhamos duas, na verdade, existe 0 Estagio Supervisionado
e uma outra disciplina que é Atividades de Orientacdo a Docéncia em
Educacédo Infantil. A gente fala que sdo irmas siameses, né. Porque ninguém
fala 0 nome dessa disciplina de Atividade, todo mundo fala aula de estagio.
Porque? Porque, a disciplina e o préprio estagio elas se misturam, elas sao
uma teia (DO-01, entrevista, 31 mar. 2021).

Foi observado ainda que ambos os planos das disciplinas foram organizados por
semestre e tiveram como direcionamento da proposta de trabalho a seguinte questéo
mobilizadora/problematizadora: Quais saberes necessarios para formacdo da identidade
docente para a educacdo do presente e do futuro de nossas criancas?

A escolha por usar uma questdo mobilizadora/problematizadora foi uma heranga dos
estudos adquiridos em uma Especializacdo em Transdisciplinaridade na Educacéo, oferecida
pela UEG-UnU de Inhumas, de acordo com a entrevistada DO-01, quando perguntada sobre
como € escolhida a questdo problematizadora/mobilizadora que direciona as disciplinas de

estagio.

Essa é uma heranca dos estudos do pensamento complexo, transdisciplinar,
nas disciplinas da nossa especializagdo transdisciplinaridade na educacéo.
Que todos os nossos planos de curso, que ndo era nem disciplina, eram eixos,
ndo se dava o nome de disciplina e todos eles tinham uma questdo
problematizadora e mobilizadora. Eu adotei isso e num periodo todos
adotaram (DO-01, entrevista, 31 mar. 2021).

Essa ideia de adocdo de uma questdo problematizadora/mobilizadora por todos 0s
docentes pode ser percebida pela resposta da DO-02, que reafirma essa conducéo de proposta
de trabalho que € decidida pelo colegiado, ou seja, uma decisdo coletiva que traz elementos

comuns dentro de cada periodo do curso.

[...] E uma definicdo que a gente faz, e durou por um tempo com ela. A, se
a gente sentir necessidade de mudar, a gente reine por professores do
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periodo e muda. E coletiva essa decisdo da quest&o. Ela é comum para todas
as disciplinas, daquele periodo. E uma ideia de trazer um elemento comum,
porgue cada um vai ter uma forma de trabalhar com aquela questéo, a partir
do seu referencial, a partir do seu objeto (DO-02, entrevista, 25 mar. 2021).

A disciplina Atividade de Orientacdo em Docéncia na Educacao Infantil I e Il; tem uma
carga horaria de 60 horas tedrica e 12 horas pratica, totalizando 72 horas por semestre. No
primeiro semestre, a disciplina Atividade de Orientacdo em docéncia na Educacgédo Infantil |
teve como objetivo geral os seguintes topicos: 1- Orientar a observagdo e a coleta de dados nas
instituicdes de Educacdo Infantil que serdo acompanhadas durante o estagio; 2- Orientar as
problematizacGes e reflexdes acerca do campo de estagio; 3- Compreender as especificidades
da acdo pedagdgica desenvolvida na Educacédo Infantil. Além disso, teve como uma proposta
de integracdo do 5° periodo, conforme o Plano de Ensino da disciplina:

Tendo em vista que este periodo € marcado pelo inicio do Estagio
Supervisionado em Docéncia na Educagdo Infantil, consideramos a
importancia de problematizar a identidade profissional. Desta forma, as
atividades e disciplinas a serem desenvolvidas no 5° periodo do Curso de
Pedagogia (UEG Céampus Inhumas) buscardo a partir desta questdo
problematizadora, viabilizar um ensino pautado na interdisciplinaridade.
Pretendemos direcionar as reflexdes, bem como planejar nossas aulas
pautadas na busca por esta identidade. Assim, sendo norteados pelos saberes
necessarios a pratica docente pontuados por Paulo Freire e outros,
pretendemos fomentar nos discentes a busca por uma identidade profissional
de qualidade (Plano de ensino da disciplina Atividade de Orientacdo em
docéncia na Educacéo Infantil I, 2019, p. 2).

No segundo semestre, a disciplina Atividade de Orientacdo em Docéncia na Educacéo
Infantil 11 teve o seguinte objetivo geral: orientar o desenvolvimento, a avalia¢do do Projeto de
Trabalho e sua sistematizagdo em forma de artigo.

A disciplina Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacédo Infantil | e Il tem uma
carga horéria total de 100 horas por semestre, totalizando as 200 horas obrigatorias de estagio
supervisionado na Educacdo Infantil. No primeiro semestre, a disciplina Estagio
Supervisionado em Docéncia na Educacgdo Infantil | teve como objetivo geral: 1- Refletir o
estagio como campo de conhecimento; 2- Atribuir ao estagio um estatuto epistemoldgico que
supere a tradicional reducéo a atividade préatica instrumental; 3- Compreender o estagio como
pesquisa e a pesquisa no estagio como formacdo do futuro professor e dos sujeitos envolvidos
na pratica educativa; 4- Compreender a indissociabilidade entre teoria e pratica na acao
educativa desenvolvida no estagio; 5- Reconhecer o papel do estagio na construcdo da
identidade profissional docente. Vale destacar que a disciplina Estdgio Supervisionado em
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Docéncia na Educacdo Infantil | também segue a proposta de integragdo do 5° periodo, como
consta no Plano de Ensino da disciplina, ja citado acima.

No segundo semestre, a disciplina Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacéo
Infantil 11 teve como objetivo geral: 1- Desenvolver o Projeto de Trabalho; 2- Atender as
especificidades da Educacdo Infantil, 3- Garantir praticas que evidenciem a crianca como
sujeito de direitos. Além disso, busca dar continuidade na proposta de estadgio por meio do

desenvolvimento do projeto de trabalho nas escolas campo.

4.2 Questionarios

Os questionarios foram formulados com questdes mistas para serem respondidos pelas
docentes e discentes com o objetivo de buscar identificar dados sobre o Estagio Curricular
Supervisionado na Educacéo Infantil na UEG-UnU de Inhumas. Além disso, o questionario foi
utilizado como instrumento de termo de aceitacdo de entrevista virtual e individual. O Google
Forms foi utilizado para criar os questionarios, e o link foi enviado por e-mail para os sujeitos
participantes responderem, conforme explicado a seguir.

O primeiro grupo de participantes da pesquisa foram as docentes que ministraram a
disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacgéo Infantil no ano de
2019, no curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas, cujos critérios de inclusdo e exclusdo
foram citados no capitulo I. Dessa maneira, o0 primeiro contato com as docentes foi realizado
pela coordenacdo do curso de Pedagogia, que apresentou o projeto de pesquisa ao colegiado e
depois enviou o0 questionario por e-mail as professoras de estagio.

Segundo a coordenacéo do curso de Pedagogia e conforme consta na lista de matricula
dos discentes da turma do 5° e 6° periodo de 2019, trés professoras fizeram parte do Estagio
Curricular Supervisionado em docéncia na Educagdo Infantil no referido ano. Das trés
professoras, somente duas aceitaram participar da pesquisa, primeiramente respondendo o
questionario e, posteriormente, aceitando participar da entrevista. Cabe aqui justificar que, em
relacdo a terceira docente, ndo foi possivel entrar em contato, visto que, de acordo com o
coordenador do curso, a mesma era professora substituta no ano de 2019 e nao fazia mais parte
do quadro de docentes da UEG-UnU de Inhumas.

Os questionarios foram respondidos dentro do prazo estabelecido, de duas semanas, e,
a partir do levantamento dos dados, foi possivel organizar uma agenda de entrevista on-line

com as docentes para ampliagao das discussées. E importante destacar ainda que o agendamento
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foi organizado de acordo com a disponibilidade de tempo das docentes. Além disso, foi possivel
fazer um levantamento do perfil das docentes que atuaram no Estagio Curricular

Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil.

Quadro 2 — Perfil das docentes responsaveis pelo Estagio Curricular Supervisionado em

Docéncia na Educacéo Infantil na UEG-UnU Inhumas

Experiéncia
docente em
A estagio Situacédo
Experiéncia na - d AP I
Formacio docéncia da superV|§|ona 0 instituciona
Docentes . ~ em docéncia na
académica educacéo ~
infantil educagdo
infantil da
UnU/UEG
Inhumas
Pedagogia — «
FE/UFG ex ':?i%;i?; na Concursada
DO-1 Mestre em P N 11 anos
educagdo — docéncia da
EE/UEG educacéo infantil
Pedagogia —
FE/UFG Tem experiéncia
Mestre em q p ia d Concursada
educacdo — na docencia da
DO-2 FE/UEG educacéo infantil 07 anos
Doutora em (creche /pré-
educacdo — escola)
FE/UFG
DO-3 - - - -

FONTE: Elaborado pela pesquisadora a partir do questionario respondido pelas docentes.

Diante dos dados levantados nos questionarios, podemos perceber que as docentes sdo
graduadas em Pedagogia, com pés-graduacdo em Educacdo, e concluiram a formacao inicial e
po6s-graduacdo na mesma universidade, uma instituicdo pablica. Além disso, possuem vinculo
efetivo com a UEG-UnU de Inhumas e apresentam experiéncia em Estagio Curricular
Supervisionado em Docéncia na Educacao Infantil.

Contudo, vale ressaltar que a docente DO-1, apesar de ter mais tempo de experiéncia
como docente no Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil, ndo
teve experiéncia na Educacdo basica, com a Educacgdo Infantil. A professora DO-2, que tem
menos tempo de experiéncia como docente no Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia
na Educacdo Infantil, teve experiéncia na Educacdo Bésica, com a Educacdo Infantil no inicio

de sua carreira, atuando com criancgas da creche e pré-escola.
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O segundo grupo de participantes da pesquisa foram as discentes que realizaram o
Estagio Curricular Supervisionado na Educacao Infantil, no ano de 2019, e que concluiram esse
componente curricular obrigatorio durante o 3° ano do curso de Pedagogia na UEG-UnU de
Inhumas, ou seja, no mesmo ano. Esse foi o critério de inclusdo de participagdo das discentes,
de acordo com o objetivo da pesquisa, que tem como objeto o Estagio Curricular
Supervisionado na Educacao Infantil. Assim, ndo participaram desta pesquisa as discentes do
4° ano do curso de pedagogia da UEG-UnU de Inhumas que ndo cursaram o 3° ano de pedagogia
nessa mesma unidade universitaria e ndo participaram no ano de 2019 do Estagio Curricular
Supervisionado em Docéncia na Educacao Infantil. Além disso, as discentes que ndo aceitarem
assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE - A) e ndo
aceitaram participar da entrevista também nao foram incluidas.

O primeiro contato com as discentes foi realizado com o intermédio da coordenacéo do
curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas, que abriu um espaco na sala de aula virtual da
turma, pelo Google Meet®!, no dia 23 de setembro de 2020. Nesse primeiro contato, foi
explicado o objetivo da pesquisa, a importancia da assinatura do TCLE, e depois foi feito o
convite para participacdo. Em seguida, foi explicado também as discentes que seriam enviados
0 TCLE e o link do questionario da pesquisa para o e-mail da turma, o que o coordenador do
curso ficou responsével. Além disso, foi acordado o prazo de 10 dias para o envio e devolugao
dos documentos. As pessoas que ndo quisessem participar da pesquisa ndo precisavam
responder os documentos enviados.

De acordo com os dados repassados pela coordenacao do curso de Pedagogia da UEG-
UnU de Inhumas®, no qual consta a lista de matricula das discentes que cursaram a disciplina
de Estagio Supervisionado | e Il no ano de 2019, 33 discentes estavam matriculadas na
disciplina, sendo que 3 foram transferidos e a turma ficou com 30 discentes. Desse total, 14
responderam ao questionario e devolveram dentro do prazo combinado, mas conforme o critério
de inclusdo, apresentado no capitulo I, foram analisados somente 0s questionarios das 10
discentes que tambem participaram da entrevista on-line, possibilitando assim a criacdo de um

perfil.

31 Durante esse contexto de saide plblica e distanciamento social, devido & pandemia da Covid-19, essa ferramenta
digital tem sido o principal meio de comunicagéo dos encontros e das aulas remotas.

32 Os dados foram coletados na lista de matricula das discentes na disciplina Atividade de Orientagio em Docéncia
na Educacdo Infantil I e Il, disponibilizado pela coordenacdo do curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas e
enviado via e-mail.
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Quadro 3 — Perfil das discentes que cursaram o Estagio Curricular Supervisionado em

docéncia na Educacao Infantil na UEG-UnU Inhumas

Turma A

Semestre/ano Experiéncia na

. que Idade das . .

Discentes | Sexo | ldade | que cursou o i . educagéo infantil

e realizou o Criangas .
Estagio Estaqi antes do estagio
stagio

DI-1 F 44 2019 Pré-escola 05 anos sim
DI-2 F 33 2019 Pré-escola 04 anos sim
DI-3 F 24 2019 Creche Bercério | sim
DI-4 F 22 2019 Creche Bercario | sim
DI-5 F 28 2019 Creche 03 e 04 anos sim
DI-6 F 23 2019 Creche 02 e 03 anos sim
DI-7 F 22 2019 Creche Bercario | sim
DI-8 F 22 2019 Pré-escola 04 anos sim
DI-9 F 36 2019 Creche 03 anos sim
DI-10 F 21 2019 Creche 05 anos sim

FONTE: Elaborado pela pesquisadora a partir do questionario respondido pelas discentes.

Os dados revelaram que todas as discentes cursaram 0 componente curricular no
decorrer do ano de 2019, quando estavam cursando o 5° e 6° periodo do curso de Pedagogia.
Elas realizaram o estagio em institui¢cGes publicas, creches e pré-escolas da rede municipal de
educacdo de Inhumas. Outro dado revelado pelos questionarios € o fato de todas as discentes
terem experiéncia na Educacdo Infantil antes do estagio supervisionado. Das 10 discentes, todas
relacionaram sua experiéncia ao estadgio remunerado na Educacdo Infantil, assumindo as
funcOes de professora de apoio, monitora de sala de aula, auxiliar educacional, conforme

constam no Quadro 4 e que foi melhor descrito nas entrevistas com as discentes.

4.3 Entrevistas

Foi utilizada nesta pesquisa a entrevista semiestruturada por melhor atender os objetivos
tracados, partindo das questdes dos questionarios, no sentido de ampliar as respostas obtidas,
também utilizado como critério para aceitacdo e agendamento das entrevistas, conforme sera
descrito.

As transcrigdes das entrevistas foram iniciadas pela pesquisadora a partir do més de
novembro de 2020 e seguiram até marco de 2021. Ressaltamos que esse tempo prolongado das
transcricdes se deu, principalmente, pelo volume de conversas e pelas diferentes situacdes
vividas diante do cenario atual de pandemia, que por momentos se reflete no emocional das
entrevistadas, necessitando de algumas pausas. Apos a transcrigdo, foi feita a analise das

entrevistas. Inicialmente, foi realizada uma leitura atenta, em que se procurou reagrupar as falas
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dos sujeitos e pensar no que foi expresso em cada fala dentro do seu contexto. Depois, foram
criadas tabelas com as semelhancas e as diferencas entre as falas transmitidas, gerando alguns
gréficos.

As entrevistas foram realizadas pelo Google Meet, no horario previamente agendado
com o0s sujeitos participantes. O grupo das discentes foi o primeiro em que as entrevistas
aconteceram, partindo das questdes respondidas inicialmente no questionario, ampliando as
questdes relacionadas ao Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacao Infantil.
Em busca de criar uma relacéo interativa, todas as entrevistas foram organizadas e agendadas a
partir do preenchimento do questionério respondido pelas discentes

SO participaram das entrevistas as discentes que devolveram o0s questionarios,
informando o desejo de participar e o horéario disponivel, além da devolugdo do TCLE assinado.
As entrevistas foram realizadas individualmente pelo aplicativo Google Meet. Logo ap6s o
prazo combinado de devolucdo do questionario, foi feito o agendamento, seguindo o horario
sugerido. Um contato via rede social WhatsApp foi feito com as discentes que se dispuseram a

participar, com o intuito de confirmar o agendamento, conforme o Quadro 4 abaixo.

Quadro 4 — Entrevista com as discentes que participaram do Estagio Curricular

Supervisionado em Docéncia em Educacdo Infantil no ano de 2019

Discentes Data da realizacdo Horério agendado pela discente Duracéo
DI-04 13 de outubro de 2020 09:00 29 minutos
DI-01 13 de outubro de 2020 16:00 01 hora e 15 minutos
DI-06 14 de outubro de 2020 16:00 38 minutos
DI-09 14 de outubro de 2020 19:00 48 minutos
DI-05 15 de outubro de 2020 09:00 32 minutos
DI1-08 15 de outubro de 2020 16:00 37 minutos
DI-10 16 de outubro de 2020 09:00 42 minutos
DI-07 16 de outubro de 2020 15:00 31 minutos
DI1-02 16 de outubro de 2020 17:00 35 minutos
DI1-03 21 de outubro de 2020 16:00 42 minutos

FONTE: Elaborado pela pesquisadora a partir do questionario respondido e dos agendamentos informados pelas
discentes.

As entrevistas tiveram um tempo minimo de 30 minutos e maximo de 1 hora e 15
minutos. No inicio, foi feito um agradecimento e destacada a importancia da participacdo de
cada sujeito para a pesquisa, explicando novamente o objetivo da pesquisa, a importancia da
assinatura do TCLE e a garantia do anonimato e sigilo dos dados informados. Além disso, foi
solicitada a autorizacao para gravacdo do audio da entrevista, sendo justificada pela necessidade
de ndo perder detalhes ou fazer interpretacGes equivocadas, garantindo assim a fidelidade das

falas. A partir das entrevistas, também foi possivel criar um quadro destacando as experiéncias
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das discentes com a Educacéo Infantil, ressaltando outras experiéncias fora do estagio curricular

supervisionado, o tipo de vinculo, o tipo de instituicdo, turma ou agrupamento, a funcéo

exercida, conforme disposto no Quadro 5.

Quadro 5 — Experiéncia das discentes com a Educacédo Infantil

Experiéncia na

Educacéo Funcéo Outra
. Infantil antes, Qual o tipo Qual 0 Turma/ exercida experiéncia
Discentes d 2 . tipo de
urante ou ap6s vinculo .~ . | Agrupamento
L Instituicao
0 estagio sup. na
Ed. Infantil
DI-01 Durante e depois Estagio Instituicdo Creche Prof. de apoio Pibid
do estagio remunerado | conveniada
supervisionado
DI1-02 Apbs o estagio Estagio Instituicéo Creche Prof. de apoio Nao
supervisionado remunerado publica
DI-03 Antes, durante e Estagio Instituicao Creche Auxiliar Nao
apos ao estagio remunerado publica educacional
supervisionado
DI-04 | Antes e durante ao Estagio Instituicao CMEI Monitora Nao
estagio remunerado publica
supervisionado
DI-05 Durante e depois Estagio Instituicdo Pré-escola Apoio Pibid
do estagio remunerado publica educacional
supervisionado
DI-06 | Antes e durante ao Estagio Instituicao Creche Todas as Nao
estagio remunerado publica fungdes — sO
supervisionado ndo fazia
plano de aula
DI1-07 Antes, durante e Estagio Instituicao Pré-escola Prof. de apoio Nao
apos ao estagio | remunerado privada
supervisionado
DI1-08 Antes, durante e Estagio Instituicéo Pré-escola Prof. de apoio Nao
apos ao estagio | remunerado publica
supervisionado
DI-09 | Antes e durante ao Estagio Instituicdo Pré-escola Prof. de apoio Nao
estagio remunerado publica
supervisionado
DI-10 Antes, durante e Estagio Instituicdo | 1°ano (E.F.) | Prof. de apoio Nao
apos ao estagio | remunerado publica CMEI Prof. auxiliar

supervisionado

FONTE: Elaborado pela pesquisadora a partir das entrevistas com as discentes.

O segundo grupo em que foram feitas as entrevistas foi 0 das docentes que realizaram o

Estagio Curricular Supervisionado na Educacdo Infantil, na UEG-UnU de Inhumas, no ano de

2019. Destacamos que as entrevistas das docentes foram realizadas somente em 2021 devido

ao agendamento, que levou em consideracdo a disponibilidade das mesmas, conforme consta

no Quadro 6.
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Quadro 6 — Entrevista com as docentes que participaram do Estagio Supervisionado em

Docéncia em Educacéo Infantil, no ano de 2019

Sujeito Data da realizagdo da Duracéo
entrevista

DO -02 25 de margo de 2021 51 minutos

DO -01 31 de marco de 2021 01 hora e 13 minutos

DO - 03 - -

FONTE: Elaborado pela pesquisadora a partir do questionario respondido e dos agendamentos das entrevistas.

As entrevistas tiveram um tempo minimo de 51 minutos e maximo de 1 hora e 13
minutos. No inicio de cada entrevista, foi feito um agradecimento pela participagédo, foi
explicado novamente o objetivo da pesquisa, a importancia da assinatura do TCLE e a garantia
do anonimato e sigilo dos dados informados. Além disso, foi solicitada a autorizacdo para
gravacao do audio da entrevista, sendo justificada pela necessidade de ndo perder detalhes ou
fazer interpretacOes equivocadas, garantindo a fidelidade das falas. Assim, as duas docentes
autorizaram que a entrevista fosse gravada como forma de registro inicial e depois transcrita na
integra. As questbes abordadas partiram das respostas do questionario, como forma de
ampliacéo das discussdes. Contudo, vale ressaltar que se buscou ampliar as mesmas questoes

para as duas docentes.

4.4 Discussao e analise dos dados

De acordo com Lima (2018), para compreender o significado da formacéao do professor
de Educacdo Infantil a partir do componente curricular Estagio se faz necessario um olhar sobre
a universidade e o curso de Pedagogia, visto que é neste curso que é formado o professor que
ird atuar na Educacdo Infantil, além das outras etapas e modalidade de atuacéo.

Nesse sentido, concordamos com Codelho (2008, p. 6) que nos alerta que estamos
vivenciando um momento em que “a estrutura e o destino de institui¢des historicamente
consagradas sdo postos em questdo pelo Estado, pela midia, pelos donos do poder e do
dinheiro”, levando a um descrédito instituigdes, como a universidade, que por séculos tem na

sua génese a formacéo e a elaboragédo do saber.

Nesses momentos, sobretudo, é preciso manter viva e fecunda a interrogacao
sobre a natureza e o sentido da universidade, do trabalho intelectual, da
investigacdo cientifica e filosofica, do ensino de graduacdo e de pos-
graduacdo, da docéncia, da aula, que conferem razdo de ser a universidade
como instituicdo social. Caso contrario, em nome de acompanhar as
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transformaces proprias do mundo tecnoldgico, de preservar as condigdes de
falar e de educar as novas geracGes, corremos 0 risco de imaginar que ndo
temos outra alternativa sendo a de aceitar acriticamente as politicas
educacionais dadas e incorporar as novas tecnologias aos processos de ensinar
e aprender (COELHO, 2008, p. 6).

Diante disso, podemos perceber que o processo de ensinar e aprender é bem mais amplo
do que uma simples transferéncia de técnicas isoladas, como tem sido insistentemente
defendido por interesses, principalmente do mercado, fomentando o ressurgimento de um
praticismo na formacdo docente. Como também consta, alias, na atual Resolucdo CNE/CP n°
02 de 2019, mais conhecida como BNC-formacéo e reforcada pela Resolugdo CNE/CP n° 01
de 2020, a BNC-formacdo continuada. E, além disso, temos um projeto em andamento de
reformulacéo das diretrizes para o curso de Pedagogia, seguindo a légica da préatica pela prética,
que respalda uma pratica pela pratica, ressuscitando aquilo que foi fomentado em meados do
século XX. Durante os anos de 1970, a formacéo dos professores foi pensada somente dentro
da logica da pratica, pois priorizava um tecnicismo no processo de ensinar e aprender,
desconsiderando toda complexidade do processo de formacéo.

Assim, a partir do contexto atual de desmonte da Educacdo que estamos vivendo, de
retrocessos e busca pela retomada de um praticismo respaldado por uma fragmentacdo de
sentidos e saberes, a analise desta pesquisa buscou entender e estabelecer conexdes entre 0s
diferentes dados gerados. Primeiramente, pela consulta ao PPC de Pedagogia da UEG-UnU de
Inhumas, dos planos de ensino das disciplinas de Orientacéo e Estagio supervisionado | e 11, da
aplicacdo dos questionarios e entrevistas com docentes e discentes, com 0s quais pretendemos
fazer uma triangulacdo a seguir, para analisar se o curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas
apresenta indicios do pensamento complexo, dentro de uma perspectiva que vai além da pratica,
visto que o pensamento complexo busca, por meio dos operadores cognitivos, um pensamento
que religa os saberes, contribuindo assim para um pensar bem.

Nesse sentido, a analise desta pesquisa alicercou-se com base em quatro dos operadores
cognitivos do pensamento complexo, que serdo apresentados a seguir. E valido fazer a ressalva
da escolha de alguns operadores devido ao tempo e aos objetivos propostos pela pesquisa. E
preciso lembrar ainda, conforme afirmado no capitulo 111, que segundo Morin (2018), os
operadores cognitivos sdo complementares e interdependentes, e ndo se deve imagina-los
isolados uns dos outros, mas podem ser apresentados de forma mais explicita, conforme os
objetivos a serem alcangados. Além disso, a apresentacdo de alguns operadores ndo elimina os

outros, visto que eles fazem parte de uma rede de sentidos e saberes.
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4.4.1 Principio hologramatico

O principio hologramatico coloca em evidéncia o paradoxo das organizagdes complexas
(MORIN, 2018), visto que a soma das partes € maior ou menor que o todo, pois ambas as partes
se influenciam numa relagdo muatua. Segundo Batalloso (2008 apud MACHADO;
NASCIMENTO; LEITE, 2014, p. 217), “ndo existe uma aula igual, uma interven¢do didatica
igual e universal, um professor igual, pois a realidade se manifesta de forma unitaria e diversa
ao mesmo tempo”. Nesse sentido, entendemos que as relagdes entre o processo de formacgéo
docente inicial ndo podem ser pensadas de modo distante da realidade local, da individualidade
e subjetividade de cada um, pois é nesse processo continuo que vdo sendo ladrilhados os
caminhos da docéncia.

Assim, ao se pensar a formagéo inicial do professor, temos caminhos a serem pensados
dentro do processo de formacdo docente. Optamos, nesta pesquisa, por langar nosso olhar para
a formacdo docente inicial do professor da Educacédo Infantil, tomando como objeto o Estagio
Curricular Supervisionado, no qual pretendemos ter como base de analise dos dados coletados.
Ressaltamos que apesar de termos um olhar especifico, nesta pesquisa, para a formacao inicial,
entendemos que a formacdo docente acontece dentro de um processo formal, iniciada pela
matricula em uma licenciatura e que deve ser seguida ao longo dos anos por uma formagéo
continuada, visto que somos seres em processo constante de formacao.

Vale destacar, ainda, que mesmo que o processo de formacdo inicial, aconteca
formalmente a partir da entrada em um curso de licenciatura, também concordamos com
Furlanetto (2003) que existe um subsolo da docéncia. Esse subsolo seria formado por todas as
vivéncias e experiéncias internalizadas em todos n6s quando ja estivemos no contexto escolar,
ora na condicédo de aluno, aprendente e, que essas vivéncias forma impregnadas, construindo as
nossas matrizes pedagogicas.

Diante disso, concordamos com Ostetto (2011), com a ideia de que o estagio pode ser
pensado como o tempo e espaco de inimeros encontros que tecem sentidos e significados na
formacdo docente, visto que nesses encontros vdo sendo experimentadas aprendizagens que
contribuem com a jornada de expansdo de tornar-se professor, contribuindo assim com a
formacdo docente. Essa ideia é reforcada por Barra (2020) que também compreende que 0
estagio é potencializado por encontros intergeracionais. Ou seja, 0s encontros possibilitados
pelo momento do estagio vao além de um aprendizado pratico, técnico e fragmentado, pois

abrem possibilidades de busca, ligacdo e ampliacéo do saber.
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Além disso, ao assumirmos o0 estadgio docente como um tempo e espaco de inimeros
encontros, ampliamos as possibilidades de nos encontrarmos com o0 campo de conhecimento,
mas também de ampliar esses encontros entre pessoas, agentes que fazem com que esse campo
de conhecimento seja fecundo de aprendizagens. Esses momentos de encontros possibilitam
ainda a juncdo das partes e o todo, visto que cada um de nos tem algo a contribuir com a
constituicdo da formacéo docente.

Com isso, trazemos a ideia do principio hologramatico na busca pela religacdo dos
saberes fragmentados. Vale destacar que entendemos por saberes fragmentados todo tipo de
conhecimento que é retirado do contexto para explicar uma determinada realidade a partir de
uma ideia unidimensional, ignorando a multidimensionalidade da realidade e a subjetividade
de cada um. Conhecimentos esses que sdo entendidos, na maioria das vezes, como um
amontoado de objetos isolados, sem conexdo e que de vez enquanto interagem sem qualquer
relacdo em comum.

Nesse sentido, “os conhecimentos fragmentados so servem para uso técnico” (MORIN,
2018, p. 17), considerando assim que esse tipo de conhecimento nos encaminha para uma
inteligéncia cega, desconectada do contexto e gerando uma incapacidade de se perceber como
sujeito que interfere nessa relagdo complexa planetéria.

Entendido assim, o Estagio Curricular Supervisionado pode ser pensado para além da
aprendizagem do simples fazer pratico. O PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas define
o estagio “como um campo de conhecimento que supera a tradicional dissociabilidade entre
teoria e pratica” (PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas, 2015, p. 67). Esse entendimento
é reforcado pela concepcdo defendida pelas docentes responsaveis pelo Estagio Curricular
Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil da UEG-UnU de Inhumas, como consta nas

respostas dadas no questionario das docentes quando foi solicitado a sua concepcao de estagio:

E um tempo/espaco de construgdo de maneiras de ser e estar na profissio. O
estagio supervisionado constitui-se de momentos de estudo, pesquisa, reflexdo
com vistas a construcdo de conhecimentos da profissdo docente a partir de
determinada realidade social. E um campo de conhecimento que problematiza
e propor encaminhamentos as situagdes vivenciadas no campo de estagio. E
um periodo intenso de reflexdo, acéo, reflexdo com a intencdo de formar um
profissional intelectual, critico, reflexivo e autbnomo que compreende a
indissociabilidade entre teoria e pratica. E necessario, portanto, que o estagio
supervisionado proporcione aos estagiarios contato direto com situages reais
que Ihe permitem refletir, planejar, desenvolver e avaliar o trabalho proposto
(DO-1, 2020).
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Compartilno da concepcdo que estdgio € um campo de conhecimento de
natureza tedrico e pratica (DO-2, 2020).

Ao buscar a compreensdo da concepcdo de estdgio a partir do olhar das discentes,
chegamos ao seguinte resultado, apresentado no Grafico 1. No questionario que foi enviado as
discentes, foi perguntado também qual seria a sua concepcdo de estadgio e, num segundo
momento, durante a entrevista com as mesmas, essa questao foi novamente refeita para que as
discentes pudessem ampliar a resposta dada inicialmente. Assim, diante desse movimento, foi
criado o Gréfico 1, que tomou como base as respostas dadas nos questionarios e ampliadas no
momento de entrevista, no intuito de apresentar a concepcéao das discentes quanto ao estagio.

Grafico 1 — Concepcdo de Estagio Curricular Supervisionado das discentes

= PREPARACAO PRATICA

UNIDADE TEORIA E PRATICA

FONTE: Grafico elaborado pela pesquisadora a partir do questionario respondido pelas discentes.

As respostas foram analisadas em duas linhas de pensamento, que foram apresentadas a
partir das respostas dadas nos questionarios e ampliadas nas entrevistas das discentes. A
primeira traz a concepc¢do de estagio como a preparacao pratica e a segunda traz a concep¢ao
de estagio como unidade teoria e préatica, conforme serdo apresentadas a seguir.

Na primeira linha de pensamento temos 3 concepgOes de estagio apresentadas pelas
discentes e que foram relacionadas a preparacdo pratica. Essa concepc¢édo de estagio, segundo
Pimenta e Lima (2011), é fortalecida, principalmente, devido aos curriculos de formacao terem
se constituido em amontoados de disciplinas isoladas entre si, e a pratica entendida ora como
modelo de imitagdo, reforcando a ideia de pensar o Estagio Curricular Supervisionado como o
momento de preparacao para pratica, distanciando da ideia de praxis que busca a unidade da

teoria com a pratica, ou seja, uma complementa a outra numa relacdo muatua e constante. Essa
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ideia de preparagdo pratica foi observada na resposta da discente DI-08, que entende que 0

estagio € o momento de preparacao para atuacdo futura do professor.

[...] na faculdade o primeiro contato que a gente tem de fato com as criangas
é no estagio supervisionado da educacdo infantil. Entdo, aquele contato que a
gente tem sobre uma sala de aula, pra colocar em prética aquilo que a gente
aprendeu ao longo dos periodos da faculdade, pra mim foi quando eu fui para
0 estagio supervisionado. Entdo, a gente tem que ter essa concepg¢do que 0
estagio supervisionado, nos ajuda com a pratica, depois da faculdade (DI1-08,
entrevista, 15 out. 2020).

Essa compreensdo, revelada pela discente, na qual o estagio seria a oportunidade de
colocar em prética o que foi aprendido na teoria, pode ser analisada como as marcas que 0
estagio tem desde sua cria¢do. De acordo com Barra (2020), o estagio desde a sua criacdo; traz
no seu histdrico a concep¢do de uma preparacao pratica de ensino na qual a formacéo inicial
teria como possibilidade a atuacdo docente e uma aproximagdo com o locus profissional. Ainda
de acordo com Barra (2020), o estagio, dentro da perspectiva de preparagdo pratica, surgiu
numa conjuntura de queixa das empresas acerca da qualidade do profissional que chegava ao
mercado de trabalho. Ou seja, era demandada uma mao de obra que atendesse as necessidades
mercadoldgicas. Nesse sentido, a ideia de praxis ficaria de fora desse contexto, visto que a
centralidade seria uma mé&o de obra qualificada para executar.

Essas marcas deixadas pelo contexto da criacdo do estagio na Resolucdo n° 09 de 1969
podem ser observadas, ainda nos dias de hoje, conforme podemos perceber nas falas das
discentes, quando perguntadas qual a concepcdo de Estagio Curricular Supervisionado que

tinham.

[...] eu acredito que é muito importante porque quando a gente tem a relacdo
com a prética, a gente tem uma relacdo maior de como realizar as vivéncias
na sala de aula. Porque até entdo, quando era apenas o teorico, a gente ficava
meio perdida [...] quando a gente tem esse contato, eu acredito que seja base
mesmo pra vocé ingressar na educacdo. Preparar para ingressar mesmo na
profissdo (DI-06, entrevista, 14 out. 2020).

As falas das discentes que compreendem o Estagio Curricular Supervisionado como
preparacdo pratica revelam a dificuldade em relacionar a teoria a pratica, ou seja, a compreensao
que existe uma unidade entre teoria e pratica. Assim, revela-se uma fragmentacao, visto que a
falta de entendimento da intencionalidade da unidade teoria e pratica ndo permite considerar
gue existem muitos aspectos pedagdgicos, além do roteiro didatico de uma aula. Essa

dificuldade pode ser percebida também na fala da discente DI-10: [...] na teoria é bem diferente
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do que na préatica. Muitas coisas que a gente viu na teoria, ndo acontece na pratica (DI-10,
entrevista, 16 out. 2020).

Essas concepcOes revelam caracteristicas do pensamento fragmentado, entendem e
reforcam o discurso do saber fazer, além de fortalecer o velho ditado que diz que na prética a
teoria € outra. As discentes revelam em suas falas o distanciamento da teoria em relacdo a
pratica, ndo conseguem fazer relagc6es, robustecendo a ideia do binarismo ou isso ou aquilo,
base do pensamento positivista que contribui para o distanciamento das partes,
descontextualizando e fragmentando o todo do processo formativo, como se nao coexistissem.
Contudo, Morin (2018) adverte que saber contextualizar e globalizar € uma necessidade vital,
caso contrario, teremos uma inteligéncia cega e incapaz de fazer relaces do todo com as partes.

Na segunda linha de pensamento, temos 7 concepcdes de estagio apresentadas pelas
discentes e que foram direcionadas a unidade teoria-préatica, reforcando a compreensdo de
estagio como campo de conhecimento, tempo-espaco de interagdo, encontros € com proposito
de conhecer e refletir sobre a realidade da escola, entendendo assim que teoria e pratica sao
indissociaveis (PIMENTA, 2012). Essa indissociabilidade entre teoria e pratica, ou seja, da
praxis, pode ser observada na concepcdo das discentes quando perguntadas qual a sua
concepcdo de Estagio Curricular Supervisionado.

No estagio supervisionado fica cada vez mais evidente que teoria e a préatica
sdo indissociaveis (DI-03, entrevista, 21 out. 2020).

[...] a oportunidade do estagio é pra crescimento mesmo. Observar que a
crianca é o foco, porque se ndo tiver a crianga como foco fica dificil. Ainda
mais porque a gente tem uma teoria muito grande na Universidade, e quando
vocé chega a unir a teoria e pratica mesmo, vocé tem gue ter essa consciéncia
mesmo de que a crianca € o foco, a base pra seguir em frente (DI-05,
entrevista, 15 out. 2020).

Eu penso que ele [estagio] é uma ferramenta muito poderosa para formacéo
[...] E um conjunto da préatica com a teoria. Eu acho que, se nio tivesse ele
[estagio] iria ficar um pouco vago estudar a pratica sem exercer a préatica. Ai,
mescla a teoria com pratica a gente ver como realmente funciona (DI-07,
entrevista, 16 out. 2020).

Outro aspecto observado nas respostas das discentes ao pensarem a concepgdo de
estagio a partir da unidade teoria e prética, foi uma aproximacdo com a préatica pedagdgica,
entendendo essa pratica pedagdgica como acdo consciente e participativa, tendo uma
intencionalidade, abertura para o dialogo, tomada de decisdo e posicionamento (FRANCO,

2015). Além disso, a mudanca de olhar ajuda a compreender a relacdo que deve ser estabelecida
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entre o sujeito e a realidade observada, revelando assim a compreenséo do todo e das partes do

processo de formacao docente que irdo contribuindo para o tornar-se professor.

[...] eu pensava que, com as experiéncias que eu ja tinha passado, a gente chega
pra dar uma aula, vocé vai com uma aula prontinha, vocé néo vai ali pensando
que alguém vai te ajudar a preparar [aula]. E no estégio, a gente foi vendo que
tudo parte delas [crian¢as]. E quando parte delas [crian¢as], parece que o
interesse é diferente [...] as observacGes me fizeram mudar de olhar. No inicio,
guando a gente ficava olhando, eu ficava muito atenta. A gente ja tinha lido
alguns textos que falavam de experiéncias com outros professores que
trabalhavam com projetos que surgia a partir das criancas. E eu pensava, isso
é mentira. Ndo tem como porgue um menino [uma crianga] ndo vai falar. E a
gente foi vendo que com uma conversa, quando a gente para pra prestar
atencdo na crianga, a gente ver que surgi muita coisa mesmo (DI-09,
entrevista, 14 out. 2020).

Eu acredito que [o estagio supervisionado] seja importante, como eu ja tinha
dito, a teoria d4 um norte, mas a préatica é fundamental. Elas tém relacgdo [teoria
e préatica], mas tem hora que eles estdo distantes (DI-04, entrevista, 13 out.
2020).

[...] o estdgio supervisionado vocé tem uma professora que vai te direcionar
gue vai te d& os caminhos que vocé vai percorrer, que vai te auxiliar, vai tirar
suas duvidas, que vai estar ali discutindo. Apareceu uma duvida vocé vai ter
um texto, apareceu uma davida o professor vai estar ali pra discutir (DI-01,
entrevista, 13 out. 2020).

[...] s6 quem entende o trabalho do professor docente é quem convive com o
professor, no ambiente escolar, vendo as dificuldades e as lutas que o
professor enfrenta todo dia (DI1-02, entrevista, 16 out. 2020).

As concepcOes de estagio das discentes revelam as possibilidades de encontro consigo
mesmo na jornada de expansdo de ser professor (OSTETTO, 2009) ao encontrar 0 novo, 0
desconhecido e compreender que “mesmo seguindo com um grupo, pressupde escolhas
individuais e envolve viagens interiores e exteriores, encontros, reencontros e desencontros,
com os outros e consigo” (OSTETTO, 2011, p. 88), revelando assim a constitui¢ao das nossas
matrizes pedagodgicas (FURLANETTO, 2003) e a complexidade das relagdes da escola,
direcionando um novo olhar para a realidade que se apresenta.

Assim, dentro da dinamica do processo de formacdo docente, ndo podemos isolar as
partes, visto que elas compdem todo um contexto e a subjetividade dos sujeitos envolvidos ndo
pode ficar de fora, visto que os sujeitos envolvidos sdo agentes fundamentais nessa relagdo. O

PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas (2015) apresenta a busca por religar os saberes,
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trazendo sua proposta de trabalho a partir da transdisciplinaridade, buscando assim um

distanciamento da fragmentacdo dos saberes.

A transdisciplinaridade, inspirada no pensamento complexo, propée um modo
de conhecer e produzir conhecimento gue necessita de uma pulsdo religadora
de conhecimentos, saberes e culturas, em perspectiva multirreferencial,
multidimensional e autorreferencial. A transdisciplinaridade é uma via de
transformacdo da organizagcdo social, de metamorfose, como diria Morin
(2011): de transformagcdo da relag&o entre homem, ciéncia, cultura e natureza;
uma via de autotransformacéo orientada para o conhecimento e para a criagéo
de nova arte de viver e um novo sentido para a vida, pautada na Epistemologia
da Complexidade, na qual a economia deve estar a servi¢co do ser humano e
nédo o inverso (SUANNO, 2014) (PPC de Pedagogia UEG-UnU de Inhumas,
2015, p. 40).

A religacédo dos saberes deve ser pensada a partir da relacéo do ser, o conhecer e o fazer,
visto que essa relacdo estd unida por um né gordio impossivel de ser desatado (MORAES,
2016). Ou seja, a religacdo dos saberes deve ser pensada a partir do todo que é formado por
partes e, que estas ndo podem ser negligenciadas, mas religadas, conectadas, articuladas,
enxergadas por uma dimensdo multidimensional e multirreferencial da realidade. Assim, a
“palavra religagdo define com propriedade a inten¢ao de superacao das dicotomias cartesianas”
(CARVALHO, 2008, p. 21), trazendo a tona o significado basico da complexidade, ou seja,
apreender o que é tecido junto, sendo impossivel distanciar ou fragmentar os saberes, 0S
conhecimentos que sdo construidos.

Essa dindmica de religacdo dos saberes pode ser percebida e reforgada pela fala das
docentes. Quando perguntadas sobre como € proporcionada a religacdo dos saberes tedricos e
praticos durante as experiéncias do Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacao Infantil,
as docentes destacaram algumas fragilidades na religacdo dos saberes. Segundo a DO-01, essas
fragilidades séo relacionadas a dificuldade que as discentes tém em fazer a ligacdo dos saberes,
dada uma fragmentagdo que vem desde o ensino da Educacdo Bésica e reflete diretamente na

compreensdo dos conhecimentos e aprendizagens na Educacdo Superior.

[...] eu percebo que h& uma dificuldade em fazer essa ligac&o. A gente busca
sempre, olha gente vamos pensar: quais sao 0s conhecimentos que nos ajudam
a entender essa situacdo. Mas, eu considero que h& uma fragilidade na
religacdo dos saberes. No estagio, a gente sente isso, enquanto professora do
estagio, que precisamos naquele momento, eles [discentes] ndo vao aprender
a docéncia no estagio. A partir do momento que eles [discentes] entram no
curso de licenciatura, coloca o pé dentro da faculdade, toda e qualquer
disciplina, tudo que for trabalhado, pensado, analisado, tem que ser
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convertido, na minha concepg¢&o, pra pensar o campo da docéncia (DO-01,
entrevista, 31 mar. 2021).

Para Moraes (2016), € preciso que no processo educativo seja levado em consideracédo
trés elementos estruturantes, sendo eles: a formacdo docente, o curriculo e o ato didatico. No
que diz respeito a formacao docente, a autora ressalta que as experiéncias e as historias de vida
pessoal e profissional devem ser reconhecidas e fazem parte do processo de formacgéo docente,
considerando que esse € o “0 primeiro contetdo vivo para pensar sobre o proprio pensar € 0
fazer docente e, assim, ressignificar a pratica pedagogica” (MORAES, 2016, p. 9). Ou seja,
dialogar com as experiéncias vividas pode contribuir para a superagdo de possiveis
fragmentaces, distanciamentos de saberes tedricos e praticos, visto que esse movimento de
didlogo nos aproxima da nossa inteireza humana e a tudo que nos cerca para um repensar,
evitando repetir de forma inconsciente os modelos vividos.

Ja a discente DO-02 aponta a fragilidade na religacdo dos saberes nas parcerias com as
demais disciplinas do curso, que segundo a mesma € possivel de ser realizada, com mais
eficiéncia, com as disciplinas do mesmo periodo em que acontece o Estagio Supervisionado em
Docénciaem Educacdo Infantil. Essa fragilidade nas parcerias com as demais disciplinas é fruto
da génese do curso de Pedagogia que, ao longo da sua constituicdo, ainda sdo latentes essas
disputas no contexto das universidades. Trazem a tona ainda a fragmentacdo da formacao
docente, denunciando um curriculo tedrico e generalista, contribuindo para o distanciamento
entre teoria e pratica, colocando de um lado as disciplinas de fundamentos da educacéo e, de

outro lado, as disciplinas especificas, conforme fica aparente na fala da docente:

Quando eu falo parceiro, eu falo assim, da gente sentar na época de
planejamento e definir obras comuns e dividir. Olha, com essa obra vocé vai
pedir tal atividade, que faca uma apresentacdo de tal modo, de cé vou pedir de
tal modo. Dai, a gente ganha tempo, principalmente pra n6s no estagio que o
tempo fica muito curto. Todo tempo que a gente tem é muito pequeno. Quando
vocé tem que fazer um resgate historico. Ai vocé pensa que tem que trabalhar
concepgdes. Ai vocé tem que trabalhar com os documentos da escola, como
projeto politico pedagdgico da escola. Ai vocé tem que voltar a discussao para
entender o que é projeto politico pedagoégico. Ai, como é que faz um
planejamento. Como é que faz um projeto de trabalho. Ai no final das contas
quando vocé vai organizar o plano, esse tempo € sempre escasso. Entdo,
quando a gente consegue ter essas parcerias, e a gente consegue fazer isso
mais eficientemente com as disciplinas do mesmo periodo. [...] Vejo e
comprovo no estagio que a gente ganha muito com isso. Mas, também eu nédo
diria que € no nivel que deveria ser. Com certeza poderia ser mais. E um desfio
que é gigantesco e que a gente consegue avangar muito pouco (DO-02,
entrevista, 25 mar. 2021).
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De acordo com Ostetto (2011), o estagio é um divisor de aguas curriculares, revelando
que o distanciamento entre as disciplinas provoca uma verdadeira lacuna no processo de
formacéo docente, como foi citado pela DO-02 ao destacar a dificuldade de firmar parcerias
com as disciplinas do curso de Pedagogia, sendo possivel com as disciplinas do periodo em que
acontece o estagio. Ou seja, a fragmentacdo dos saberes dificulta a relagdo do pensar e do fazer,
dos saberes tedricos e dos saberes praticos proprios da docéncia.

Nesse sentido, concordamos com Oliveira (2011 apud BARRA, 2016), que entende que
0 estagio ndo pode ser restrito a um campo disciplinar de natureza tedrico-pratica com o formato
de disciplina, mas deveria ser o projeto integrador do curso.

Contudo, quando perguntamos as discentes se elas conseguiam fazer religacdes dos
estudos teoricos realizados nos dois primeiros anos de curso, nas disciplinas ofertadas do 1° ao
4° periodo, ou se conseguiam fazer mais religacfes entre os saberes tedricos e 0s saberes
praticos nas disciplinas ofertadas no 5° e 6° periodo, momento em que € vivenciado o Estagio
Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacao Infantil, obtivemos o resultado conforme
mostra o Grafico 2, tracado a partir das respostas das discentes no questionario e na entrevista.
E valido destacar que estamos nos referindo a saberes tedricos, a partir dos conhecimentos
tedricos trabalhados nas disciplinas propostas pela matriz curricular e ementa do curso, e
saberes praticos, direcionados as atividades de imersdo no contexto escolar, trazendo um
movimento de ndo separatividade, visto que esses saberes sdo dimensdes de uma mesma

realidade, ou seja, o processo de ensino-aprendizagem, seja na universidade, seja na escola.

Gréfico 2 — Religacdo dos saberes tedricos e praticos durante as experiéncias vivenciadas no

Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil

= SIM = NAO

FONTE: Grafico elaborado pela pesquisadora a partir do questionario respondido pelas discentes.
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O dado revelado no Gréafico 2 demonstra que as discentes afirmam que conseguiram
fazer a ligacdo dos saberes tedricos desde o inicio do curso, pois compreendem que existe um
objetivo central no curso de Pedagogia e tudo é pensado de uma forma que se complementa.
Assim, quando chegaram ao Estagio Curricular Supervisionado, conseguiram fazer a relagdo
dos saberes tedricos estudados desde o inicio do curso, juntamente com os saberes praticos
especificos no decorrer do estagio, compreendendo a relacdo dos saberes tedricos e praticos.

Das 10 discentes, 4 ja conseguiam perceber essa relacdo desde o inicio do curso.

Eu acho que tudo faz parte, porque séo saberes que se ligam (DI-02, entrevista,
16 out. 2020).

Uma coisa esta ligada a outra. Cada disciplina vai se interligando (DI-07,
entrevista, 16 out. 2020).

N&o tem como separar é tudo ligado. E o curso de Pedagogia. E o estagio de
pedagogia. Entao, ndo tem como isolar o estagio, somente ao 5° e o 6° periodo.
E tudo ligado, cada periodo ligado no outro (DI-08, entrevista, 15 out. 2020).

Eu conseguia ver essa relacdo com todas as disciplinas j& estudadas (DI-10,
entrevista, 16 out. 2020).

Outras 4 discentes revelaram gque nao tinham essa noc¢do de ligacdo inicialmente, mas
que no decorrer das atividades desenvolvidas durante o Estagio Curricular Supervisionado, ou
seja, no 5° e 6° periodo do curso, comecgaram a perceber que as disciplinas anteriores ao estagio

serviram de base e se complementam durante todo curso, como demonstram em suas falas:

[...] é algo interessante que eu vejo no curso, porque todas as disciplinas no
curso conversam. S6 que la no inicio [do curso] a gente ndo consegue perceber
isso (DI1-01, entrevista, 13 out. 2020).

Na verdade, eu acredito que todas as disciplinas contribuiram, né. Todas as
disciplinas deram uma bagagem, um conhecimento pra gente esta ali
observando as criangas. Tem muita ligacdo, todas as disciplinas se intercalam
de uma forma bem interessante. Algo que talvez nds vemos I& no inicio, hoje
ela vem a calhar em outra disciplina, em outro conceito [...] (DI-03, entrevista,
21 out. 2020).

Eu acredito que sim. As matérias que a gente estuda antes do estagio, eu
acredito que sdo, como eu falei, sdo a base (DI-04, entrevista, 13 out. 2020).

[...] quando a gente inicia, os dois primeiros anos é muita matéria de gestéo,
de historia, bem a base mesmo do ensino, né. Quando vocé vai para o estagio,



144

tem muita coisa que a gente aprende, mas com certeza, as matérias que a gente
viu, com certeza fez alguma diferenca. Porque é uma base que a gente tem
(DI-05, entrevista, 15 out. 2020).

Além disso, 2 discentes ressaltaram que conseguiram fazer a religacdo dos saberes

tedricos e praticos somente durante o 5° e 6° periodo:

O 1°e 2° ano [do curso de pedagogia] achei mais dificil de fazer relacdo na
pratica. O 3°ano [curso de pedagogia] parece gque foi mais direcionado para o
estagio (DI-06, entrevista, 14 out. 2020).

Tem algumas coisas, mais muitas ndo. [...] Eu acho que a Gnica que vocé pode
falar assim, eu acho que foi didatica, ndo sei se por ser didatica, né. Foi a que
mais eu conseguia fazer ligacdo dos saberes (DI-09, entrevista, 14 out. 2020).

Nesse sentido, é possivel perceber que, por mais que as discentes ndo tenham uma
clareza inicial da ligacdo dos saberes, no decorrer do curso e, especificamente no decorrer do
Estagio Curricular Supervisionado, as discentes comecam a perceber a articulacdo dos saberes
que compdem as partes e o todo do processo de formacdo docente, conforme as discentes DI-
01 e DI-03 fazem referéncia a ndo compreensdo inicial dessas relagcdes existentes entre as
disciplinas, que se complementam, mas que, quando chegam no 5° e 6° periodo, comegcam a
entender essa dinamica.

Essa compreensédo faz com que as discentes percebam que existem alguns fundamentos
educacionais, tedricos, que sao a base, conforme afirmam as discentes DI-04 e DI-05. Assim,
as discentes comecam a dar sentido a constituicdo da jornada de expansdo de tornar-se
professor, a partir da compreensdo da unidade teoria e préatica, que é possibilitada pelo curso de
Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas.

4.4.2 Principio recursivo

O principio da circularidade, entendido a partir da recursividade, contribui com o
pensamento complexo, visto que a recursividade quebra a l6gica linear de causa-efeito e traz a
tona o processo de circularidade, no qual o produto ou o efeito se torna elemento ou causa
inicial (MORIN, 2016). Diante disso, podemos imaginar que os ladrilhos da formacéo docente,
quando sdo pensados em uma proposta circular, sdo como um juntar de pecas para formacéo de
um mosaico, e trazem a ideia inicial de uma imagem que foi projetada e minunciosamente

construida. Ou seja, esse principio revela uma intencionalidade de um projeto inicial que vai
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sendo construido a cada pec¢a colocada. Apos a composi¢do dos varios ladrilhos, ja ndo é
possivel identificar o comego e o fim, pois a juncdo de cada pedacinho contribui para
constituicdo da imagem, numa dindmica constante e repleta de sentido para cada um que se
dispde a olhar a imagem que foi construida.

A constituicdo do mosaico da formac&o docente se da por varios ladrilhos, e entre eles
temos as disciplinas que sdo oferecidas ao longo do curso. Na UEG-UnU de Inhumas, essas
disciplinas sdo oferecidas por nucleos conforme a proposta do PPC de Pedagogia (2015), que
traz as ementas e as referéncias basicas para cada disciplina. O Estagio Curricular
Supervisionado segue essa proposta, conforme afirmam as docentes de estagio da UEG-UnU
de Inhumas quando foram perguntadas a respeito da organizacdo do plano de ensino das

disciplinas do estagio em docéncia na Educacéo Infantil.

O plano ¢ elaborado por nos, a gente segue a ementa que é definida. Ent&o,
cada professor vai definir o plano, as suas metodologias, as suas formas de
avaliar (DO-02, entrevista, 25 mar. 2021).

Conforme ja apresentado, o Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na
Educacdo Infantil é organizado a partir de duas disciplinas, sendo elas: Estagio Supervisionado
em Docéncia na Educacdo Infantil I e 11, e Atividade de Orientacdo em Docéncia na Educacéo
Infantil I e Il. Essa organizacdo € afirmada pela docente DO-01, que ressalta que as disciplinas
seguem uma ementa e uma referéncia basica para constituicdo do plano de ensino das

disciplinas, apresentadas na Matriz Unificada da UEG.

[...] A gente faz um processo continuo, discutindo a docéncia, discutindo o
estagio, discutindo educacdo infantil, pensando nas possibilidades. Entdo é
uma dindmica e ndo ha uma separacdo. Oficialmente, tem dois planos de
curso, que sdo entregues, com as ementas, com as especificidades, com a
carga horaria que a gente ja contempla no plano dividindo, porque a gente
tem que dizer: olha, tantas horas é observacdo, tantas horas é estudo, tantas
horas para produzir relatério. A gente ja tem que contemplar isso tudo no
plano. Entdo, é s6 essa diferenciacdo. Mas, é um estudo continuo em prol do
objetivo que é o estagio em docéncia da educagdo infantil (DO-01,
entrevista, 31 mar. 2021).

Contudo, a docente DO-01 afirma ainda que apesar da divisdo das disciplinas, o estagio
é pensado de forma continua, tendo como foco a docéncia e a Educacgéo Infantil. Além disso,
leva em consideracdo as experiéncias vivenciadas nos anos anteriores com o estagio, e
contribuem, dessa forma, para o replanejamento do plano de ensino das disciplinas, conforme

afirmam as docentes:
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[...] cada turma é uma histdéria. Entdo assim, o que as vezes, precisa ser
mudado com uma turma, as vezes com outra ndo. As turmas diferenciam
muito, as vezes é gritante assim, o envolvimento, 0 comprometimento, a
identificacdo com o proprio curso, a vontade de aprender, de realmente fazer
um estagio, fazer um curso de qualidade. Entdo, todo ano a gente tem aquele
parametro dessas vivéncias, experiéncias (DO-01, entrevista, 31 mar. 2021).

[...] sempre tem, esse ano a gente ndo vai fazer desse modo, vamos ter que
mudar (DO-02, entrevista, 25 mar. 2021).

Essa dindmica de reorganizacao das disciplinas do Estagio Curricular Supervisionado
em Docéncia na Educacdo Infantil, a partir das experiéncias vividas anteriormente, reforca o
principio da circularidade, que de acordo com Suanno, J.H. (2013), traz a no¢do de auto-
organizacéo e de dindmica circular espiralada. Assim, podemos pensar que o fim do processo
alimenta o inicio, numa interacdo constante que ndo possibilita demarcar comeco e fim, mas
compreender 0 movimento circular existente nessa relacao.

Nesse sentido, sdo pensados 0s saberes e conhecimentos necessarios dentro do processo
de formacédo docente a partir do componente curricular Estagio Supervisionado em Educacao
Infantil, que é direcionado, inicialmente, por uma ementa e referéncia basica, mas que tem como
proposta para as disciplinas repensar as experiéncias anteriores e planejar os proximos
caminhos a serem seguidos. Com isso, contribuindo com a questdo
mobilizadora/problematizadora levantada para nortear o plano de ensino das disciplinas de
Estagio Supervisionado em docéncia na Educacéo Infantil e no decorrer do 5° e 6° semestre do
curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas.

Nesse sentido, foi perguntado as discentes a respeito dos conhecimentos considerados
importantes durante o Estdgio Curricular Supervisionado para a formacdo inicial do (a)
professor (a) da Educacéo Infantil, e obtivemos respostas bem diversificada nos questionarios,

conforme mostra o Gréafico 3.
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Grafico 3 — Conhecimentos consideradas importantes durante o Estagio Curricular

Supervisionado para a formacao inicial do (a) professor (a) de Educacéo Infantil

= FORMACAO CONTINUADA

= OBSERVACAO ATENTA E
SENSIVEL

CONCEPGAO DE CRIANGA E
INFANCIA

= APRENDIZAGEM PESSOAL

= PLANEJAMENTO E )
FUNDAMENTACAO TEORICA

FONTE: Gréfico elaborado pela pesquisadora a partir do questionario respondido pelas discentes.

A dinamica constante e circular, proporcionada pelo principio recursivo, ajuda a
enxergar a realidade de maneira multidimensional e multirreferencial, conforme foi possivel
perceber nas respostas das discentes durante a entrevista. A partir das vivéncias proporcionadas
pelo Estagio Curricular Supervisionado, a discente DI-02 destacou a importancia de uma
formacdo continuada como conhecimento relevante, visto que ela péde perceber que a formacao
continuada ndo pode ser desconsiderada dentro do processo de formar-se professor, mas deve

ser um elemento fundamental na atuacéo docente.

Eu ndo sei. Eu acho que muitos [professores] quando termina a graduacéo,
eles ndo querem voltar mais [estudar]. Eu acho que enjoa de estudar, eu ndo
sei. Ai fica...eu ndo estou conseguindo explicar bem. Tem alguns professores
que quando ver o estagiario cheio de ideias, eles [professores regentes] ja diz
logo: ‘isso ndo vai da certo, aqui ndo tem espago pra isso’, ndo tem...ndo sei
inventam tantas coisas. Eu acho porque ja cansou de estudar, sei l1a. Eu acho
gue guanto mais a gente estuda, vai trazendo uma luz diferente para aquela
situacdo. Eu ndo sei se do jeito que eu estou falando tem muito a ver com a
formacdo continuada, mas eu acredito que o professor nunca deve parar de
aprender (DI-02, entrevista, 16 out. 2020).

Outro conhecimento destacado pelas discentes, sendo o tipo de conhecimento que houve

maior nimero de respostas, foi referente a observacdo atenta e sensivel, que de acordo com



148

Ostetto (2015, p. 129), ¢ “um aspecto essencial para a formacéo do professor: aprender a olhar,
ampliando o foco da visdo, mirando na diversidade por meio da sensibilidade que acolhe as
diferengas”. Um olhar atento e sensivel direcionado as criangas, suas especificidades, tendo
como objetivo a criacdo de lagos afetivos e das possiveis intervencfes pedagdgicas, partindo
do interesse e necessidade das criancas, conforme também afirma a DI1-04.

[...] a observagdo é de suma importancia, pois através dela podemos verificar
a particularidade de cada crianga, podendo assim criar o plano de aula, que ir&
auxiliar o professor para desenvolver uma aula didatica que ira atender todas
as criangas levando em relacdo a sua particularidade, tudo feito com muito
amor, criando um laco afetivo com as criangas (DI-04, entrevista, 13 out.
2020).

Mas a busca por um olhar atento e sensivel, um olhar que enxerga além do aparente,
ndo é tarefa facil, pois exige uma entrega com o outro e consigo mesmo. Ou seja, € preciso um
movimento circular, de se perceber e perceber o outro em um determinado contexto. Esse
movimento ajuda a distanciar do olhar primeiro, que busca por erros, falhas e da lugar a um
olhar que enxerga os limites e as possibilidades do fazer pedagdgico para além do coletivo,

buscando assim a individualidade de cada um.

[...] a gente ouviu bastante na teoria que a sala de aula é feita de um conjunto
de alunos, mas cada um compde esse conjunto. Entdo, a gente tem que olhar
cada um. E a gente procurou nessa pratica, trazer essa teoria de olhar cada um.
De ter essa sensibilidade e ndo deixar num de lado. A gente leu bastante sobre
isso e a professora [estagio] auxiliou bastante sobre isso (D1-08, entrevista, 15
out. 2020).

Na experiéncia do estagio supervisionado, a gente tem mais nog¢do do que
acontece na sala de aula, dos problemas que podem ser desenvolvidos na
diferencga de cada aluno (DI-10, entrevista, 16 out. 2020).

O aspecto destacado pelas discentes DI-08 e DI-10 relacionado as especificidades das
criancas, que possibilita 0 encontro com o outro e consigo mesmo, também é ressaltado pelas
discentes DI-05 e DI-09, que destacaram o sentido e significado dessa observacdo atenta e
sensivel, pois o que fica eternizado (DI-05, entrevista, 15 out. 2020) para as criangas, também

fica para o adulto que assume a condicéo de ser aprendente.

[...] quando vocé tem esse olhar, pensou pra elas [criancas] esse projeto [de
estagio] e estar realizando com elas, eu acho que é o ponto que mais eterniza,
mais vocé leva pra si mesmo (DI-05, entrevista, 15 out. 2020).
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Quando parte das criangas, tem mais sentido (DI-09, entrevista, 14 out. 2020).

A concepcéo de crianga e infancia foi outro conhecimento destacado por duas discentes,
reforcando o entendimento da crianga como um ser de direito e que a Educacgdo Infantil deve
ser pensada a partir da indissociabilidade do educar e cuidar, haja visto que “o espago no qual
deve efetivar uma acdo qualificada, voltada para a crianga-sujeito-de-direitos, requer um
profissional habilitado e com competéncia para articular educagdo-cuidado na sua pratica”
(OSTETTO, 2000, p. 17). Assim, afasta-se da ideia fragmentada de cuidar ou educar, que ainda

prevalece para muitos adultos.

Ter conhecimento que ela [crianca] é um ser, ela [crian¢a] ndo é uma pagina
em branco, ela ja tem sua bagagem. Entdo eu acredito que a gente tem que
levar em consideragdo isso. Eu acredito que a gente pode aprender com elas,
assim, como elas podem aprender com a gente. E se a gente ja levar, pra dentro
da sala de aula, dentro dessa perspectiva, eu acredito que as criancas ja vao
crescer participando mesmo de todo esse processo (D1-06, entrevista, 14 out.
2020).

[...] na Educagéo Infantil, as vezes, fica aquele pensamento que é s6 cuidar.
[...] Ndo é s6 cuidar e ndo é s6 educar, sdo os dois juntos (DI-07, entrevista,
16 out. 2020).

Foram ainda destacados outros elementos relevantes, como o aprendizado pessoal,
articulado a nogdo de uma formagdo humana: “As vivéncias do estagio, principalmente, me
possibilitaram aprender muito a ter uma consciéncia mais critica, mais humana” (DI-03,
entrevista, 21 out. 2020). Ostetto (2015) corrobora com esse elemento ao afirmar que o Estagio
Curricular Supervisionado traz como possiblidade, para o primeiro plano, o0 humano do ser e
fazer-se professor, visto que sdo conectados alguns pontos, como: cognicdo-afeto, razéo-
emocdo. Ou seja, 0 estagio traz a possibilidade de “abrir-se para a escuta do que ordinariamente
nos escapa, é aventurar-se a ir além dos habitos de pensar e fazer: a procura da prépria voz, em
busca de um caminho auténtico, singular” (OSTETTO, 2015, p. 128). E essa é uma tarefa, uma
descoberta, um caminho, uma transformacédo humana, critica e individual.

Também foi destacada a importancia do planejamento e da fundamentacao teérica, visto
que sem esses elementos podem direcionar a um praticismo, repetindo metodologias ou
copiando atividades que estdo desconectadas da realidade local, conforme foi experienciado

pela DI-01 e que marcou sua caminhada em busca de um reinventa-se constante.
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[...] é algo que eu vivi no estagio e que marcou muito. Eu acho que vou levar
pra minha vida inteira. Como eu entrei e ja estava o projeto pronto, tudo
definido, eu entrei e tive que segui o curso. Entdo assim, as meninas estavam
tendo muita dificuldade e ai na primeira intervencdo [do projeto de estagio], a
gente ndo planejou direito, ndo teve planejamento para a primeira intervencao,
foi meio que um negdcio assim. Ai, no segundo [momento do projeto de
intervencdo] a professora [docente de estagio] foi observar o que estava sendo
desenvolvido. Entdo a gente ndo conseguiu nem terminar a aula, antes do meio
da aula, ela [docente de estagio] interviu e parou. Falou assim: olha ndo tem
como, do jeito que vocés fizeram, vocés ndo fizeram o planejamento. Entéo,
ndo tem como vocés da sequéncia nessa aula. Deu nove horas e ela mandou a
gente ir embora. Foi um dia terrivel, mas foi o melhor de todos depois. Porque
como a gente consegui perceber que se a gente ndo fizesse um excelente
planejamento, fundamentado na teoria que a gente estava estudando, a gente
ndo consegui desenvolver o nosso trabalho. E ai foi assim, foi algo assim que
a gente viu mesmo a importancia do planejamento [...] (DI-01, entrevista, 31
mar. 2021).

Os conhecimentos destacados pelas discentes sio um verdadeiro rizoma® de saberes
que se encontram dentro do processo circular na jornada de expansdo de tornar-se professor
(OSTETTO, 2012), numa dindmica de aprendizagem em espiral. S&o elementos essenciais para
0 exercicio da docéncia e que foram percebidos pelas discentes ao longo das vivéncias
possibilitadas pelo Estagio Curricular Supervisionado na Docéncia da Educacdo Infantil. As
falas das discentes revelam ainda o papel fundamental das docentes de estagio, mediando as
vivéncias e criando possibilidades de compreender os contextos, enxerga-se e enxergar 0 outro

nesse processo continuo e circular.

4.4.3 Principio dial6gico

Segundo Morin (2018), a dialégica esté relacionada a duas l6gicas que estdo unidas sem
que a dualidade se perca nessa unidade. Ou seja, essas duas ldgicas sdo carregadas de sentidos
e significados que podem ser pensados a partir do seu contexto e da maneira como elas séo
enxergadas, considerando que o principio dialdgico traz a existéncia que as dualidades podem
ser a0 mesmo tempo antagbnicas e complementares e, que ndo necessita ser eliminada, mas
compreendidas dentro de um processo relacional.

Nesse sentido, o principio dialégico pode ser percebido, entre 0s varios encontros que o

Estagio Curricular Supervisionado proporciona, no encontro entre discentes e docentes de

33 A ideia de rizoma apresentada parte da epistemologia filosdfica de Deleuze e Guattari (1977 apud HOUYELOS;
RIERA, 2019), que compreendem que qualquer ponto pode ser conectado com qualquer outro ponto, assim como
acontece com as raizes das arvores.
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estagio, o qual destacamos. Esse encontro é carregado de possiblidades de dialogos,
proporcionados pela dialética que convergem em mudancas de ideias iniciais, como podemos
perceber na escolha do desenvolvimento do projeto de intervencdo do estagio.

De acordo com o PPC de Pedagogia (2015) da UEG-UnU de Inhumas, é sugerido como
proposta para o Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacao Infantil a analise
da “organizagdo, a dindmica, as estruturas administrativas e pedagdgicas, as interacfes entre
professor-aluno-conhecimento da instituicdo e da docéncia da educacao infantil com o intuito
de ressignificar conceitos e agdes” (PPC-2015, p. 67). Assim, a proposta gira em torno de toda
etapa da Educacéo Infantil, no sentido de “fomentar nas discentes a busca por uma identidade
profissional de qualidade” (PLANO DE ENSINO DA DISCIPLINA ESTAGIO
SUPERVISIONADO EM DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL 1, 2019, p. 2).

Com isso, a proposta do Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacao
Infantil é pensada em toda etapa da Educacao infantil, que de acordo o com plano de ensino da
disciplina Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacéo Infantil I (2019), consta que num
primeiro momento serdo realizadas as observacfes, problematizacfes que irdo subsidiar a
construcdo de um projeto de intervencdo. E de acordo com o plano de ensino da disciplina
Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil 11 (2019), o projeto de intervencédo
sera desenvolvido na creche e/ou pré-escola.

Segundo as docentes de estdgio em docéncia na Educacdo Infantil, existe uma
preferéncia inicial pela pre-escola para realizagao do projeto de intervencéo, pois ha uma ideia
escolarizante da pré-escola, que geralmente carrega uma falsa ideia de facilidade em ensinar,
conforme afirmam as docentes de estagio em resposta a entrevista, quando perguntado qual(is)

turma(s) é/sdo escolhidas pelas discentes para realizacdo do estagio supervisionado.

[...] aquele medo e a ideia que a pré-escola € a escola, e a grande maioria €
mesmo. As criancas enfileiradas. E fazendo tarefas. E fazendo provas, coisa
bem escolarizante mesmo. Entéo, € mais nesse sentido, do receio de trabalhar
de 0 a 3, porque ndo tem nocdo da riqueza que é também trabalhar com essas
criangas, e elas apaixonam. Geralmente, 95% se descobre 14 [creche] com
criangas de 0 a 3 (DO-01, entrevista, 31 mar. 2021).

Geralmente, a turma do bergario € a Ultima a ser escolhida (DO-02, entrevista,
25 mar. 2021).

E valido destacar a existéncia de uma lacuna na matriz curricular do curso de
licenciatura em Pedagogia na UEG-UnU de Inhumas quando pensamos no que Bonilha (2017)

chama de invisibilidade da Educacdo Infantil nos curriculos dos cursos de Pedagogia,
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principalmente relacionado a crianga de 0 a 3 anos. Conforme consta no PPC de Pedagogia da
UEG-UnU de Inhumas (2015), entre as disciplinas ofertadas antes do estagio, constam somente
duas disciplinas com especificidades em educacéo infantil ofertadas no nucleo especifico.
Sendo uma no 2° periodo, intitulada Histdria Social da crianca e infancia e outra no 3° periodo,
a disciplina Literatura infantil. Ja no 5° e 6° periodos, nos quais é realizado o Estagio Curricular
Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil, apesar de todas as disciplinas serem de
nucleo especifico, apenas uma esta voltada especificamente para a Educacdo Infantil, além das
oferecidas ao estagio.

E, em contrapartida, sdo ofertadas quatro disciplinas voltadas para areas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, como lingua portuguesa, matematica, histéoria e geografia. Essa
realidade reforca o que Azevedo (2016) diz, que a Educacéo Infantil sempre foi conduzida ao
reboque do Ensino Fundamental, cristalizando assim as praticas conhecidas com a
escolarizacéo, revelando que a formagéo do professor da Educacdo Infantil foi sempre muito
precaria ou inexistente. Também reforca o que ja havia sido apresentado na pesquisa de Gomes
(2017), o predominio de disciplinas proprias do Ensino Fundamental na formacdo de
professores da Educacédo Infantil, reforcando a ideia de formagdo menor para o trabalho com
criangas pequenas.

Ao perguntar as docentes de estagio em docéncia na Educacdo Infantil a respeito dessa
demanda, as mesmas demonstraram, nas suas falas, que existe um verdadeiro campo de
disputas, visto que “muitos professores estdo instalados em héabitos e autonomias disciplinares”
(MORIN, 2018, p. 99), 0 que pode dificultar um movimento de mudanga, conforme podemos

observar nas respostas das docentes.

[...] a gente tenta estabelecer parcerias com lingua portuguesa, para trabalhar
a perspectiva que a gente trabalha na educacdo infantil [...]. Mas, existe uma
certa limitacdo, sim, a partir do que vocé me questionou aqui agora, eu
considero que ha uma falha ai. N&o sei se é nossa [docentes de estagio], se sdo
dos colegas que tem muito mais esse viés ou ndo tem ideia do que é a educacédo
infantil (DO-01, entrevista, 31 mar. 2021).

[...] a gente sabe que quando entra na particularidade, geografia, matematica,
historia, ciéncia, hd& uma tendéncia muito mais de levar para o ensino
fundamental. Entdo, a gente estar sempre batendo nessa tecla pedindo para
trazer para educacdo infantil. Onde que isso tem mais éxito, sendo muito
sincera com vocé, com os professores que ministram essas disciplinas que eles
tém uma referéncia de formacéo, de afinidade ou de pesquisa ou de trabalhos
em redes, também com a educacgdo infantil. Onde ndo tem a balanga pesa
desigual mesmo (DO-02, entrevista, 25 mar. 2021).
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Contudo, é perceptivel um esfor¢co por parte das docentes de Estdgio Curricular
Supervisionado em Docéncia na Educacéo Infantil para organizar e sistematizar os saberes
necessarios a docéncia. Essa realidade é apresentada por Bonilha (2017) em sua pesquisa, na
qual das 48 universidades federais que oferecem o curso de Pedagogia, 8 ndo apresentaram ou
ndo foram encontradas disciplinas com especificidade em Educacéo Infantil, demonstrando
assim o territorio de disputa que a Educacao Infantil ainda luta dentro dos cursos de Pedagogia.

De acordo com as discentes, esse processo de escolha da turma para realizacdo do
desenvolvido do projeto de intervencdo foi cercado por muito dialogo e abertura para o debate
proporcionado pelas docentes de estdgio da Educagdo Infantil. As discentes, ao serem
perguntadas na entrevista como foi realizado o processo de escolha da turma e o
desenvolvimento do estagio, apontaram a abertura ao didlogo para tomada de decisdo e
organizacao do estadgio como a principal metodologia adotada pelas docentes de estagio em

Educacéo Infantil, conforme podemos observar.

Sim. A professora que a gente ficou, dava espago pra gente, dava voz. Cada
um dava uma opinido e entrava num consenso e conseguia realizar as
atividades, o projeto (DI-04, entrevista, 13 out. 2020).

[...] no final do periodo da observacéo foi dada a oportunidade de a gente
escolher (DI-02, entrevista, 16 out. 2020).

E quando ndo chegavam ao consenso por meio do dialogo, realizavam o formato de
sorteio, garantindo assim a continuidade do dialogo, chegando a um consenso dentro do grupo.
A opcdo por decidir por meio de sorteio foi relatado por algumas discentes como a tltima opgé&o,

mas sendo de conhecimento de todas participantes, caso ndo conseguissem entrar em consenso.

[...] foram trés grupos [estagiarias] que queriam ficar com essa turminha, dai
tivemos que fazer um sorteio pra saber qual grupo que ficaria com 0s bebés.
Ai teve o sorteio (DI-07, entrevista, 16 out. 2020).

A escolha ¢ feita pelos grupos de estagio. No caso, eu e a minha parceira de
estagio escolhemos a turma. Mas, se ndo tivesse outro grupo que quisesse a
mesma turma, a gente poderia ficar com ela. Agora, se tivesse outro grupo que
quisesse a mesma turma, ai a professora faria o sorteio (DI-10, entrevista, 16
out. 2020).

Contudo, existiam assuntos que sdo divergentes entre discentes e docentes, e que nem
sempre chegavam ao consenso, como a realizacdo do estagio remunerado por estagiarias

durante o curso de Pedagogia. Segundo as discentes, essa experiéncia com o estagio
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remunerado contribui muito com a formacgéo docente inicial e, dentre as contribui¢cbes mais
citadas, estdo a nocdo de como ¢ a sala de aula e de como lidar com as criancas, como citado

pelas seguintes discentes:

[...] hoje eu penso assim, tinha que ter pego o estagio [remunerado] antes,
porque o que a gente aprende ali [estdgio remunerado] é muito importante,
agrega demais, porque vocé esta |4 dentro da sala de aula (DI-01, entrevista,
13 out. 2020).

Sim, eu acho que quem comega a fazer faculdade, deveria ter esse estagio
[remunerado] pra gente ter uma nogdo de como é a sala de aula, do que se
passa na sala de aula (DI-10, entrevista, 16 out. 2020).

Sim, para um amadurecimento em saber lidar com as criangas, com 0s
conteildos como aplicar (DI-07, entrevista, 16 out. 2020).

Ajudou bastante [...] Porque a gente tendo esse contato com as criancgas, a
gente vai desenvolvendo habilidades de lidar com elas, de entender elas, de
cuidar e educar (DI- 06, entrevista, 14 out. 2020).

As atribuictes destacadas pelas discentes, como: estar dentro da sala de aula (DI-01),
ter nocdo de como € a sala de aula (DI-10), saber lidar com as criangas (DI-07; DI-06) séo
reforcadas pela ideia inicial de preparacdo pratica, compreendida de maneira inconsciente,
reproduzindo modelos e experiéncias vividas enquanto alunas, revelando assim o que faz parte
das matrizes pedagdgicas (FURLANETTO, 2010; 2011). Nesse sentido, Moraes (2015)
corrobora com essa ideia afirmando que precisamos reconhecer e revelar nossas matrizes
pedagdgicas, pois elas trazem consigo de modo explicito ou implicito as nossas bases
ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas, e que irdo nortear nossa pratica pedagdgica.

Outra contribuicdo apontada pelas discentes direcionada ao estagio renumerado € a
relacdo direta com a pratica, como aponta a discente DI-04: “Sim. Porque me deu uma base
pratica. Porque, na teoria ¢ uma coisa, na pratica é outra coisa totalmente diferente” (DI-04,
entrevista, 13 out. 2020) e a discente DI-02: “Acredito que sim, pois tenho mais experiéncia
[...] o estagio [remunerado] é o momento pra vocé€ por em pratica” (DI-02, entrevista, 16 out.
2020). As falas das discentes reafirmam o discurso a partir do entendimento de que o estagio é
0 momento da preparacdo pratica, seja no estagio remunerado ou no estagio curricular
supervisionado.

E valido ressaltar que o estagio remunerado aqui referido faz parte do estagio oferecido

pelo Instituto Euvaldo Lodi — IEL, que firma parceria com varias empresas, industrias e
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prefeituras e que concede estagio remunerado com um contrato de dois anos, sem fins
empregaticios, mas com o objetivo do IEL de “promover a integragao entre a universidade ¢ a
industria e, assim, contribuir para desenvolvimento industrial e para a formacéo profissional
dos estudantes” (IEL, 2010, p. 20). Esse ¢ o estagio remunerado do qual as discentes
entrevistadas fizeram referéncia.

O Instituto Euvaldo Lopi — IEL (2010) foi fundado em 1969 pela Confederacdo
Nacional da Induastria (CNI), em conjunto com o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI) e o Servico Social da Industria (SESI), e desde a sua criagdo tem como foco a parceria
entre a competéncia empresarial e 0 saber académico. Sua estrutura organizacional é ligada a
Diretoria de Educacéo e Tecnologia (DIRET) da CNI, que estimula a autonomia dos Nucleos
Regionais, sendo responsavel por divulgar o programa e adapta-lo as necessidades e as
caracteristicas de suas comunidades. O Nucleo de Goias tem sua sede em Goiania e 0s
subndcleos em mais cinco municipios. A discordancia do estagio remunerado também é

apresentada por uma das discentes ap0s a experiéncia vivida:

Olha, me ajudou e ajuda muito. Apesar que ndo é questéo de eu concordar. Eu
acho muito cedo, hoje eu tenho essa consciéncia, de que é um discente do 1°
periodo de Pedagogia, ele estd num estagio remunerado, eu acho que ele ndo
tem o total conhecimento pra ele esta ali (DI-03, entrevista, 21 out. 2020).

Assim, dentro do contexto em que € organizado o estagio remunerado vivenciado pelas
discentes entrevistadas, podemos perceber que o foco € a mdo de obra barata, visto que as
mesmas podem estagiar ja no 1° periodo do curso, assumindo fun¢@es que ndo condizem com
as atribuicfes de um estagiario, como descrito no Quadro 4.

Essa discordancia é comum entre as docentes de estagio, que relatam em grande medida
uma dificuldade de entendimento das discentes acerca dos objetivos que direcionam cada
estagio, levando-as a fazer comparacdes que se distanciam dos objetivos propostos pelo Estagio
Curricular Supervisionado e, na maioria das vezes, atrapalham o processo formativo.

Nesse sentido, as docentes de Estadgio Curricular Supervisionado destacam que 0s
encontros iniciais com as discentes acabam por girar em torno de esclarecer as diferenciactes
entre o0 estagio remunerado e o Estagio Curricular Supervisionado. No entanto, nem sempre
esses esclarecimentos sdo o suficiente para chegarem a um consenso, necessitando de uma
retomada constante da discussdo, visto que ambos falam a partir de suas necessidades,
convicgéo e realidade.
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Eu acredito que, inicialmente, nossos encontros giram em torno disso ai.
Porque ha um namero significativo que estar nesse estagio remunerado, que
tentam, como eu disse, confrontar que é assim que acontece e pronto. E a
gente vai tentando quebrar essas barreiras (DO-01, entrevista, 31 mar. 2021).

O tempo todo a gente tenta mostrar e quando surgi, sabe, surgi muitas
discussdes assim. Quando a gente vai apresentar uma proposta de analise,
de um texto ou mesmo pensando numa forma de estabelecer uma relagdo
com o campo de estagio, no estagio supervisionado, geralmente as meninas
[discentes] que ja tem a experiencia do estdgio remunerado, elas assim,
tendem a falarem mais, a quererem a falarem que ja tem a experiéncia
pratica. E ai, a gente sempre fala que ndo estamos falando deste estagio. O
nosso estagio é outro, vocés tém uma supervisdo, o nome diz. O seu estagio
remunerado, ndo esta sobre a supervisdo de alguém que cuide do curriculo
do seu estagio. Entdo, é outro estagio (DO-02, entrevista, 25 mar. 2021).

Assim, esses momentos de encontros iniciais do estagio nos apresentam com bastante
clareza as questbes que sdo conflitantes e que nem sempre se chega a um consenso entre
discentes e docentes. Contudo, & preciso que se busque trilhar os caminhos do principio
dialdgico, pois como bem nos diz Suanno, J.H. (2013), a convivéncia dos opostos nos da uma
visdo da complementaridade e indissociabilidade de aspectos aparentemente antagénicos que
acontecem a todo momento, sem a pretensdo de eliminar o contraditério ou de buscar um
consenso, mas de respeitar as suas diferencas, considerando que cada sujeito fala a partir do seu
contexto, da sua realidade.

Pensando no encontro entre discentes e docentes, ¢ valido ressaltar que “saber distinguir
qguando empregar a dialética e quando usar a dialégica € uma habilidade de alto valor
estratégico” (MARIOTTI, 2007, p.12), que ird contribuir de maneira significativa dentro do
processo de tornar-se professor. O contraditorio ndo pode ser eliminado ou simplesmente
deixado de lado, visto que “nada ¢ absolutamente certo ou errado. O que existe, sempre ¢ a
possibilidade da criagdo, a partir do compromisso e do respeito com o outro e do exercicio da
humildade” (OSTETTO, 2000, p. 27).

Portanto, os encontros proporcionados pelo Estadgio Curricular Supervisionado nédo
podem ser pensados como meros encontros burocraticos, mas como possibilidade de ampliar e
religar os saberes, distinguindo e contextualizando os momentos para buscar a dialética ou o
dialogico nas experiéncias vividas, agucando o nosso olhar para o outro e para nés mesmos

dentro do contexto de atuacdo das praticas pedagogicas.



157

4.4.4 Principio da reintroducdo do sujeito cognoscente

Assumir um lugar enquanto sujeito que pensa, cria, recria, transforma e acredita na
possiblidade de intervencdo, da mudanca, assim como bem nos diz Paes (2000), € uma tarefa
que se encontra em construcdo. E é tarefa para vida toda, considerando que somos sujeitos
que ndo devem ser pensados de modo separado do seu contexto, visto que ninguém pode
substituir o lugar do sujeito cognoscente. Com isso, aquilo que € vivido por cada sujeito, em
suas experiéncias, tem uma marca pessoal e ndo pode passar despercebido dentro do processo
de tornar-se professor, haja visto que ao mesmo tempo em que temos o contato com as nossas
matrizes pedagdgicas (FURLANETTO, 2007), tomando consciéncia de sua existéncia, pode
também ser o momento de transformacdo e constituicdo de novos caminhos, considerando
que nessa experiéncia cogni¢do e vida ndo se separam.

Ao se pensar a reintroducdo do sujeito cognoscente, deve-se ter a ideia de um sujeito
que faz parte do processo das relacBes vividas, um sujeito que V&, conhece, interpreta,
participa, vive. Nessa relagdo com o mundo, esse sujeito mostra sua forma de ver, interpretar,
construir e desconstruir a realidade observada. Essa dinamica faz parte da percepc¢éo
individual do sujeito e ndo pode ser ignorada, mas integrada aos diversos saberes e
conhecimentos construidos.

Logo, ndo podemos esquecer “que tudo aquilo que dizemos ¢ produzido por uma
historia pessoal, por vezes cheia de sofrimentos, dores, percalcos e algumas poucas alegrias”
(CARVALHO, 2008, p. 21), e essas vivéncias sdo intransferiveis, ndo podendo ser
desprezadas ou simplesmente retiradas de cena, mas podem ajudar a compreender e ampliar
as percepc¢Oes da realidade.

Nesse sentido, para Ostetto (2011), o estagio faz parte de um processo formativo do
professor, mas também €, em certa medida, uma jornada que é realizada de forma individual,
pois por mais que estejamos em um grupo durante as vivéncias do estagio, existem as
escolhas, encontros e desencontros que sdo individuais, na busca pelo proprio caminho que é
singular. Essa afirmativa foi possivel de ser percebida quando foi perguntado as discentes se
durante as vivéncias do Estagio Curricular Supervisionado elas se perceberam como sujeito
participante. Todas as discentes disseram que se perceberam como sujeito dentro das
experiéncias vivenciadas durante o Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na

Educacéo Infantil.
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Durante a entrevista com as discentes, quando se buscou ampliar as discussées do
questionario, perguntando se houve um momento especifico em que as discentes, no decorrer
das atividades propostas no Estagio Curricular Supervisionado em docéncia na Educacao
Infantil, se perceberam como sujeito participante da construgdo das experiéncias vividas,
obtivemos os seguintes momentos destacados pelas discentes, como demonstra o Grafico 4,

revelando assim como cada sujeito apreendeu as experiéncias do vivido.

Grafico 4 — Momentos em que as discentes, no decorrer das atividades propostas no Estagio
Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacéo Infantil, se perceberam como sujeito

participante da construcdo das experiéncias vividas

= Momentos de realizagdo do projeto
de intervencao

= Momentos de estudos e discussdes
na Universidade

= Momentos de observagao na escola
campo de estagio

Momento de apresentacao do video
de encerramento do estagio

= Todos 0s momentos

FONTE: Gréfico elaborado pela pesquisadora a partir do questionario respondido pelas discentes.

Foram destacados cinco momentos especificos pelas discentes nos quais as mesmas
conseguiram se perceber como sujeitos participantes, conforme apresentado no Gréfico 4.
Sé&o eles: Momentos de realizacdo do projeto de intervencdo; Momentos de estudos e
discussdes na Universidade; Momentos de observacdes na escola campo de estagio; Momento
de apresentacdo do video de encerramento do estagio; e Todos 0s momentos.

Ressaltamos que todos esses momentos destacados foram vivenciados por todas as
discentes, mas foram marcantes de maneira individual e em grupo. Apesar da identificacdo de
momentos individuais, a maioria das discentes destacou 0 momento de realizagdo do projeto de
intervencdo como sendo 0 momento em que elas se perceberam, com maior clareza, como
sujeitos participantes. Ou seja, alguém que pensou, contribuiu com a realizacdo daquele
momento, visto que as discentes destacam o planejamento das atividades, o envolvimento com

as criancas, a relacdo direta com as criangas e as professoras da instituicao.
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A realizacdo do projeto (DI-04, entrevista, 13 out. 2020).

E quando a gente foi realizar o estagio, que a gente naquele contado mais
afetuosos, mais direto, que a professora regente ndo estava la o tempo todo,
eu acho que foi a onde eu me senti, com cada olhar, cada abrago, com cada
interacdo que eles [criangas] com tudo o que a gente planejou e levou, eu acho
gue naquele momento eu me senti como um sujeito que estava fazendo a
diferenga mesmo [momento da realizagdo do projeto de intervencdo](DI-05,
entrevista, 15 out. 2020).

Para Morin (2018), quando nos sentimos pertencendo a algo, compreendemos 0s
sentidos e os significados das coisas, trazendo a inteireza do ser e a realidade, e as experiéncias
passam a fazer sentido para o sujeito. Assim, esses momentos podem ser pensados como parte
importante para construcdo/reconstrucdo das matrizes pedagdgicas (FURLANETTO, 2003)
que s6 podem ser acessadas pelo sujeito no processo continuo de desconfiguracao, por vezes,
reconfiguracdo em outros momentos e ressignificacdo sempre.

Esse processo foi possivel de ser percebido quando a discente DI-08 trouxe, em sua fala,
um momento de sua vida enquanto aluna da Educacdo Basica e que na experiéncia do Estagio
Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil a aproximou de outras
experiéncias ja vividas, proporcionado encontro com outros sujeitos que fizeram parte da sua
histdria. A discente DI-08 destaca dois momentos vivenciados durante a realizacdo do projeto
de intervencdo, sendo eles: a aproximagcdo com as criangcas, numa relacdo afetuosa, e a

participacdo no conselho de classe da escola campo.

Eu citei esses dois momentos [...]Jcriancas se demonstraram bastante
interessadas, e elas até choraram quando a gente disse que ndo iria mais voltar.
Todas as atividades que realizamos, elas participavam. No caso dos
professores [regente da escola campo de estagio], teve um caso interessante
porque a diretora da instituicdo foi minha professora, eu era pequena e ela me
reconheceu. E outro fato, é que teve o conselho de classe e as professoras, nos
pediram opinido nesse conselho de classe. E isso, me fez senti que eu era quase
uma professora daquela instituicdo, porque elas nos pediram opinido, e isso
foi muito importante, porque naquele dia seria um dia livre e fomos
convidadas a participar e nos deram a oportunidade de falar no conselho de
classe (DI1-08, entrevista, 15 out. 2020).

O momento de execugdo do projeto de intervencdo faz parte do processo de estagio
como um momento a mais de possibilidade do dialogo entre teoria e pratica, como consta no
PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas (2015), o qual se fundamenta em projetos de
trabalho organizados a partir do registro das observacges realizadas inicialmente no Estagio
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Curricular Supervisionado em Docéncia na Educagdo Infantil e que é sistematizado pela
disciplina Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacédo Infantil — 11, realizada no 6°
periodo do curso.

Compreende-se, a partir da fala das discentes, que esse momento de realizagdo do
projeto de intervencgdo é percebido como o momento de maior compreensdo da unidade teoria
e pratica, mas também como o momento de se perceber como sujeito que constrdi esse

momento e se identifica como alguém em processo de tornar-se professor.

Acho que foi mais a partir do estagio [momento que foram para o campo de
estagio] mesmo. A vivéncia do estagio. Porque até entdo, a gente ndo tinha
muita nog¢do de como seria. Quando a gente fez o estagio, eu acho que foi o
momento que a gente se viu como professoras de educacdo infantil (DI-06,
entrevista, 14 out. 2020).

Exercendo as atividades com as criancas. Realizando as regéncias (DI-07,
entrevista, 16 out. 2020).

As discentes DI-09 e DI-10 destacaram os momentos de estudos e discussdes na
universidade relacionados as teorias abordadas, levando a um reconhecimento e reflexdo da
sua identidade profissional, mas também entendendo esse momento como a possibilidade de
perceber quais escolhas e caminhos devem ser tomados a partir da relagdo com o outro. Esse
¢ um momento que pode levar a compreensdo de sujeito inconcluso, ou seja, “o
reconhecimento da falta ¢ que provoca o desejo da busca” (OSTETTO, 2015, p. 130). Assim,
a identificacdo da falta ou do reconhecimento dos nossos conhecimentos pode ser a
oportunidade de se perceber como sujeito que agi no mundo e que ndo pode ficar esperando,

mas que deve se movimentar a busca do que realmente tenha sentido.

Dentro das discussdes com o grupo, na sala de aula na universidade, a abertura
da professora de estagio e dentro dos estagios, a abertura que as professores
regentes deixavam (DI-09, entrevista, 14 out. 2020).

Na teoria a gente se vendo um pouco como sujeito. Pela materiais que sdo
desenvolvidas. Quando a gente para pra pensar no que realmente a gente quer.
Se é realmente € seguir nessa profissdo por toda vida. Ja d& pra gente ter nogao
0 sujeito que a gente quer se tornar (DI-10, entrevista, 16 out. 2020).

Outro momento destacado foi referido pela discente DI-02, que se percebeu como um
sujeito critico durante 0 momento de observacdo na escola campo de estagio. Tal olhar critico
foi envolvido por uma reflexdo que contempla uma criticidade e ampliacdo de possibilidades,
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buscando compreender os contextos, mais do que simplesmente olhar para inferir valores ao
outro. Mas antes, o olhar é lancado aos contextos e a n6s mesmo, considerando que toda
realidade ndo esté isolada, mas faz parte de um contexto, no qual o observador por fazer parte

daquilo que observa.

Eu me vi como sujeito critico no momento de observar a professora. Nao para
criticar o trabalho dela, mas para entender que pelas experiéncias de vida dela,
pela experiéncia de profissional, ela tem toda uma bagagem e tudo aquilo que
ela esté fazendo tem um motivo idealizado por ela. Entdo, eu ndo posso chegar
na sala de aula do professor e comecar a criticar: porque esta fazendo isso?
Nao, o sujeito critico ndo é aquele que sai tecendo critica a torto e direita, mas,
fazer um julgamento com base em outras possibilidades e ndo somente com
aquilo que esta vendo (DI-02, entrevista, 15 out. 2020).

A realizagdo de todo trabalho que foi desenvolvido no decorrer do estagio, apresentado
no momento de seu encerramento com a apresentacdo dos videos que as discentes produziram
para serem apresentados ao final do estagio, foi um momento destacado pela discente DI-01,
uma vez que ela conseguiu sistematizar nesse momento todo um trabalho que ela se viu
envolvida desde o comeco. A sintese de todo o processo vivido durante o estagio foi destacada
pela DI-01 como um momento de se perceber como sujeito, haja visto que na producéo do video
as discentes apresentaram, por meio de registro de fotos, momentos que foram desenvolvidos
durante a realizacdo do projeto de intervencdo, conforme é apresentado no plano de ensino da

disciplina Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacéo Infantil — 11.

[...] quando a gente I& no final que é as apresentagdes dos curtas, por exemplo,
acho que é um momento que a gente consegue Visualizar isso [se ver como
sujeito]. Quando aparece nosso video, do meu grupo e eu consigo ver as
criangas que aparecem no video, nas fotos, tudo o que a gente viveu ali, eu
acho que é um momento sim que eu faco parte daquela histéria, daquilo que
foi vivido, daquele contexto que a gente se propds a participar (DI1-01,
entrevista, 13 out. 2020).

A compreensdo de todos os momentos vividos no decorrer do estagio foi outro aspecto
destacado pela discente DI-03, que ndo fez referéncia a um momento especifico, pois considera
que em todas as vivéncias conseguiu perceber a oportunidade, liberdade de escolha e de
constituicdo de possibilidades para sua formacao a partir da maneira como o Estagio Curricular
Supervisionado em Docéncia na Educacéo Infantil foi constituido.

Em resumo em todos 0s momentos. Porque o estagio supervisionado do jeito
que ele foi feito, ele [estagio supervisionado] deu essa visdo pra nos. Ele
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[estagio supervisionado] nos deixou ao mesmo tempo livres, ele nos
possibilitou muitas bagagens de conhecimento (DI-03, entrevista, 21 out.
2020).

Nesse sentido, Furlanetto (2003) destaca que é preciso que o sujeito vivencie situacoes
que o levem a esse movimento de exploracdo e transformacéo, considerando que quando o
sujeito estd envolvido nesse movimento, emerge a ampliacdo de possibilidades de tornar-se
professor para além do que foi apresentado, como algo novo, que foi percebido pelo sujeito que
fez parte da realidade observada. Além disso, Freire (1996) corrobora trazendo a reflexdo de
assumicdo como um ser que se reconhece e a partir desse reconhecimento pode intervir no

mundo. Sendo assim,

uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propiciar as
condicdes em gue os educandos em suas relagdes uns com o0s outros e todos
com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-
se. Assumir-se como ser social e histérico como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque é capaz
de amar. Assumir-se como sujeito capaz de reconhecer-se como objeto. A
assunc¢do de ndés mesmos ndo significa a exclusdo dos outros (FREIRE, 1996,
p. 41).

A relacdo com o outro nos possibilita 0 encontro com nés mesmos e com o0 mundo.
Assim, a relacdo estabelecida entre discentes e docentes, no momento do Estagio Curricular
Supervisionado, tem como objetivo inicial “pesquisar ¢ apreender a realidade escolar e a partir
dessa compreensdo elaborar os projetos de trabalhos a ser desenvolvidos nos estagios”,
conforme consta no PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas (2015, p. 65).

Contudo, existem outros encontros propiciados pelo Estagio Curricular Supervisionado
e que extrapolam os objetivos iniciais. Segundo a docente de estdgio, ao ser perguntada no
questionario a respeito do objetivo do Estagio Curricular Supervisionado em docéncia na
Educacao Infantil, a DO-02 destaca, principalmente, a compreensdo da crianga como sujeito de
direitos. Essa compreensdo partiria, inicialmente, de uma assumicdo do mediador pedagdgico

que deve ter a sua pratica pedagogica comprometida com o outro e consigo mesmo.

O principal objetivo, se é que é possivel ter apenas um, seria corroborar com
a formacdo das académicas/os em direcdo a uma pratica pedagégica que
compreenda a crianga como um sujeito de direitos, cuja humanizacéo,
desenvolvimento e aprendizagem, em parte, estd sob a responsabilidade da
mediagdo pedagdgica dos profissionais que atuam na institui¢éo infantil. (DO-
02, entrevista, 25 mar. 2021).
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No mesmo sentido, a DO-01 reforca essa ideia e destaca a importancia de os discentes,
em sua formacdo inicial, se aproximarem do campo de atuacdo, na busca de integrar os
conhecimentos e ampliar o repertorio teorico por meio das vivéncias, refletindo e propondo um
repensar constante do contexto observado. Essa seria uma tarefa que deveria ser partilhada por
todos 0s agentes envolvidos no estagio, pois sao muitos os encontros e as possibilidades que

emergem.

Aproximar o futuro professor de seu campo de atuagdo profissional com a
perspectiva de integrar, ampliar e sintetizar os conhecimentos que sao
trabalhados ao longo do curso e que por vezes ndo sdo percebidos em seu
conjunto. Pois é de fundamental importancia convergir os fundamentos de
todas as disciplinas do curso em aparato teérico-pratico para subsidiar as
discussdes e proposi¢des no campo da docéncia na Educacdo Infantil. O
Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacao Infantil para cumprir seu
objetivo precisa, portanto constituir-se em uma teia de discussdes
tedricas/vivenciais/reflexivas/propositivas (DO-01, entrevista, 31 mar. 2021).

Assim, as docentes de Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacgdo
Infantil demonstram reconhecer os limites e as possibilidades de trilhar, juntamente com as
discentes, os caminhos na jornada de expansao de tornar-se professor (OSTETTO, 2015). Tais
caminhos as movem ao acolhimento inicial de cada um que se dispde a seguir os caminhos da
docéncia, participando e vivenciando o componente curricular estagio, considerando que esse
é um territdrio de varios encontros que vao muito além do aprender a fazer, mas que contribuem

primeiramente para o aprender a ser.
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CONSIDERACOES PROVISORIAS

“Uma inteligéncia incapaz de perceber o
contexto e o complexo planetario fica cega,
inconsciente e irresponsave/”

(MORIN, 2018, p. 15)

Para realizar os rejuntes dos ladrilhos que foram pensados para esta dissertacdo, com o
intuito de finalizar o mosaico projetado inicialmente, faz-se necessario considerar e destacar o
contexto em que esta pesquisa foi constituida. Diante, principalmente, do referencial tedrico
escolhido para trilhar os caminhos da pesquisa, visto que Morin (2018) nos apresenta a
possibilidade de se constituir um pensamento complexo, compreendendo, a partir do conceito
da complexidade, que tudo é tecido junto. Ou seja, o contexto da pandemia* da Covid-19 foi o
cendrio vivenciado durante o inicio desta pesquisa e, infelizmente, encerro essa etapa ainda em
meio & Pandemia com mais de 550 mil mortes no Brasil.

Confesso que o mestrado sempre foi um sonho para ser realizado e sabia que iria ser
dificil. Mas, com a pandemia da Covid-19, tudo pareceu muito mais dificil. Ao final do ano de
2019, encerrei 0 primeiro ano do mestrado com muitas expectativas, projeto encaminhado e
tudo sendo organizado para uma pesquisa de campo. Contudo, em 31 de dezembro de 2019, a
Organizacdo Mundial da Saude (OMS) foi alertada sobre varios casos de uma doenca
respiratoria causada por um virus, na cidade de Wuhan, na China.

Nesse momento, as incertezas ja percorriam minha mente e a dificuldade de saber lidar
com elas era evidente. Com isso, pude ver que 0 que nos é apresentado culturalmente, com
certezas absolutas, distante de outras maneiras de pensar, nos causam angustias e desequilibrio
emocional quando as incertezas chegam. Mas esse sentimento angustiante foi intensificado
quando em 11 de marc¢o de 2020 a OMS caracterizou a Covid-19 como uma pandemia. E, em
meio a toda tragédia, ainda ter que lidar com o negacionismo da realidade vivenciada no Brasil
e no mundo, por parte da principal figura governamental que deveria contribuir de maneira
positiva, com esse momento cadtico, foi ainda mais complicado.

Esse momento especifico foi decisivo para compreender o que Morin (2015) nos diz a
respeito da inteligéncia cega, que separa, fragmenta o complexo do mundo em partes

desconectadas, visto que as possibilidades de compreensdo, de reflexdo, ficam atrofiadas e

34 De acordo com a Organizagio Pan-Americana de Satde, a COVID-19 foi caracterizada pela OMS como uma
pandemia. O termo “pandemia” se refere a distribuigdo geografica de uma doenga e ndo a sua gravidade. A
designacdo reconhece que, no momento, existem surtos de COVID-19 em varios paises e regides do mundo.



165

distantes. E no momento que nos deparamos com as incertezas, surge o conflito interno em
como agir em meio ao caos, as crises, com uma inteligéncia cega, um saber despedagado, um
conhecimento unidimensional.

Acredito que o desconstruir das minhas certezas absolutas, pensadas inicialmente antes
da pandemia, foi 0 ponto em que pude perceber e sentir, na realidade vivida, em meio a
pandemia, a relevancia de um repensar das nossas concepg¢des constantemente. Considerando
que o imprevisivel, a incerteza faz parte da vida e nao pode ficar de fora da nossa busca humana.

Diante disso, como todo 0 mundo teve que se reinventar, por causa da pandemia, assim
também busquei fazer, e repensei a pesquisa, dentro do que poderia ser feito em meio ao
momento vivido. Acredito que por mais que eu soubesse das minhas fragmentacdes e
necessidade de religacdo dos saberes, pude aprender e ainda estou nesse processo, tentando
ressignificar e apreender que somos sujeitos da busca e que precisamos aprender a enfrentar as
incertezas, visto que elas fazem parte do futuro que permanece aberto e imprevisivel (MORIN,
2011).

Com isso, busquei criar possibilidades e redefinir o projeto inicial com alguns ajustes,
com o objetivo de analisar o Estagio Curricular Supervisionado do curso de Pedagogia da UEG-
UnU de Inhumas na formacédo docente inicial do(a) professor(a) da Educacédo Infantil a luz de
alguns operadores cognitivos do pensamento complexo. E, para conseguir alcancar esse
objetivo, busquei primeiramente compreender a proposta curricular do curso de Pedagogia da
UEG-UnU de Inhumas para o desenvolvimento da unidade teoria e pratica no processo de
formacéo docente inicial.

Ao analisar a Proposta Pedagdgica do Curso (PPC-2015) de Pedagogia da UEG-UnU
de Inhumas, pude perceber a existéncia de um grandioso esforco e a exceléncia do trabalho
desenvolvido no curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas. Com destaque para o trabalho
desenvolvido pelos(as) docentes que construiram a proposta curricular e, principalmente, pelas
docentes responsaveis pelo Estagio Curricular Supervisionado em docéncia na Educacgao
Infantil, que buscam o desenvolvimento da unidade teoria e pratica por meio de um movimento
constante, a partir das experiéncias vividas durante os encontros possibilitados pelo estagio.

Contudo, foi possivel observar que o que foi estabelecido na génese da criacdo do curso
de Pedagogia, como o distanciamento entre os fundamentos da educacéo e a didatica, ainda se
faz muito latente nos dias de hoje. O que nos faz afirmar que tal situacdo, possivelmente, pode
ser um dos grandes obstaculos, ainda presente, no distanciamento entre teoria e pratica e a falta

de compreensédo da docéncia como a base da identidade do pedagogo.
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Além disso, a historia do curso de Pedagogia e a formacgéo da identidade do pedagogo
demonstram que existem fortes indicios de ter havido, e ainda ndo haver, vontade politica por
parte do Estado no sentido de formar o professor para os primeiros anos de escolaridade em
nivel superior (SCHEIBE; DURLLI, 2011).

E verdade que a LDB (9394/96), em seu artigo 29, considera a Educagéo Infantil como
a primeira etapa da Educacdo Bésica e reconhece a necessidade da qualificacdo profissional
para todos os profissionais que forem atuar na Educacdo Basica, sendo esse reconhecimento
um dos grandes avangos para Educacao Infantil. Contudo, o que tem se vivenciado na realidade
é um verdadeiro retrocesso quando sdo destinadas pessoas para atuarem na Educacdo Infantil
sem a habilidade minima para atuacdo. Entendo assim que qualquer pessoa pode atuar com as
criancas menores de 0 a 6 anos.

De acordo com Leite (2002), o perfil dos educadores que atuam na Educacdo Infantil é
inadequado as necessidades das criancas que sao atendidas nessa etapa da Educacdo Basica. E
foi possivel constatar no decorrer da pesquisa, quando as discentes sujeitas da pesquisa, revelam
que tiveram experiéncia com a Educacéo Infantil antes do Estagio Curricular Supervisionado,
assumindo diferentes funcBes em instituicdes que atendem criancas da Educacédo Infantil.

Assim, essa inadequacdo acontece por parte de algumas instituicbes, que aceitam
discentes que estdo no inicio da sua formacgéo docente para assumirem um estagio remunerado
sem qualquer acompanhamento, causando um verdadeiro conflito no processo de formacéo
docente. Tal atitude reverbera em um movimento de repeticdo de praticas tradicionais que vao
se distanciando de praticas voltadas para uma docéncia que seja capaz de atuar com as criangas
na Educacdo Infantil.

A docéncia ndo pode ser pensada de maneira restrita a dar aula, mas em sentido amplo,
que traz a ideia de trabalho pedagdgico em espacos escolares e ndo-escolares. Nesse sentido, 0
pedagogo tem nas suas atribui¢Ges a formacdo de modo integrado, sendo professor, gestor e
pesquisador. Poderiamos ainda afirma que, possivelmente, a falta de compreensdo da docéncia
seja outro obstaculo na constituicdo da identidade e formacgéo do pedagogo. E essa concepgdo
ampla da docéncia é ressaltada na formacdo docente inicial do pedagogo na UEG-UnU de
Inhumas, como consta no seu PPC.

Assim, ndo basta somente o esfor¢o dos docentes ou de uma instituicdo de ensino no
processo de formacao inicial dos professores. E preciso que a legislagdo e as politicas publicas
acompanhem as necessidades apresentadas no processo de tornar-se professor. Todavia, nos

deparamos, novamente, diante do confronto de dois projetos, que se confrontam desde a
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constituicdo do curso de Pedagogia e se tornou mais intensificado com a aprovagéo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, instituida pela Resolucdo
MEC/CNE n. 01/2006.

Esses projetos giram em torno da formagéo de professores, sendo um projeto defendido
pelos movimentos dos professores e que tem como base a docéncia, sendo essa a identidade
profissional de todo professor. Nesse projeto a docéncia é compreendida como a esséncia do
trabalho pedagogico, gerando o que foi defendido por Anizio Teixeira em 1935, que entendia
que a docéncia englobava todos os conhecimentos da ciéncia pedagdgica (SCHEIBE; DURLLI,
2011).

O outro projeto é defendido por um grupo que segue as determinagfes dos organismos
internacionais, subordinado as ideias neoliberais e que defende uma racionalidade definida na
técnica, esvaziada no praticismo. Esse projeto foi retirado das gavetas e incorporado na
Resolucdo 01/2019 — BNC Formacéo, ressurgindo assim a ideia de uma formagdo na
perspectiva reducionista e pragmatica.

Contudo, é preciso ser ressaltado que esse segundo projeto, que se encontra em curso,
ndo condiz com o inédito, o inesperado, o imediato, considerando que essas sdo algumas das
atribuicbes do professor da Educacdo Infantil. E ao formar um professor para ser um mero
instrutor ou executor de instrucdes, ndo se condiz com a emergéncia do contexto da Educacgéo
Infantil, visto que a crianga € um sujeito de direitos e que tem as interacdes e a brincadeira como
meios de comunicagao consigo mesmo, com 0 outro e com o0 mundo.

Esse atual projeto pragmatico e reducionista, que esta em curso com aprovacao da
Resolucdo 01/2019 — BNC Formacéo e, reforca o que Barbosa e Gobbato (2019) chama de
configuracdo de uma didatica pronta e aplicavel, retirando a autonomia e autoria, tanto do
professor quanto da crianca. Esse seria um projeto sutil e que atenderia ao perfil desejado pelo
capitalismo. Ou seja, um profissional com custo baixo, que realiza os processos definidos pelos
outros, obtém resultados pré-estabelecidos, e tornando o profissional cada vez mais alheio e
submisso a reproduzir, repassar o que Ihe é imposto, dada a fragilidade do conhecimento
fragmentado que € submetido.

Diante do atual desafio em encontrar brechas para enfrentar tamanho desmonte na
Educacdo, com um projeto mutilador, esvaziado na pratica e na técnica, busquei verificar a
existéncia de indicios do pensamento complexo no Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia
e nos Planos de Ensino das Disciplinas de Orientacdo e Estagio Supervisionado | e Il da

instituicao I6cus da pesquisa, entendendo que o pensamento complexo nos ajuda a ampliar e
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religar os saberes, distinguindo-os e ndo separando-os, sendo esse 0 cerne do pensamento
complexo (MORIN, 2010).

Assim, ao analisar o PPC de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas (2015), observa-se a
constituicdo de uma pratica pedagogica que possibilita uma concepgao/proposta de estagio que
dialoga com a perspectiva reflexiva e investigativa. Além de compreender 0 estagio como um
espago-tempo de encontros para além do fazer pratico, como o encontro consigo mesmo, com
0 outro e com 0 mundo. Com isso, 0 Estagio Curricular Supervisionado deve ser entendido
como um espaco-tempo privilegiado de encontros e tensdes entre o processo de formacao
docente inicial e continuada, entre a Universidade e a Escola, entre a teoria e a pratica.

Essa compreensao vai ao encontro dos quatro principios-guia dos operadores cognitivos,
utilizados na anélise dos dados levantados na pesquisa. Diante disso, foi possivel perceber na
fala das docentes e discentes que participaram da pesquisa a existéncia da compreensdo que o
todo e as partes fazem parte do processo de formacdo docente inicial. Além disso, 0 processo
de circularidade na organizacao dos planos das disciplinas de estagio a partir das experiéncias
vividas anteriormente reforcam o principio da circularidade, no qual o fim do processo alimenta
0 inicio, numa interacdo constante que nao possibilita demarcar comeco e fim, mas
compreender 0 movimento circular existente dessa relagdo que é constante.

O principio dialogico esteve presente nos encontros entre docentes e discentes, criando
possibilidades de compreensdo para além da dialética. Esses momentos foram possiveis de
serem oportunizados mediante a abertura e flexibilidade do PPC de Pedagogia da UEG-UnU
de Inhumas e os planos de ensino das disciplinas de estagio, além da disponibilidade e
compromisso das docentes de estagio, que criam possibilidades de construcdo para utilizar a
dialética ou a dial6gica no processo de formacdo docente.

Observou-se ainda que esse movimento de escolha pelo dialogo entre docentes e
discentes foi facilitado pelo principio da reintroducéo do sujeito cognoscente. Ou seja, aquilo
que foi vivido por cada sujeito nas experiéncias proporcionadas pelo estagio, pode também
ser o momento de transformagéo e constituicdo de novos caminhos, considerando que todos
os envolvidos se viram fazendo parte do processo de desenvolvimento do Estagio Curricular
Supervisionado em docéncia na Educacdo Infantil e, ao mesmo tempo, na constru¢do do
tornar-se professor.

Essas observagOes feitas a partir da analise dos dados levantados demonstraram a
presenca da existéncia de principios do pensamento complexo, no qual podemos considerar

como fortalezas no componente curricular Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacao
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Infantil, no processo de formacgéo inicial. E mais ainda, indicam possibilidades para a
constituicdo de uma formacdo, embasada na praxis como elemento primordial no processo de
torna-se professor da Educacédo Infantil, alem de fomentar o sentido de se perceber como um
sujeito da préxis.

Todavia, também foi possivel identificar, a partir dos dados levantados, uma fragilidade
ficou muito evidente no curso de Pedagogia da UEG-UnU de Inhumas, no que diz respeito a
falta de conhecimentos especificos referentes a Educacdo Infantil, considerando que ao
disponibilizar as disciplinas, principalmente as oferecidas no 5° e 6° periodos, ano de realizacéo
do Estagio Curricular Supervisionado em docéncia na Educacdo Infantil, é disponibilizada
apenas uma disciplina especifica a Educacdo Infantil, cristalizando assim as praticas conhecidas
com escolarizagéo.

Nesse sentido, essa priorizacdo de disciplinas voltadas para os anos iniciais do Ensino
Fundamental indica que a formacao do professor da Educacdo Infantil continua muito precéria
ou inexistente. Além disso, reforca a ideia de conduzir a Educacdo Infantil ao reboque do
Ensino Fundamental e transfere todo processo de formacéo, relacionado a Educacgéo Infantil,
exclusivamente para 0 momento do Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na
Educacao Infantil.

Assim, é de suma importancia pensar o Estagio Curricular Supervisionado na busca pelo
vivido no processo de formacdo docente, haja visto que essa experiéncia € uma das grandes
possibilidades de imersdo na profissdo, no tempo-espaco de atuagao do professor, no qual deve
ser pensada as multiplas redes de possibilidades de encontros fecundos de aprendizagem no
cotidiano da profissao, trazendo a oportunidade de (re)construcdo das matrizes pedagdgicas.

Contudo, é preciso compreender que o momento do estagio ndo pode ser pensado
isolado de todo o processo de formacdo, mas como possibilidade de compreender as varias
lacunas existentes dentro desses encontros e desencontros no momento do estagio, que sao
permeados por saberes e conhecimentos que necessitam de ser ligados e contextualizados.

Com isso, ficam as seguintes questBes: € possivel padronizar com rotas precisas, sem
considerar as imprevisibilidades e tensbes dentro dos encontros possibilitados pelo estagio? A
Universidade e a Escola campo de estagio tém clareza do seu papel dentro do processo de
formacdo e atuacdo docente, como locus privilegiado de formacdo inicial e continuada do
professor, durante o Estagio Curricular Supervisionado, compartilhando saberes e criando uma
via de méo-dupla no processo de aprender-ensinar? Todos sujeitos envolvidos nos encontros

proporcionados pelo estagio encontram tempo-espagos para assumir seu protagonismo? Enfim,
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sd0 muitas as questdes que véo surgindo e que nos agugam a querer ladrilhar os caminhos da

formacéo docente, mas, quem sabe, em futuras pesquisas.
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ANEXO A — Poesia “Paraiso”

Trabalho realizado com as criancas de 05 anos, turma de Jardim 11, no ano de 2019.

SE ESTE MUNDO FOSSI
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APENDICE - A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Vocé esta sendo convidada a participar, como voluntario (a), da pesquisa intitulada ESTAGIO
SUPERVISIONADO E O PENSAR COMPLEXO NA FORMAQAO DOCENTE INICIAL
DO PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL. Meu nome é Maria Erilande Ferreira de
Souza, sou a pesquisadora responsavel e minha area de atuacdo é a Educagdo. Apos receber os
esclarecimentos e as informacdes a seguir, se 0 senhor (2) aceitar fazer parte do estudo, rubrique
todas as paginas e assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias, sendo que
uma delas € sua e a outra pertence a mim, pesquisadora responsavel. Esclareco que em caso de
recusa na participacao vocé néo sera penalizado (a) de forma alguma. Mas se aceitar participar,
as davidas sobre a pesquisa poderao ser esclarecidas pela pesquisadora responsavel, via e-mail
maria.erilande@gmail.com e, inclusive, sob forma de ligacao a cobrar, acrescentando o nimero
9090 antes do seguinte contato telefonico: (62) 985115611. Ao persistirem as ddvidas sobre 0s
seus direitos como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Goias (CEP-UEG), localizado no Prédio da
Administracdo Central, BR 153, Km 99, Anapolis/GO, CEP: 75132-903, telefones: (62) 3328-
1439 e (62) 98325-0342, funcionamento: 8h as 12h e 13h as 17h, de segunda a sexta-feira. O
Comité de Etica em Pesquisa é vinculado & Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP)
que por sua vez é subordinado ao Ministério da Saude (MS). O CEP é responsavel por realizar
a analise ética de projetos de pesquisa com seres humanos, sendo aprovado aquele que segue

0s principios estabelecidos pelas resolugdes, normativas e complementares.

1. Informac0®es Importantes sobre a Pesquisa:
Os pesquisadores que compdem essa equipe de pesquisa s@o: Maria Erilande Ferreira de Souza

e Jodo Henrigue Suanno.

A leitura desse TCLE deve levar aproximadamente 10 minutos e a participacao na pesquisa de

30 minutos.

1.1 Titulo, justificativa, objetivos;
A pesquisa €é intitulada ESTAGIO SUPERVISIONADO E O PENSAR COMPLEXO NA
FORMACAO DOCENTE INICIAL DO PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL, e tem
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como objetivo primario Analisar o estagio supervisionado do curso de pedagogia da UEG-
UnU-Inhumas a partir do pensamento complexo na formacéo docente inicial do(a) professor(a)
da educacdo infantil a luz dos operadores cognitivos do pensamento complexo. A pesquisa
justifica-se pela relevancia em compreender a articulagcdo da formacdo inicial do professor,
levando o estagiario a se perceber como um ser planetario que pode contribuir com o meio que
vive e com toda sociedade. E ao mesmo tempo, ampliar os conhecimentos académicos em torno

da tematica formacéo de professores, contribuindo assim com o meio cientifico.

1.1 Procedimentos utilizados da pesquisa:

O procedimento utilizado nessa pesquisa aplicacdo de um questionario e entrevista on-line as
académicas do 4° ano de pedagogia que realizaram o estagio supervisionado no ano de 2019 e
as professoras de estagio supervisionado do ano de 2019. Depois, realizaremos a triangulagéo
dos dados levantados. O questiondrio e a entrevista serdo orientados por meio do instrumento
gue norteara a discussédo, tendo como ponto de partida os 7 operadores cognitivos que sdo 0s
principios-guia do pensamento complexo. O questionario sera enviado via google forms e a
entrevista sera realizada via google meet, individualmente e com agendamento prévio, de
acordo com a disponibilidade do entrevistado(a). As entrevistas serdo gravadas com captacao

apenas sonora da voz. N&o utilizaremos imagens.

1.2  Riscos e formas de minimiza-los:

Consideramos que possa haver o risco de vocé se sentir constrangido (a) em participar da
entrevista, além do risco de incomoda-lo (a) em seu ambiente.

Para minimizar esses riscos, esclarecemos que havera total sigilo das informacdes e o respeito
a sua privacidade, podera recusar a participar da pesquisa e retirar o seu consentimento, em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma, possibilitando ainda que vocé se sinta a
vontade e com liberdade para expor criticas e consideracdes, além do que podera declinar de
responder questBes as quais ndo se sentir a vontade ou que possa lhe causar desconforto
emocional ou constrangimento.

Com respeito ao risco de incomoda-la durante o horario de estudo, vocé podera indicar o melhor
dia e horério para participar da roda de conversa. Garantimos o sigilo de sua privacidade e
anonimato, seu nome ndo serd mencionado em nenhum momento, sua identidade sera

resguardada.
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1.3  Assisténcia:

Se vocé sentir qualquer desconforto é assegurado assisténcia imediata e integral de forma
gratuita, para danos diretos e indiretos, imediatos ou tardios de qualquer natureza, decorrentes
de sua participacdo na pesquisa.

Caso vocé se sinta desconfortavel por qualquer motivo, poderemos interromper a sua
participacdo na pesquisa a qualquer momento e esta decisdo ndo produzira penalizacdo ou

prejuizo.

1.4  Beneficios:

O beneficio direto que o estudo proporcionara a Instituicdo pesquisada sera o de conhecer a sua
realidade no que diz a formacdo docente inicial do professor da educacao infantil e como
articular os conhecimentos tedéricos e praticos aos académicos do curso de pedagogia no periodo
do estégio supervisionado.

Aos alunos, o beneficio direto serd o de dispor de um espaco que efetivamente contribua para

0 seu melhor desempenho académico.

1.5  Sigilo, privacidade e guarda do material coletado:

N&o hé& necessidade de identificacdo, ficando assegurados o sigilo e a privacidade. \Vocé podera
solicitar a retirada de seus dados coletados a qualquer momento, deixando de participar deste
estudo, sem prejuizo. Os dados coletados nesta pesquisa serdo guardados em arquivo digital,
sob nossa guarda e responsabilidade, por um periodo de cinco anos apds o término da pesquisa.

Ap0s esse periodo, o material obtido sera picotado e/ou reciclado e todas as midias apagadas.

1.6 Indenizacgdo:

Se vocé sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participagdo na pesquisa, previsto ou nao
no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a buscar indenizagéo, conforme
decisdes judiciais que possam suceder.

Vocé nao receberd nenhum tipo de compensacao financeira por sua participacdo neste estudo,
mas caso tenha algum gasto decorrente do mesmo, como por exemplo, transporte e alimentacédo
este sera ressarcido por mim, pesquisador responsavel. Em qualquer etapa do estudo vocé
podera entrar em contato comigo, pesquisador(a) responsavel, para esclarecimentos de
eventuais davidas. Além disso, ao termino da pesquisa entrarei em contato com vocé, por

contato telefénico ou eletrdnico ou caso vocé prefira pessoal, para apresentar o resultado final
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da pesquisa. Os resultados da sua participagdo poderdo ser consultados por vocé a qualquer

momento.

Declaracao do(a) Pesquisador(a) Responsavel

Eu, pesquisadora responsavel por este estudo, esclare¢o que cumprirei as informacges acima e
gue o participante terd acesso, se necessario, a assisténcia integral e gratuita por danos diretos
e indiretos, imediatos ou tardios devido a sua participacao nesse estudo; e que suas informacoes
serdo tratadas com confidencialidade e sigilo. O participante podera sair do estudo quando
quiser, sem qualquer penalizacdo. Se tiver algum custo por participar da pesquisa, sera
ressarcido; e em caso de dano decorrente do estudo, tera direito a buscar indenizacdo, conforme
decis@es judiciais que possam suceder. Declaro também que a coleta de dados somente sera

iniciada ap0s a aprovacao do protocolo pelo sistema CEP/CONEP.

Declaracéo do(a) Participante

B, e e s , abaixo assinado,
discuti com a pesquisadora Maria Erilande Ferreira de Souza sobre a minha decisdo em
participar como voluntaria do estudo ESTAGIO SUPERVISIONADO E O PENSAR
COMPLEXO NA FORMAGCAO DOCENTE INICIAL DO PROFESSOR DA EDUCACAO
INFANTIL. Ficaram claros para mim quais sdo 0s propdsitos do estudo, os procedimentos a
serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de assisténcia, confidencialidade e
esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacéo é voluntaria e isenta
de despesas e que poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem penalidades
ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Inhumas, ........ de .o, de...........

Assinatura do(a) participante de pesquisa/Responsavel legal
Data: / /

Assinatura do(a) pesquisador(a) responsavel
Data: / /
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APENDICE - B

INSTRUMENTO DE PESQUISA:
QUESTIONARIO PARA DISCENTES:
1. E-mail:

2. Nome:
3. Idade:

4. Sexo:

( ) feminino
( ) masculino
( ) prefiro ndo dizer

( ) outro:

5. Telefone:

6. Qual foi 0 ano de ingresso no curso de Pedagogia:

7. Em qual ano e semestre do curso de Pedagogia vocé cursou o Estagio Supervisionado em

Docéncia na Educagdo Infantil?

8.Em qual tipo de institui¢&o vocé realizou o Estagio Supervisionado em Docéncia na Educagao
Infantil?

( ) Instituicdo publica ( )Instituicdo privada ( ) Outro. Especificar

9.Em qual turma da Educacéo Infantil vocé realizou o Estagio Supervisionado?

( ) creche ( ) pré-escola

10. Qual a idade da turma de Educacéo Infantil vocé realizou o Estagio Supervisionado?
11. Nome da docente que orientou o Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacgdo
Infantil?

12.Vocé ja trabalhou ou trabalha na Educacéo Infantil? Em caso afirmativo, assumindo qual

funcdo? HA& quanto tempo?

13. Qual a sua concepcéo de Estagio Supervisionado?

14. Na sua opinido, qual o objetivo do Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacédo
Infantil?

15. Para vocé, foi possivel fazer a religacdo dos saberes tedricos e praticos durante as

experiéncias vivenciadas no Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacao Infantil?
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16. No decorrer das atividades propostas no Estagio Supervisionado em Docéncia na Educagéo
Infantil, vocé se percebeu como sujeito participante da construcao das experiéncias vividas?
Destaque pelo menos dois aspectos?

17. Que aprendizagens/conhecimentos vocé considera que foram importantes durante o Estagio
Supervisionado para a formacao inicial do (a) professor (a) de Educagéo Infantil? Por qué?
18. Vocé aceitaria participar de uma entrevista virtual individual sobre a contribuicdo do
Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil para a formacdo inicial do (a)
professor (a) que iré atuar na primeira etapa da educacédo bésica?

()sim ( ) ndo

19. Com relacdo a questao anterior, caso seja afirmativa a resposta, quais as possibilidades de

horario?
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INSTRUMENTO DE PESQUISA:
QUESTIONARIO PARA DOCENTES
1. E-mail:

2. Nome:
3. Idade:

4., Sexo:

( ) feminino
( ) masculino
( ) prefiro ndo dizer

( ) outro:

5. Telefone:

6. Qual foi o curso da sua graduagdo? Onde cursou? Quando concluiu?

7. Qual a area do seu mestrado? Onde cursou? Quando concluiu?

8 Qual a area do seu doutorado? Onde cursou? Quando concluiu?

9. Vocé teve alguma experiéncia na docéncia em Educacéo Infantil? Em caso afirmativo, relate

resumidamente como foi (funcdo, agrupamento, tempo, etc.)

10.Vocé é professor (a) concursado (a) da UEG?

() sim ( ) ndo

11. H& quanto tempo vocé é professor do Estagio Supervisionado em Educacdo Infantil na
UEG-UnU Inhumas?

12. Qual a sua concepcéo de Estagio Supervisionado?

13. Na sua opinido, qual o objetivo do Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacdo
Infantil?

14. Como ¢ proporcionada a religacdo dos saberes tedricos e praticos durante as experiéncias
vivenciadas no Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacéo Infantil?

15. No decorrer das atividades propostas no Estagio Supervisionado em Docéncia na Educagéo
Infantil, sdo desenvolvidos momentos para as estagiarias (0S) se perceberem como sujeito
participante da construcdo das experiéncias vividas? Em quais aspectos?

16. Que aprendizagens/conhecimentos vocé considera que foram importantes durante o Estagio
Supervisionado para a formacé&o inicial do (a) professor (a) de Educacao Infantil? Por qué?

17. Com qual frequéncia vocé tem participado de eventos cientificos/discussfes sobre o Estagio

Supervisionado?
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18. Vocé tem publicado algum conhecimento cientifico sobre o Estagio Supervisionado em
periddicos qualificados? Quando? Em qual periodico?

19. Vocé tem desenvolvido projetos de pesquisa e/ou extensdo na area do Estagio
Supervisionado?
20.Geralmente, em qual tipo de instituicdo-campo é realizado o Estagio Supervisionado em
Educacao Infantil na UEG-UnU de Inhumas?

( ) Instituicdo publica ( ) Instituicdo privada ( ) Outro. Especificar
21.Geralmente, qual(is) turma(s) é/sdo escolhida(s) pelos estudantes para realizacédo do estagio
na educacéo infantil?

( ) creche () pré-escola
22. Qual a idade das criangas da (s) turma (s) referente a questao anterior?

23. Vocé aceitaria participar de uma entrevista virtual individual sobre a contribuicdo do

Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil para a formacdo inicial do (a)
professor (a) que ird atuar na primeira etapa da educacao basica?

() sim ( ) nao
24. Com relagéo a questdo anterior, caso seja afirmativa a resposta, quais as possibilidades de

horario?



